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ABSTRACT

Streitlien, Ase (2005): Rom for deltakelse. En studie av interaksjon og kommunikasjon i
matematikkundervisningen (Room for participation — a study of interaction and
communication in mathematics classrooms). Written in Norwegian with an English summery.

The aim of the thesis is to study interaction and communication between the teachér and her
students in mathematics classrooms. Methodologically, the research focus is concerned with
the opportunities young students have for participating in the discourse of mathematics and
how the dynamics of reasoning and discussion gives rise to mathematical meaning. By using
discourse analyses, audiotaped/videotaped lessons from two classrooms in primary school
were analysed with the ambition to identify how discourse patterns influence what counts as
mathematics knowledge and what communicative competences the students need for
participating in the classroom discourse.

Classroom discourse is a form of institutional talk, and as such has certain characteristics.
Firstly, classroom discourse is oriented to pedagogical goals, and the participants are
interacting for the specific purpose of learning. Secondly, the participants take the roles of
“instructor” and “instructed”, and therefore have unequal rights of participation. Finally, there
is a certain amount of centrally focused attention with basic rules of participation; either one
person speaks at a time, or multiple speakers say more or less the same thing. Because of
these characteristics, it is generally the teacher who initiates the interaction, introduces the
topic and decides who can talk and when talk is welcome. Communication between the
teacher and her class in mathematics classrooms has a double function: on one hand it
transmits the subject matter to be learned, on the other hand it is a means for learning
discursive rules and social behaviour. Some of the rules and routines for participation are
openly expressed; others are more hidden or ambiguous and difficult for young students to
understand.

Consequently, there is a complex relation between form and function in the teacher’s
instructions. The students have to recognise both the mathematical demands as well as the
social demands in the teacher instruction. Some of the students easily adapt themselves to the
discourse pattern; they find their own strategy for getting turn in the dialogue, they know how
to speak and when they are allowed to speak. Other students keep on trying without success in
getting the teacher’s attention. There are also students that seem to give up participating in the
discourse. When students have to struggle in concentrating on the rules of participation, less
attention is given to the mathematical content. Different ways the teacher asks and challenges
her students open up for different mathematical contributions from the students. The students’
interest and motivation for learning mathematics seem to arise when they are included as
sources of knowledge, having the opportunity of figuring out and talking about their
experiences with mathematics in everyday life.

It is suggested that what the students learn in mathematics depends on how their teacher

responds to their responses and the opportunities there are given them in the negotiation of
mathematical meaning.
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Forord

Arbeidet med denne avhandlingen kan ses tilbake p& som en reise inn i et landskap som jeg
trodde jeg kjente, men som viste seg a bli en reise full av nye opplevelser og overraskelser.
Matematikkundervisningen pa smaskoletrinnet er et rikt og komplekst forskningsfelt & ga
inn i. Avhandlingen har blitt til i metet med elever og leerere og med en rekke andre personer
som skal takkes for at arbeidet né kan avsluttes. Alle har de pa ulike méter stottet og inspirert
meg i forskningsprosessen.

Forst og fremst vil jeg rette en stor takk til mine veiledere, Gard Brekke, Bjornar Alseth og
Doris Jorde. De har lest, gitt tilbakemelding og stettet meg i gode og mindre gode dager
gjennom disse drene. Gard Brekke har veert forskningsleder for Strategisk instituttprogram
ved Telemarksforsking-Notodden som ga meg mulighet til & gjennomfore studien. Gard har
veert til uvurderlig hjelp, spesielt med tanke pa at han introduserte meg for det matematikk-
didaktiske forskningsfeltet. Sjenergst har han delt sine kunnskaper og erfaringer med meg.
Bjernar Alseth har med sine kunnskaper i metodologi stettet og veiledet meg, saerlig i det
forste fasen i forskningsprosessen med utvikling av forskningsdesign og problemstillinger.
Doris Jorde har vart min viktige kontakt med universitetsmiljeet og vist stor tro pa mitt
arbeid.

Videre vil jeg takke deltakere i Forskerforum pa Pedagogisk Forskningsinstitutt, Universitetet
i Oslo, i arene 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 bade
konstruktive og kritiske og loset meg forbi en del blindspor i forskningsprosessen. Jeg vil
ogsa takke Maria Luiza Cestari ved Hogskolen i Agder for at hun inviterte meg til & delta i en
studiegruppe i diskursanalyse som hun ledet. Her fikk jeg anledning til & 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 pé 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 fatt presentere min forskning og fatt nyttige
vurderinger tilbake.

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

En sarlig stor og varm takk til laerere og elever i grunnskolen for at de ga meg adgang til
klasserommet og lot meg folge deres aktiviteter i matematikkundervisningen. Uten deres

interesse, velvilje og apenhet har ikke denne studien vert mulig.

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

Ase Streitlien
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Kapittel 1 INTRODUKSJON

Denne avhandlingen retter sgkelyset mot interaksjon og kommunikasjon mellom lzrer og
elever i matematikkundervisningen. Malet er a bidra til gkt forstaelse for hvilke forutset-
ninger for & delta i meningsdannelsen elever pa smaskoletrinnet meter i matematikktimene.
Min forskningsinteresse er & studere hvordan det i interaksjonen mellom akterene i klasse-
rommet skapes rom for dialog og meningsutveksling. Slik jeg ser det, vil relasjonene og
kommunikasjonsmenstrene som utvikles, vare avgjerende for elevenes lering og hvilke
holdninger de utvikler til faget. Spersmal jeg ensker & forfolge er hvordan interaksjons-
menstre og sosiale konvensjoner virker inn pa elevenes muligheter for & bidra i undervis-
ningen, og hvordan deltakerstrukturer som utvikles, pavirker det faglige arbeidet i klassen.

1.1. Bakgrunn for problemstillingen

Mitt utgangspunkt for avhandlingen er en levende interesse for matematikkundervisningen
i grunnskolen og da spesielt begynneropplaringen. Jeg har selv undervist i matematikk og
opplevd at elever pa sméskoletrinnet meter matematikkfaget med stor interesse, nysgjer-
righet og utforskertrang. Ulike undersgkelser har vist at mange elever etter hvert som de
blir eldre, ser ut til 4 miste interessen for matematikk og utvikler negative holdninger til
faget og hva de selv er i stand til & mestre (Grenmo et al. 2003, Lie et al. 1997, Streitlien et
al. 2001).

Begynneropplaringen er slik en kritisk fase i oppl@ringen. Det er her barnas ferste mate
med skolefaget matematikk finner sted og mye av grunnlaget for deres oppfatninger av
faget og det & leere matematikk legges. Det er her lzreren skal forseke 4 bygge bro mellom
skolefaget og barnas tidligere erfaringer med matematikk utenfor skolen. Det er her barna
skal erfare hvordan det er 4 vere elev blant mange elever i skolesamfunnet.

I undervisningen skaper elevene sammen med lereren mening i faget. I dette arbeidet stir
spraklig samhandling sentralt. For 4 kunne delta i denne samhandlingen m4 elevene mestre
kommunikative ferdigheter og leere faglige uttrykksmater. De ma forsta konteksten de er i,
kunne bruke spréket og begrepene som herer hjemme i situasjonen, og utfere oppgavene
de blir bedt om 4 gjore.

1.1.1. Mate med skolekulturen

Hvordan barna blir mett i den forste tiden pa skolen, kan veere avgjerende for deres selv-
oppfatning og lyst til 4 lere. Det & vaere en elev blant mange andre dreier seg ikke bare om
4 fa kunnskaper i fag, men like mye om & finne en plass i et sosialt fellesskap, kunne kom-
munisere med andre og utvikle relasjoner.

Det & begynne pé skolen er en viktig milepel i barns liv, og de fleste barn har en klar
formening om at de som elever skal lere 4 lese, skrive og regne. De er vanligvis lerelystne
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og optimistiske i forhold til hva de selv er god for og kan bidra med i skolens undervisning.
Allerede far skolestart har mange barn i barnehagen eller kanskje sammen med eldre sgs-
ken, provd ut bade elevrollen og lzrerrollen gjennom lek. Ofte er rollene sterkt overdrevne
og satt pa spissen, slik som studier av Willes (1979) viser. “Lareren” opptrer ekstremt
strengt og tyrannisk, mens “eleven” stadig gir gale svar og oppferer seg lite akseptabelt.
Slike situasjoner forteller noe fra barnekulturens verden. Samtidig sier det oss ogsa at sma
bamn tidlig oppfatter kulturelle trekk i det samfunnet de lever i, blant annet noe av det som
er karakteristisk ved lererrollen og elevrollen (om enn noe overdrevent) og hvordan man
samtaler i undervisningssituasjoner. A leke skole kan betraktes som et uttrykk for hvordan
bamet forbereder seg til skolestart og til det a bli en elev.

Sosiale normer og spréaklige uttrykksmater i barnehagen og i hjemmet er forskjellige fra
skolens. Laerere pa smaskoletrinnet legger vanligvis ned et stort arbeid i & fore elevene inn
i skolens normer og regler og gjore dem trygge pa skolens rutiner. I de forste skoledrene
brukes det mye energi og oppfinnsomhet for & laere elevene gode arbeidsvaner og takt og
tone i samvar med andre. Det at elevene kjenner og respekterer regler og normer, er en
forutsetning for at leereren skal kunne presentere det faglige emnet som star pa timeplanen,
og for at elevene skal kunne konsentrere seg om leringsarbeidet.

Barn er lite forberedt pa hva som forventes av dem nar de begynner pa skolen. Regler for
samhandling og uttrykksformer som lareren bruker, kan for en nybegynner oppleves som
uklare og vanskelige & forholde seg til. Undervisningsrutiner fremtrer som mystiske og
motsetningsfulle. Barrett (1986) beskriver vanskelighetene som nybegynnere pé skolen har
med 4 bli fortrolige med termer som “spisefri” og “friminutt”, med prosedyrer for & g pa
toalettet, oppstilling pé rekke, og & vente péa tur for & si noe. For yngre barn som er vant til
storre frihet i hjemmet og i barnehagen, kan skolens rituelle aktiviteter virke uforstaelige.
Det forekommer heller sjelden at de voksne forklarer Avorfor det skal veere slik. Hva betyr
egentlig et spersmél som “Hvor mange barn er det plass til i sandkassa?” hver gang elever
spontant setter kursen dit, sper Barrett. Hvordan skal ytringen Vil dere ta fram matema-
tikkboka?” forstds? Som et spgrsmal som man kan svare ja eller nei pa, eller som en befa-
ling? Barrett (1986) hevder at nybegynnere pa skolen trenger “to learn, know and use
‘survival skills’ in order to function confidently in a classroom” (s. 2). De tre viktigste
overlevelsesferdighetene for elevene slik Barrett ser det, er for det forste a vite Avem de er,
for det andre Ava de kan gjore pa skolen, og for det tredje og ikke minst, hvordan de klarer
4 takle & ikke vite noe, og de folelsene det vekker.

Barns forste erfaring med aktiviteter i klasserommet foregar 1 handlingssekvenser hvor
ulike aktiviteter falger pa hverandre — i skoletimer med matematikk, med norsk, kropps-
oving, kunst og handverk osv. Hver og en av disse rom- og tidsrelaterte handlingssekven-
sene kan skilles fra hverandre gjennom karakteristiske organisasjonsmater, ordforrad og
samtalemenstre. Nar lareren gir elevene for eksempel oppgaver i matematikk, er det en
handling, eller rettere sagt en serie handlinger, som langt pa vei er styrt av undervisnings-
tradisjoner og regler som gjelder i den aktuelle situasjonen spesielt, og som kjennetegner
skole- og undervisningsvirksomhet generelt.
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I lopet av de forste skoledrene skal elevene lere & mestre en generell skolediskurs', som
blant annet innebzaerer & kunne opptre som elev og vite hvilke regler og normer som gjelder
i klasserommet og pa skolen for gvrig. I tillegg skal de bli kjent med de enkelte fagenes
undervisningsdiskurs. Her ligger det visse forventninger om et spesiell begrepsbruk, hvor-
dan man snakker i og om faget, og hvilket vokabular som benyttes.

De fleste nybegynnere vil ganske raskt tilpasse seg skolens regler og gjennomskue uskrev-
ne koder for samver. Etter som tiden gér, vil de kjenne seg tryggere pa hvordan man kom-
muniserer i klasserommet og hva som kreves i undervisningen i ulike fag. Men det vil her
vere store ulikheter mellom elevenes forstaelse for hva som kreves av dem. Noen barn vil
lett miste fotfestet hvis det skjer plutselige endringer i rutinene eller at uventede situasjoner
oppstar. Andre igjen tar tidlig selvstendige valg, utfordrer regler og konvensjoner fra forste
dag og vil ikke uten videre innordne seg under skolens rutiner.

1.1.2. Forutsetninger for kommunikasjon

Den faglige og den sosiale dimensjonen i undervisningsdiskursen henger tett sammen. Det
faglige temaet pavirker hvordan samtalen vil forlape, like mye som sosiale relasjoner og
strukturer pavirker hva som forhandles fram av mening. Mye av det elevene skal forholde
seg til, kan veere skjult i det som sies. Nér lereren presenterer informasjon om et faglig
innhold, er det alltid en tilleggsinformasjon, en sosial tekst, som elevene skal forsta. Den
sosiale teksten refererer til informasjon om forventninger til deltakelse. Det talte ordet er
alltid fulgt av tilleggsbudskap som antyder meningen i det som blir sagt.

Evne til 8 kommunisere omfatter dermed langt mer enn spraklig kunnskap. Den omfatter
ogsé 4 ha kunnskap om og forventninger til hvem som ber eller ikke ber snakke i visse
situasjoner, nar man skal ta ordet, hvem man kan snakke til, og hvordan man snakker til
folk med forskjellig sosial bakgrunn. Den som deltar i en samtale, trenger a kjenne til
rutiner for turtaking og hvordan man utferer forskjellige sprakhandlinger. I tillegg er det
nedvendig a kunne tolke non-verbal atferd.

Mye av undervisningen foregér gjennom spraklig samhandling hvor lereren leder og vei-
leder elevenes lereprosesser. Det forekommer at elevene og lereren misforstar hverandre,
ettersom de tolker situasjonen ut fra ulike perspektiver og ulike livserfaringer. For eksem-
pel nzrmer lereren seg et matematisk problem fra et offisielt matematisk perspektiv, mens
elevene vanligvis ikke gjor det. Begge parter anser sine egne handlinger som de mest
fornuftige i konteksten.

Hvis uenigheten blir for stor, kan kommunikasjonen bryte sammen. Nar det oppstar brudd,
er partene vanligvis i stand til & reparere bruddet raskt. En forklaring pé det nér det gjelder

! Sprikteoretisk er diskurs tradisjonelt forsttt som “samtale”. Ifelge Jorgensen og Phillips (1998) er diskurs
en bestemt mate 4 tale om og forsta verden (eller utsnitt av verden) pa. Gee (1999) beskriver diskurser slik:
”They always involve coordinating language with ways of acting, interacting, valuing, believing, feeling, and
with bodies, clothes, non-linguistic symbols, objects, tools, technologies, times, and places” (Gee 1999: 25).
Diskursen bestar av en sammensetning av flere utsagn (av setninger og sprakhandlinger) og utveksling av
utsagn. Den omfatter en samling anonyme historiske regler for en gitt periode i et geografisk, skonomisk,
sosialt og lingvistisk omréade.
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undervisning, er at leereren og elevene handler rutinemessig pa en slik mate at interaksjo-
nen blir opprettholdt (Jungwirth 1993, Voigt 1985, 1989). Det kan virke som om begge
parter implisitt vet hva som skal til for & opprettholde kommunikasjonen. Akterene arbei-
der ut fra premissene om at de skal forsta hverandre (Hoel 2000). Forventningen om gjen-
sidig forstaelse er sa grunnleggende i kommunikasjonen at hvis partene foler at den er
truet, vil de forsgke & hindre brudd og rette opp igjen den kommunikative likevekten. Det
kan foregé ved at man for eksempel stiller spersmal, ber om forklaringer, omformulerer
eller presiserer, eller tar pause for & la samtalepartneren komme til orde.

1.1.3. Kommunikasjon i matematikkundervisningen

I undervisning ligger hovedansvaret for & opprettholde kommunikasjonen hos lzreren.
Tidligere studier antydet mer eller mindre &penlyst at suksessfull kommunikasjon i mate-
matikkundervisningen er et spersmal om at leereren bruker et passende sprak, en velvalgt
metafor eller en klargjering gjennom visuell representasjon. Som Steinbring (1998) peker
p&, har det vert stilt store forhapninger til at matematikkundervisningen kunne endres ved
hjelp av strukturert kommunikasjon og metodisk sofistikert leeringsmateriell. Nyere analy-
ser indikerer at den komplekse interaksjonen hvor sosiale, psykologiske, kommunikative
og matematikkepistemologiske aspekter inngar, er gjenstand for uavhengige “lover” som
hindrer enkle grep for & bedre kommunikasjonen i undervisningen.

Matematikk har dessuten sitt eget sprak, og derfor har lareren en dobbelt oppgave néir hun
skal innvie elevene i det matematiske spraket og den konvensjonelle maten & bruke mate-
matikk pé, samtidig med at elevens mer hverdagslige kunnskaper i matematikk skal tas
hensyn til. Nesher (1989) lager et skille mellom matematikerens sprak, det som kan beteg-
nes som ekspertens sprak, og det matematiske spraket i klasserommet, mellom det ”a
snakke matematisk” og det 4 snakke om matematikk”. Hun stiller sparsmal ved hvordan
normalspraket kan klargjare forestillinger som er ukjente innen normalspraket. I undervis-
ningssammenheng er dette problematisk, da det matematiske spraket i klasserommet —
symbolene, regneoperasjonene, prosedyrer for problemlasning og regler for konstruering
av for eksempel geometriske figurer — blir forklart gjennom & trekke veksler pa begge
sprakene. Ifolge Nesher viser observasjoner at disse to typene av sprak er integrert i leere-
rens instruksjoner og forklaringer, og at det er vanskelig & identifisere skillene mellom
dem. Nesher spgar seg da om det er mulig & “vere matematisk” uten & uttrykke det i spraket
til en bestemt sosial gruppe. Et barns inntreden i et lingvistisk samfunn gér hand i hdnd
med 4 dele de konvensjonelle kommunikasjonsformene. Disse konvensjonelle formene
benyttes ogsa til dannelsen av personlige ideer og tanker. Det er gjennom denne prosessen
at individet blir en del av samfunnsdiskursen. Inntreden i det spraklige fellesskapet (for
eksempel det matematikkdidaktiske) betyr ikke nedvendigvis en gyeblikkelig tilgang til
den “matematiske verden”. Det vil kreve en videre kategorisering som skiller mellom
sprék (eller spraklige handlinger), og det som ikke er det. Det retter uvilkarlig oppmerk-
somheten mot kommunikasjonen i undervisningen og hvordan kommunikasjonsformen
kan stimulere elevenes viten og kunnskapsutvikling. Spraket blir et middel til & oppna bade
kognitive og sosiale resultater, men da med en forstaelse av spraket som en diskursiv prak-
sis, ikke som et system av tegn (Sierpinska 1994).
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Selv om matematikkundervisningen har generelle karakteristiske trekk, vil ulike klasserom
utvikle ulike kulturer for hvordan leeringsarbeidet skal forega. Ifelge Bauersfeld (1995)
bygges det opp en matematikkultur som er typisk for hver enkelt skoleklasse. Wyndhamn
(1994) betrakter i sin studie av matematikkundervisningen klasserommets spesielle kultur
som en prosessvariabel eller rammefaktor som pavirker resultatet av undervisningen. I
begrepet kultur legges her et meningssystem, en sosial grammatikk, som skaper orden og
retning i vare liv (Wyndhamn 1994). Skolen danner konteksten for den matematiske tenk-
ningen (Siljo og Wyndhamn 1987, 1990). Pa den maten leder den sosiale kommunikasjo-
nen via kognitive utfordringer og meningsutveksling til en kollektiv fellesforstaelse av
matematikkfaget. Slik kan den sosiale interaksjonen pavirke en skoleklasse til 4 fa en
folelse av delaktighet sa sant gruppeaktiviteten munner ut i kunnskap som oppleves og
aksepteres av alle. I andre tilfeller kan kulturen som utvikles medvirke til mindre delaktig-
het fra elevenes side. Undervisning er en bestemt type praksis, og de elevene som forstar
reglene for denne type praksis, har ogsa forutsetninger for & forsta de faglige oppgavenes
institusjonelle innhold. Elever som tilegner seg en ureflektert forstaelse nar de lgser sko-
lens oppgaver, kan lett miste de institusjonelt relevante tolkningene og blir derfor ofte
bedemt noe urettmessig, som svaktpresterende i det emnet som oppgaven gjelder (Salj6
1989). Barn blir ferst fullverdige medlemmer i klasserommet nér de erfarer og larer hvor-
dan de skal handtere kravene innen ulike klasseromsaktiviteter.

Elevene har ulike forutsetninger for & forsta hvilken kommunikativ kompetanse som kre-
ves av dem i ulike situasjoner. De trenger mange og varierte muligheter til 4 bruke spraket
aktivt, pa & forklare og forhandle om mening i interaksjon med andre mennesker (Wells
1985, 1987, 1999, Bruner 1990). Den gjengse oppfatningen er at elevene trenger & fa prak-
tisere spraket pa ulike mater og gjennom forskjellige uttrykksformer i samspill med lere-
ren og klassekamerater. De har behov for a delta i situasjoner hvor de kan bruke spraket pa
ulike mater, for eksempel til & uttrykke tanker, folelser, kunnskaper og begrunnelser (spra-
kets ekspressive funksjon), til & utveksle erfaringer, lytte til andre og skape mening i felles-
skapet (spréakets sosiale funksjon) og til & seke informasjon og integrere ny informasjon
med tidligere erfaringer (informasjonsfunksjonen).

Den positive effekten det har for laring i matematikk 4 la elevene diskutere og resonnere i
fellesskap, har blitt godt dokumentert, blant annet av Artzt og Armour-Thomas (1992) og
Webb (1989). I de siste tidrene har derfor samtale, diskusjon og resonnering som et
leeringspotensial i matematikkundervisningen fatt stadig sterre oppmerksomhet. Dette
undervisningsprinsippet er ogsa nedfelt i senere lereplaner, for eksempel i Leereplanverket
for den 10-drige grunnskolen (L97). Her kan vi lese 1 lreplanen for matematikk: I arbei-
det med matematikk er elevenes egenaktivitet av storste betydning” (s. 156). Pa alle nivaer
skal opplaringen gi elevene muligheter til ”a fortelle og samtale om matematikk, G skrive
om arbeidet og formulere resultater og losninger”, og ”a samarbeide om a lose oppgaver
og problemer” (s. 156). Gjennom spraklig aktivitet kan elevene formulere og preve ut sine
antagelser og lose matematiske problemer. De kan reflektere over egne erfaringer og se
dem i lys av det som fokuseres i undervisningen. Sist, og ikke minst, er det gjennom spra-
ket de kan stille kritiske spersmél og vurdere pastander og losninger. Gjennom spréket kan
den enkelte eleven pavirke og forandre situasjonen og sammen med andre bidra i til inn-
holdet i undervisningen.
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Det 4 lere 8 kommunisere og samhandle, og det & laere matematikk, er slik tett sammen-
vevd. Ifelge Waterhouse (1991) er lereren elevenes viktigste kilde til informasjon om
hvordan de fungerer i kommunikasjonen, og hva deres muligheter og fremtidsutsikter i
skolen og i livet for gvrig vil veere. Det & gjenkjenne og mestre ulike diskurser i klasse-
rommet blir dermed en viktig forutsetning for 4 tilegne seg faglige kunnskaper og lykkes
som elev.

1.2 Avhandlingens plassering

Min innfallsvinkel til undervisnings- og lereprosesser i klasserommet er & studere dem
som kommunikative prosesser. Et hovedpoeng ved en slik tilneerming er a forsta pedago-
gisk praksis som interaksjon mellom minst to parter, hvor sprakhandlinger spiller en
avgjerende rolle i kunnskapsdannelsen. En sprakhandling er dermed ikke et individual-
psykologisk fenomen, men et sosialt fenomen. Spriket er et produkt av det gjensidige,
dialogiske forholdet mellom den som taler og den som lytter, den som skriver og den som
leser. Ifelge Bakhtin (1981) er spraket befolket allerede for vi som individer tar det i bruk;
det baerer i seg stemmer og elementer fra dem som har levd for oss. Gjennom spréaket blir
vi innlemmet i et kollektivt og symbolsk system, i et kulturelt mangfold. Dette foregér pa
to méter: for det farste ved at vi tar opp i oss av kulturen rundt oss, og for det andre ved at
vi som sprakbrukere selv bidrar til dette kulturelle mangfoldet. Ord og uttrykk har sine
historier, og ulike typer diskurser er situert innen et mangfold av menneskelige relasjoner.

Overforer vi dette til matematikkundervisningen, skal elevene béde tilegne seg mate-
matikkundervisningens kulturelle uttrykk og selv vere bidragsytere i den matematikkfagli-
ge meningsdannelsen. Det er gjennom sine ytringer at elevene tilkjennegir for seg selv, for
lzereren og andre elever hva de har oppfattet av det som foregér, hvilke kunnskaper de sit-
ter inne med, og hvordan de har forstatt oppgaven som stér pa dagsordenen. Det er ogsé
gjennom verbale ytringer at en elev synliggjer seg selv som person i diskursen, hvem han
eller hun er, og hva vedkommende stér for. Det & lere matematikk er folgelig bade en
individuell og en sosial prosess, hvor den enkelte elev hele tiden forhandler og justerer sin
oppfatning i samspill med andre i en kulturell kontekst.

1.2.1. Flytende sjangrer

Ved & fokusere pa kommunikasjonen og diskursive aspekter i undervisningssituasjonen
bererer avhandlingen flere vitenskapsfag. Et spersmal som melder seg, er om den forst og
fremst kan beskrives som en pedagogisk studie, eller om den kan plasseres inn under
matematikkdidaktisk forskning. Forskning som retter sgkelyset mot matematikkundervis-
ningen, kan vektlegge ulike retninger. En retning kan for eksempel vare strengt mate-
matikkfaglig, hvor hvert matematisk omrade utfordrer sitt eget unike, spesielle problem.
En annen retning kan vare pedagogisk, hvor man sgker & generalisere funnene fra under-
visnings- og lereprosesser i matematikk til annen pedagogisk virksomhet. Hvis man be-
trakter matematikk som en sosial konstruksjon (Erest 1991) og ikke som en isolert vi-
tenskap, trenger det ikke vaere fundamentale forskjeller mellom laereprosesser i matematikk
og lereprosesser i andre fag.
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Min profesjonelle interesse for undervisning og leereprosesser i matematikk har farst og
fremst gitt ut fra et gnske om & utforske matematikkundervisningen fra et pedagogisk sta-
sted. Jeg har ikke valgt 4 undersgke hva elevene lerer i matematikk, men Avilke betingelser
for elevdeltakelse (og leering) som kan identifiseres i undervisningsdiskursen.

Forskning innenfor en vitenskapstradisjon kan defineres som en sjanger. Geertz (1983)
bruker begrepet flytende sjangrer om faggrenser som viskes ut i forskning. I praksis betyr
det at for eksempel samfunnsforskere i skende grad henter teorier, metaforer og begreper
utenfor samfunnsvitenskapenes grener. Pedagogisk forskning har blitt mer humanistisk og
tolkende, ifelge Gudmundsdottir (1994). Lingvistikk, semiotikk, litterzer kritikk, kulturhis-
torie og estetikk har begynt & markere seg i den pedagogiske forskningen. Flytende sjang-
rer kan vare et kvalitetsstempel pa forskning, men kan ogsa medfere en rekke utfordringer
og problemer.

Flytende sjangrerforskning reiser uvilkarlig en del metodologiske utfordringer. Ved & sette
fokus p& kommunikasjon og integrere begreper som vanligvis forbindes med lingvistikk,
samt ved 4 utfere arbeidet innenfor et program for matematikkdidaktikk, trer jeg som
samfunnsviter inn i andre forskningstradisjoner enn min egen. Det har blitt synlig i min
tilnzerming til feltet og i arbeidet med tekster som mitt viktigste datagrunnlag. Ulike former
for diskurs- eller samtaleanalyse har sitt utspring i lingvistikk. Viktige spersmal i den
sammenheng har vert & velge en metode og en fremgangsmate i analyse av tekst som jeg
med min fagbakgrunn kan std inne for. Det har vert en del proving og feiling i denne
prosessen. En av grunnene til at dette er et komplekst felt 4 sette seg inn i, er at diskurs-
analyse, samtaleanalyse og tekstanalyse er flertydige termer som kan brukes pa ulike méter
(Stubbs 1983). (Metodologi, metodiske valg og analysemater vil bli utdypet narmere i
kapittel 6 og 7).

1.2.2. Allmenndidaktikk, fagdidaktikk og matematikkdidaktikk

Med hensyn til plassering av avhandlingen kan man sperre hva det er som skiller matema-
tikkdidaktikk, eller mer generelt, fagdidaktikk, fra allmenndidaktikk. En vanlig beskrivelse
av allmenndidaktikk i vid betydning er at den behandler skolens malsetting og undertiden
ogsa skolens organisasjon (Gundem 1991, Kroksmark 1994). Hovedemnene innen didak-
tikk er lzreplanproblemer (utvalg og organisering av leerestoff, metodespersmal, evalue-
ring, veiledning). I samsvar med den vide betydningen av ordet blir didaktikken en integre-
rende pedagogisk disiplin som setter teoretiske synspunkter og praktiske erfaringer fra for-
skjellige omrader i relasjon til undervisningsprosessen. Allmenndidaktikken kan ogsa be-
skrives som pedagogisk refleksjon, hvor planleggingsdimensjonen star sentralt (Engelsen
2000). Didaktikk er et verdiladet omrade og har vert, og er, gjenstand for en debatt om hva
som skal vare det gjeldende kunnskapssynet og leeringssynet i oppleringen av barn og
unge.

I Norge har fagdidaktikkbegrepet en kort historie (Lorentzen et al. 1998). Fram til 1970-
arene snakket man ikke om fagdidaktikk, men om fagmetodikk, som forst og fremst dreide
seg om “hvordan-spersmalet” i oppleeringen. Det var undervisningsmetodene som stod i
fokus. Noe av bakgrunnen for at fagdidaktikkbegrepet kom inn etter hvert, var en reaksjon
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mot en sterk metodeorientering i leererutdanningen (Engelsen 2000). Fagdidaktikken skulle
sikre et helhetssyn pa undervisningen og gi lererstudentene forstaelse for fagets verdi som
skolefag.

Fagdidaktikk handler om det samme som allmenndidaktikken, men er knyttet til et bestemt
skolefag og fagets egenart. Utgangspunktet ligger i forestillingen om en universell didak-
tikk eller generelle didaktiske prinsipper som gyldige for alle fag. Diskusjonen angdende
skillet mellom allmenndidaktikk og fagdidaktikk har sitt grunnlag i om fagenes egenart
ngdvendigvis medforer at hvert fag mé utvikle sin egen didaktikk — sin egen fagdidaktikk.

Som Lorentzen og medarbeidere (1998) peker pa, er det bade i pedagogikk og i fagdidak-
tikk etter hvert satt mer fokus pa & understreke forskjellen pa undervisning og leering. Man
har erkjent at undervisning ikke nedvendigvis farer til leering, og i hvert fall ikke til samme
leering hos alle elever. Innenfor en fagdidaktisk tenkning er det naturlig 4 sperre hvordan
barn og unge lzrer i enkelte fag. Da ma man samtidig sperre hva som er det spesifikke ved
kunnskapen i hvert enkelt fag, og hvorfor man gnsker slik kunnskap. Hvis det ikke lar seg
gjore & utvikle elevenes lzring bare ved a utvikle den delen av undervisningen som dreier
seg om metoder, ma man ga nye veier. Det kan for eksempel vare a finne ut mer om ulike
elevers lering i spesifikke fag og hvilket kunnskapsbegrep vi egentlig opererer med 1
skolefagene, eller 4 undersegke om det fagstoffet vi introduserer i undervisningen, er egnet
for formalet vi gnsker. Det kan ogsa vere aktuelt 4 undersgke tenkningen som ligger bak
ulike metoder og tilnermingsmater i fagene.

Som en konsekvens av 4 vise interesse for elevenes lering er arbeidene deres, eller tekste-
ne deres i vid forstand, ansett for & vaere en viktig kunnskapskilde for lzrere s vel som for
forskere. Gjennom 4 tolke og analysere det elevene sier, gjor og skriver, kan man skaffe
seg bedre grunnlag for & forsta de interaksjonsprosessene som undervisningen byr pa. Ele-
vens bidrag, bade muntlige og skriftlige, blir da ikke ensidig et grunnlag for vurdering,
men et grunnlag for & forsta elevens leringsstrategier. En slik forstaelse kan gi lereren et
bedre grunnlag for veiledning og undervisning, ifelge Lorentzen og medarbeidere (1998).

Et annet forhold som er relevant for min studie, er om vitenskapsfagets tradisjon (her mate-
matikkdidaktikk) og fagets metoder preger skolefaget s& mye at man ikke uten videre kan
tolke kommunikasjon i matematikklasserommet uten a kjenne faget innenfra. En del av det
fagdidaktiske utviklings- og forskningsarbeidet som har vart gjort de siste 20 drene, har
nettopp hatt en slik faglig forankring, og det er vanskelig a tenke seg at de spersmélene
som har vert stilt, kunne vert stilt pa samme mate utenfor fagmiljoet.

Det betyr ikke nedvendigvis at fagdidaktikk ikke har hatt bruk for allmenndidaktikk, eller
for den saks skyld, pedagogikk. Det har snarere vert slik at disse to fagdisiplinene har
funnet nye metesteder. Pedagogikk har tradisjonelt sett veert et fagomrade som har hentet
mye av sitt innhold og sine metoder fra andre fag, ikke minst fra psykologi, filosofi og
sosiologi. Med fagdidaktikken oppstod nye muligheter for pedagogikken til samarbeid med
bade realfagene og sprékfagene.
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Time (1989) er blant dem som har uttrykt tanker om det i selve undervisningsfaget finnes
en kunnskap som kan bidra til pedagogisk tenkning. Han stiller folgene spersmal: ”Pa kva
mate kan kunnskap fra faget mitt gi bidrag til allmenn kunnskapsteori, pedagogikk og di-
daktikk?” (s. 162). Hans fag, som er morsmalsfaget, beskriver han som et sprakfag sa vel
som et kommunikasjons- og tekstteoretisk fag. Times poeng er at morsmalsfaget angar
andre fag pa en spesiell méte:

Kunnskap — i alle fag — er sprakleg forma erfaringar; altsa tekstar. Formulering og for-
midling av kunnskap — og leiting etter kunnskap er kommunikative handlingar og tekst-
arbeid — uansett fag. Dersom desse tre tesane er rette, vil det ogsa vere vel verd a underso-
kje ein fjerde: det er ei linje fra min kunnskap om dei allmenne vilkara for sprakbruk, tekst-
produksjon og teksttileigning («lesing») pa den eine sida - til pedagogisk viten og praksis
pa den andre. Dermed er der og eit samband mellom mitt fag og dei fleste andre.

(Time 1989:162)

Her er det altsa snakk om a definere forholdet mellom pedagogisk kunnskap og faglig
kunnskap p4 en alternativ méte. Mens man gjerne har sett pa pedagogikken som den gene-
relle eller universelle kunnskapskilden som gir premissene for den mer spesielle, under-
ordnede fagundervisningen, far man her en motsatt tilneerming. Fagdidaktikken henter
direkte kunnskap fra faget og likestiller den med den pedagogiske kunnskapen. Pedagogik-
ken er ikke den eneste premissleverandgren til en forstéelse av faglig lering i klasserom-
met. Snarere er det slik at fag og pedagogikk gir ulike, men likeverdige perspektiver pa
undervisning og lering i et fag. Fagdidaktikken som eget fagomrade og forskningsfelt kan
danne nye meteplasser for fag og pedagogikk. Men som Ongstad (2004) peker p4, kan
fagdidaktikk som fagtilvekst risikere a gé i flere feller. ”Pa den ene siden kan det bli for
lite didaktikk, slik at fagdidaktikk bare blir et symbolsk og overfladisk tillegg og far liten
innflytelse pa fagtenkningen” (s. 21). Folgen er at man blir for opptatt av faget og det fag-
lige innholdet, slik at elevperspektivet og leeringsperspektivet taper terreng. Pa den andre
siden kan fagdidaktikken bli en egen, omfattende disiplin som far sa stor plass at det rent
faglige svekkes uforholdsmessig mye. Denne balansegangen er ikke enkel & handtere, og
det finnes neppe enkle svar pa hvordan vektingen mellom faget og didaktikken ber vare,
ifelge Ongstad (2004).

Hvis vi ser pd matematikkdidaktikken spesielt, har det skjedd store endringer de senere
arene. Som Brekke (1994) viser til, var mye av forskningen pa leering og undervisning i
matematikk tidligere sterkt preget av behaviorismen, szrlig i USA. Her var man forst og
fremst opptatt av “d spesifisere framferd hja elevar og leerarar og a analysere denne fram-
Jferda i ulike komponentar. Undervisning og leering vart sett pa som ei mengd variable
storleikar som innbyrdes kunne pdverka kvarandre” (Brekke 1994: 88). Dette bildet endret
seg i andre deler av verden fra midten av 1980-édrene. Siden har det blitt gjennomfert en
mengde forskning med utgangspunkt i konstruktivistiske ideer nér det gjelder undervisning
og leering i matematikk, og hvor bade kvantitative og kvalitative metoder har vart benyttet.
Brekke (1994) henviser til Salomon (1991), som hevder at de viktigste skillelinjene ikke
nadvendigvis gar mellom kvalitative og kvantitative metoder, men at det er tilnermingen
til forskningsfeltet som er avgjerende. Den tydeligste distinksjonen er mellom pé den ene
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siden en analytisk tilnerming, hvor forhold som er eksterne til subjektet, blir manipulert
(isolert, kontrollert, mélt) for & utlede konklusjoner om indre forhold hos personer, for eks-
empel lzring i faget, og pa den andre siden en systemisk tilneerming, hvor hendelser blir
studert slik de oppstar naturlig, og tolket ut fra det. Hvis vi folger Salomons resonnement
kan da min studie i klasserommet plasseres inn i den systemiske tilnermingen.

Med hensyn til matematikkdidaktisk forskning kontra pedagogisk forskning har jeg i mote
med feltet opplevd noe forskjellig syn pd metodebruk, vitenskapsteoretisk utgangspunkt og
interessefokus. Det gjelder blant annet synet pa hvor viktig det er & redegjare for sitt forsk-
ningsmessige stasted i forskningsarbeidet. I pedagogisk forskning er det vanligvis et krav
at man redegjor ganske grundig for sitt forskningsteoretiske utgangspunkt. Det ser ut til &
vare noe mindre viktig i matematikkdidaktikk. Ifalge Lester er nettopp det et savn innen
matematikkdidaktisk forskning. Som redakter av Journal for Research in Mathematics
Education i tidsrommet 1992-1996 observerte han mange situasjoner hvor det oppstod
*failure to establish communication” pa den bakgrunn.

Many of these instances were due in large part to the lack of shared principles among
researchers regarding such fundamental matters as what counts as research, the role of
Justification, what counts as evidence, and the place of background assumptions and
beliefs in the research process. (Lester 1998: 72)

Om denne avhandlingen er i stand til 4 etablere kommunikasjon mellom pedagogiske og
matematikkdidaktiske forskningsmiljeer, gjenstér 4 se.

I internasjonal sammenheng benyttes gjerne termen “mathematics education” nér man
snakker om didaktikk i matematikkfaget. Gjennom vitenskapsfilosofiske diskusjoner er
forskningsomrédet utvidet til & omfatte ulike perspektiver fra flere vitenskaper, for eksem-
pel psykologi, pedagogikk og sosiologi. Wittmann (1984) beskriver matematikkdidaktikk
som et fagfelt hvor matematikk, psykologi, matematikkundervisning og pedagogikk inn-
gér, og hvor disse fagfeltene er integrert i hverandre i storre eller mindre grad. Slik jeg ser
det, ligger tyngdepunktet i denne avhandlingen i skjeringspunktet mellom pedagogikk og
matematikkundervisning.

Uansett beskrivelse av stasted har jeg beveget meg inn 1 feltet til et annet vitenskapsfag ved
4 velge problemstillinger som angar matematikkundervisningen. Mellin-Olsen (1996) be-
skriver hvordan det var & ga fra et hovedfag i matematikk til et professorat i fagdidaktikk.
Han sier at han opplevde det som bade tungt og vanskelig i starten. ”Mye har dreid seg om
kampen for G klore seg fast innen et annet forskningsterritorium hvor en fremmedartet
kultur radde grunnen pa samme tid som en skulle hevde fagdidaktikkens plass™ (s. 76). Nar
han som fagdidaktiker tok til & forske pa leering og undervisning, beveget han seg inn i et
annet forskningsfelt. Uansett hva forskningsmetoden i faget er — intuisjonisme, analyse, de-
duksjon, induksjon osv. — bygde forskningsmetoder i didaktikk pé& andre prinsipper enn det
han var vant til. Didaktisk forskning har forskningsobjekter og subjekter som er elever,
leerere, leereplaner, undervisningsmetoder og kunnskapstyper. Ifelge Mellin-Olsen ble det
derfor nedvendig & bevege seg inn i og ut av et felt som pa sikt viste seg & vare bade spen-
nende og inspirerende & bli kjent med.

12
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Hovedinntrykket fra min egen forskningsprosess er at matematikkdidaktiske forsknings-
miljeer er pne og interesserte i innspill fra forskere med annen fagbakgrunn. Det skal
imidlertid ikke underslas at jeg har mett en viss skepsis i enkelte miljoer. Motet mellom
matematikkdidaktikk og pedagogikk er ikke uten videre problemfritt. Til tider har det vaert
nedvendig bade & forsvare og begrunne at jeg som fagpedagog har valgt problemstillinger
som angar undervisning i matematikk. Jeg har forsekt a stille meg apen for kritiske spors-
maél og innvendinger for & fa en formening om hva det var mulig a forske p4, og hvilken
tilneerming til forskningsfeltet jeg skulle velge. Det er gjennom kritikk og motsparsmal
man skjerper seg i forskningsarbeidet. En utfordring gjennom hele forskningsprosessen har
vart hvordan jeg kan bevege meg i og utenfor min egen forskningstradisjon uten at det blir
en form for lettvint eklektisisme. Hva har jeg grunnlag for a si noe om, og hva ber jeg la
ligge sé lenge jeg ikke er en kjenner av matematikk? Samtidig vil jeg med gjestens blikk
{Gudmundsdottir 1998) kunne oppfatte andre dimensjoner ved matematikkundervisningen
enn det en kjenner av faget ville ha gjort.

Imidlertid er det viktig & innse at aktiviteter i matematikktimene dreier seg om 4 lare noe.
Som Wistedt og medarbeidere (2000) hevder, ber badde innholdet, laringssituasjonen og
det som leringen retter seg mot, studeres slik som det oppfattes av den som skal lere. Det
vil si at jeg ikke har kunnet velge matematikkfaget vekk, da det matematiske innholdet
opptrer i elevenes og lerernes ytringer og i aktivitetene som jeg analyserer. Det ideelle
kravet i denne type forskning er muligens det Wistedt og medarbeidere (2000) beskriver
som “dubbel sakkunnskap” (s. 8). Men som de ogsa sier, er dette noe som en enkelt forsker
sjelden besitter. Som enkeltindivid har man sine klare begrensninger.

Nar det gjelder avhandlingens forskningsomréde, vil jeg si at jeg har gétt inn i matema-
tikkundervisningen forst og fremst med fagpedagogens briller. Min profesjonelle interesse
for kommunikasjon og elevdeltakelse i matematikkundervisningen har gatt ut fra et gnske
om & utforske omradet fra et pedagogisk perspektiv, men hvor kommunikasjonen omkring
matematiske problemstillinger er interessefeltet.

1.2.3. Hensikten

Et avgjerende spersmal nar man setter i gang et forskningsprosjekt, er hva hensikten er.
Hva skal forskningen fore til? Hvorfor har det vert et enske hos meg a skrive akkurat
denne avhandlingen?

Ifglge Soltis (1990b) kan man med bakgrunn i hensikten klassifisere pedagogisk forskning
i fire hovedtyper. Den klassiske og gjennomgaende hensikten har veert a beskrive “the rich
interpersonal, social, and cultural contexts of education more fully than can quantitative
research” (s. 249). En annen form for utdanningsforskning som har utviklet seg, er evalue-
ringsforskning, hvor forskeren har forsgkt “to provide richer and wider ranging assess-
ments of educational processes, products and projects” (s. 249). En tredje tilnerming er &
bruke kvalitativ forskning for & sette i gang endring og dokumentere den. Rasjonalen i
intervensjon er a endre og a forsta endring. Til slutt setter Soltis (1990b) opp kritisk forsk-
ning, hvor man studerer for eksempel den pedagogiske effekten av begreper som kjonn,
klasse og etnisitet sa vel som praktiske forhold, som skolens organisering og lzrebgkenes

13



Rom for deltakelse

funksjon som “bear on our critical understanding of the politics and ideology of education
in our time” (s. 249). Det er naturligvis mulig & ha med alle hensiktene som Soltis refererer
til, 1 ett og samme prosjekt, men vanligvis vil vekten ligge pa én av dem.

Et viktig aspekt i den sammenheng er at forskeren meter ulike etiske utfordringer alt etter
om hensikten er 4 beskrive, endre, evaluere eller kritisere. Uansett hva hovedhensikten er,
reiser pedagogisk forskning etiske og prinsipielle spersmal. Skjervheim (1996) gikk i sin
tid sterkt ut mot & anvende resultater fra empiriskanalytisk forskning i praksis. I et slikt
instrumentalistisk mistak blir mennesket gjort til objekt. Han advarte szrlig mot 4 bruke
eksperimentell logikk i praktisk pedagogikk. Som ogsa Beck (1999) poengterer, gjelder
ikke den problematiske overgangen fra forskningsresultat til anvendelse bare for empirisk-
analytisk forskning, men for all samfunnsforskning og anvendelse av den. Anvendelse som
en samlet strategi krever streng kontroll med fenomenene for & oppna forventet effekt. Det
igjen medfarer sterkere sosial kontroll med de impliserte personene i forskningen. Det som
kan motvirke teknisk rasjonalitet, er 4 la mer kritiske og kommunikative erkjennelsesinter-
esser fa autoritet, slik Habermas (1974) beskriver. En annen lgsning, slik Beck (1999) ser
det, er at man anlegger et poststrukturelt og dekonstruksjonistisk perspektiv i fortolkende
forskning.

Samtidig vil det vaere feil & undersla at man som forsker ensker at resultatene skal vere av
interesse og bidra med ny kunnskap til kunnskapsfeltet. Brown (2000) sper seg hvilke
funksjoner forskning innen matematikkdidaktikk skal ha. Han henviser til en av sine klas-
seromsobservasjoner hvor han observerer en elev spesielt. I Browns gyne ser eleven ut til &
veare pa siden av det som foregér. Eleven later imidlertid som om han er med, ved & utfore
bestemte aktiviteter. Brown sper seg hvilke holdninger han da som forsker kan bygge rundt
denne type observasjon:

Where are my eyes coming from? What is built into my assumptions?

What alternative research perspectives might I assume? What alternative conceptions of
mathematics underpin these? In which research agendas would this observation be noticed
as being of significance? (Brown 2000:3)

Brown fortsetter sin refleksjon omkring hva som motiverer denne type forskning. En mu-
lighet er troen pé at forskning kan forbedre praksis. Men igjen reiser dette spersmal om
hvor forestillingen om forbedring utvikles og blir forstétt, og hvordan dette kan motivere
leerere og virke inn pa forskerpraksisen. ”Any research perspective can be seen as being
shaped by the purpose I see it being connected to” (s. 3). Han setter opp fire mulige pers-
pektiver i den observerte situasjonen han henviser til:

— Teachery — I could talk to the particular child and assist him in connecting either
with his own sense making or the specific ideas I think the teacher has in mind

— Advisory — I could talk to the teacher and advise her on how best to teach the child

— Policy — I could advice a change of curriculum to make the child’s task more ex-
plicit (...)
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— Sociological — As a PhD student I could assume a disinterested “interesting” over-
view and talk about how things “are”. In this perspective I could assume the privi-
lege of being fairly vague about policy implication at any level. Or by putting myself
in the shoes of a social commentator I could analyse policy impact from various
perspectives. (Brown 2000: 3)

Brown ser fire muligheter i forhold til skolefaget matematikk: et emansipatorisk sikte-
punkt, et instrumentelt siktepunkt, en implementerende hensikt (“to devise strategies to
overcome problem”) og til slutt et postmodernistisk perspektiv ("fo undermine policy
/response link”). Han stiller seg kritisk til at matematikkdidaktisk forskning skal kunne
forbedre praksis: ”Presently we have the tendency to see the research task as to tell us
’how it is’ so that we can plan new strategies for the creation of new outcomes” (s. 5).

Et viktig spersmaél for Brown er hvordan man i postmodernismens tidsalder definerer
matematikkdidaktisk forskning. Etter mitt syn stiller han her avgjerende spersmél som
gjelder i ethvert forskningsprosjekt: Hva er var forskningsinteresse, hvilke andres interesse
tjener vi, og ikke minst, hvilken forstaelse har vi av det vi studerer?

Min hensikt i avhandlingen har veert & gjennomfere en deskriptiv studie hvor jeg har prevd
4 rekonstruere matematikkundervisningens diskursive praksis®. Men hva skal denne studien
fore til? Hvordan kan den rettferdiggjores? Selv om jeg avviser undervisningsrelatert empi-
risk forskning som grunnlag for forbedring, forutsigelse og kontrollert planlegging i prak-
tisk utdanningspolitikk og i undervisningspraksis, behgver ikke det nadvendigvis bety at
jeg frakjenner slik forskning en egenverdi. Den kan for eksempel vare utgangspunkt og
tema for samtaler og diskusjoner om utdanning og undervisning. Telhaug (1998) tror ikke
at pedagogisk teori utviklet gjennom forskning kan utstyre forskolelerere og leerere med
”sd sveert mange og uomtvistelige handlingsdirektiver eller anbefalinger”(s. 19). Teoriens
betydning er ifelge ham forst og fremst a finne i dens muligheter for 4 tilfere oss et rikere
kognitivt kart, utstyre oss med nye perspektiver, nye kategorier, nye ideer og forestillinger
som vi ser verden med. Teorien kan pa lang sikt ogsé bidra til at atferden forandrer seg,
fordi teorien blir en del av tidsinden.

Pedagogisk forskning kan ikke skaffe fram teorier for undervisning, det vil si teorier som
kan gi svar pa sporsmalet: hvordan skal jeg undervise? Den ma noye seg med a utvikle te-
orier om undervisningssituasjonen, teorier som mer beskriver og fortolker enn foreskriver,
og som altsa setter deg som leerer i stand til a reflektere over det du til daglig driver med.
(Telhaug 1998: 19)

2 Diskursiv praksis definerer Jorgensen og Phillips (1999) slik: "Diskursive praksiser hvorigennem man
producerer (skaber) tekster og konsumerer (modtager og fortolker) — ses som en vigtig form for social prak-
sis, der bidrager til at konstituere den sociale verden og herunder sociale identiteter og sociale relationer. Det
er delvist gennem diskursive praksiser i hverdagen (tekstproduktions- og konsumptionsprocesser), at social
og kulturell reproduktion og forandring finder sted. Samtidig antages det siledes ogsa, at der er sam-
fundsmeessige feenomener, der ikke har en lingvistisk-diskursiv karakter” (s. 73).
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Gudmundsdottir (1998) er opptatt av at et viktig mal for forskning pé pedagogisk praksis,
er & synliggjore det som til daglig er usynlig for deltakerne. Det kan best skje ved en mest
mulig grundig nedtegnelse av det som man oppfatter skjer, for eksempel mellom lzrer og
elev. Slik blir elevene og lererens hverdag i klasserommet den viktigste analyseenheten
sammen med lererens kompetanse, skolens rammebetingelser og den kulturelle konteks-
ten.

1.3. Avgrensning og problemstilling

I avhandlingen er undervisningen i klasserommet forskningskonteksten. Dale (1993) har
sammenlignet undervisning med en reise:

Undervisningen er en reise inn i det ukjente for elevene, med leereren som erfaren reise-
leder. Vellykkede reiser avhenger av spenning, at en har lyst til a erfare noe nytt, at en har
Iyst til & mote det fremmede. Men en vellykket reise er ogsd avhengig av at en kan orientere
seg i landskapet, i den livsverden en ferdes i — ellers ser en ikke noe bestemt. Avreise,
utvidelse av ens horisont, at en kan fortelle om flere episoder for hjemkomsten, horer med
til en god undervisningsprosess. (Dale 1993: 197)

Det 4 lere matematikk pé skolen, kan, slik Dale beskriver, forstas som en reise inn i et
landskap med stadig nye utfordringer og nye omrdder som den reisende skal utforske og
mestre. For bamn pa smaskoletrinnet er det ganske uklart hva denne reisen egentlig skal
munne ut i, og hva hjemkomsten vil vere. De opplever avreisen, men har ingen forestil-
linger om hva maélet for reisen er. De er helt avhengige av 4 ha en lerer som ser dem og gir
dem en rolle i skolens fellesskap, som innlemmer dem i fagenes symbolverden, begreper
og prosedyrer og som hjelper dem med & knytte tidligere erfaringer til nye kunnskapsom-
rader.

Undervisningsreisen er et langsiktig prosjekt for elevene. Det er deler av en slik undervis-
ningsreise jeg har forsekt & gjenskape i avhandlingen ved 4 la episoder fra matematikk-
timene fortelle fra reisens tidlige fase. Jeg har rekonstruert hvordan lerer og elever inter-
agerer og deler kunnskaper og erfaringer. Den grunnleggende analytiske enheten i min
studie er interaksjonen mellom partene, mellom lareren og hennes klasse. Bak dette valget
ligger et sosiokulturelt perspektiv som vektlegger den spriklige samhandlingen i lzrepro-
sessen. Det er gjennom samtale at leereren og elevene tar del i hverandres forstéelse av
skolefaget matematikk og sammen forsgker & skape mening i det som foregér. I denne
interaksjonen posisjonerer deltakerne seg selv og andre og fordeler ansvaret seg imellom.

Betegnelsen “matematikkundervisning” spenner over store variasjoner fra én klasse til en
annen ved samme skole, si vel som fra én skole til en annen. Samtidig antar jeg at det
finnes karakteristiske trekk som preger undervisningen, uavhengig av tid og sted og nasjo-
nale sertrekk.

Deltakelse inntar en sentral plass i tittelen pa avhandlingen. Deltakerperspektivet erkjenner
den lzrende som et aktivt, virksomt subjekt. Jeg har rekonstruert en beskrivelse av hvordan
unge elever deltar, hvilke kommunikative og diskursive utfordringer de meter og hvordan
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de responderer pa disse utfordringene. Det har jeg valgt & gjore gjennom observasjon og
opptak av samtaler i to klasserom gjennom en periode pa ett og er halvt ar. Mitt hoved-
fokus er folgelig diskurser pa mikroniva.

Diskurser pa mikroniva innebearer at vi konstruerer og forhandler om identiteter og rela-
sjoner. Slik jeg ser det, kan dokumentasjonen av det som utspiller seg pa mikroniva vare
av stor interesse i pedagogiske forskning. En naranalyse av ansikt-til-ansikt-interaksjon vil
kunne beskrive hvordan kommunikasjonen gir rom for ulike posisjoner som deltakerne i
klasserommet inntar i laereprosessen, og hvordan faglige problemstillinger presenteres for
de som skal lzre. En slik naranalyse av klasseromsdiskursen kaster lys over roller, kunn-
skap og mening som lrer og elever kontinuerlig forhandler om. Cazden (2001) sier fol-
gende om klasseromssamtalen betydning for & forsta undervisningen: ”If the potentialities
of classroom discourse, in which students talk more and in more varied ways, are signifi-
cant for all students, then we have to pay careful attention to who speaks and who receives
thoughtful responses” (s. 5).

1.3.1. Utvikling av problemstillinger

De fleste kvalitative forskningsopplegg er av en slik karakter at problemstillinger formes
og omformes underveis under inntrykk av datamaterialet. Det har ogsa skjedd i denne
avhandlingen. Riktignok hadde jeg satt opp problemstillinger i den forste beskrivelsen av
studien, men de har hele tiden vert under bearbeiding og er blitt endret i lapet av proses-
sen.

Det er to arsaker til det. For det forste vokste det etter hvert fram en teoretisk referanse-
ramme som pavirket hva det var mulig & forske pé, og hvilke mal studien skulle ha. Den
teoretiske retningen tok form i en veksling mellom besgk i feltet, deltakelse i dr.polit.-
programmet ved universitetet og pa konferanser i inn- og utland, samt litteraturstudier. Det
at jeg ville utforske elevdeltakelse i matematikkundervisningen, stod hele tiden fast, men
hva valget av ulike tilneerminger medferte, hadde jeg mindre kunnskaper om i starten.
Valget av teoretisk referanseramme har uvilkarlig pavirket begrepsbruken og folgelig ogsa
problemformuleringene i prosjektet. Utvikling av problemstillinger har vaert en pagéende
prosess hvor empiri og analyse har gatt hdnd i hdnd. Nye funn har pavirket hva som kunne
analyseres, og nye analyseteknikker har pavirket hva jeg valgte a vare spesielt oppmerk-
som pa.

Et annet poeng er at det & bli kjent med objektet som skal studeres, samtidig er en konst-
ruksjon av objektet — min egen konstruksjon. Det jeg har blitt kjent med, er noe jeg selv
skaper underveis i forskningsprosessen. Ifolge Bourdieu og medarbeidere (1991) er forma-
let med den sosiologiske forskningsprosessen a konstruere det vitenskapelige objektet.
Med andre ord er objektet den kunnskapen vi produserer gjennom forskningsprosessen.
Folgelig har ogsa mitt forskningsprosjekt endret seg underveis. Ved & oppholde meg i klas-
serommene over tid har jeg fatt innsyn i dynamiske prosesser som foregar mellom elevene,
leereren og faget. Disse prosessene er under stadig utvikling og i bevegelse. Ved hjelp av
ulike metoder har jeg "fryst” deler av denne prosessen til bruk i avhandlingen.
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Disse dataene er tolket og analysert, mens prosessene i det virkelige liv i klasserommet gar
videre. Et viktig poeng i s& méte er at kategorier og data som utvikles, ikke er ngytrale.
Det at problemstillinger endres og justeres underveis, kan ogsé forklares ved at tilfeldig-
heter spiller inn, det vil si at utenomvitenskapelige faktorer pavirker prosessen. Det er flere
eksempler pa det i mitt prosjekt. Utenomvitenskapelige faktorer som har pavirket forsk-
ningsprosessen, er for eksempel timeplanleggingen ved den enkelte skolen og temaorgani-
seringen av innholdet i fagene. Det siste fordrsaket at matematikkfaget var lite synlig blant
andre fag det forste skoledret. Andre faktorer som influerte forskningsprosessen, var alter-
native organiseringer av den daglige undervisningen (for eksempel turer, utflukter, avslut-
ningsfester) og tidspresset mellom ulike aktiviteter som skulle forega i klassene i det tids-
rommet jeg var til stede. Slike faktorer hadde naturlig nok innvirkning pa hva som kunne
observeres, hvor lenge, og hvilke metoder og instrumenter det var mulig 4 benytte.

Nir jeg har valgt 4 konsentrere meg om undervisningsdiskursen i matematikktimene, er det
grunn til 4 understreke at denne er en del av en sterre virksomhet. Det som foregér mellom
elevene og lereren, er i hgy grad bestemt av forhold som ligger utenfor dem som personer.
Samhandlingen skjer pa en skole og i en klasse hvor det er gitt visse reguleringer for hva
som skal foregd, blant annet gjennom leereplaner og lerebgker og det som er skolens
hovedmandat — som at elevene skal lere matematikk. Diskurser i matematikklasserommet
star i et dynamisk forhold til diskurser p& samfunnsniva, “der kunnskap organiseres og
mennesker posisjoneres som subjekter” (Andenzs 1995: 158). Matematikkundervisningen
foregar i en kontekstuell ramme som uvilkérlig pavirker den diskursive praksisen pa
mikroniva. Lereren er satt til 4 lede den pedagogiske virksomheten og legge til rette for
leringssituasjoner for en hel klasse. Aktiviteten foregér ogsa i et fysisk rom, som med sin
spesielle utforming er med p4 & pavirke deltakerstrukturen® og hvilke aktiviteter det er
mulig & gjennomfore. Hva som er forventet av deltakerne i klasserommet, blir regulert av
formelle posisjoner og status, men samtidig skaper ulike “settinger” ulike muligheter for
elevinnflytelse. Deltakerstrukturen er ikke gitt en gang for alle, heller ikke hvilken type
diskurs eller sjanger som gjelder 1 situasjonen.

Klasseromssamtaler bygges gjerne opp rundt motsetninger og kontraster (Lemke 1989).
Disse forholdene er avgjerende for & skape mening i diskursen. Nér man studerer kommu-
nikasjon i matematikktimene, er det en rekke aspekter som kan fungere som analyse-
enheter, for eksempel deltakernes ulike roller og deres relative grad av deltakelse, de affek-
tive komponentene i interaksjonen, likeens de matematikkfaglige prosessene og strategiene
elever og lerer bruker pé problemet.

1.3.2. Problemstillinger

Ifelge Griffiths (1995) skaper en kommunikativ handling et “offentlig rom”. Dette rommet
konstitueres bide av samtalens hensikt og av maktforholdet som utvikles mellom deltaker-

ne. Det er dette rommet jeg har gnsket 4 forske pé. Griffiths hevder at vellykket kommuni-

kasjon er avhengig av i hvilken grad deltakerne deler aktiviteter, erfaringer og verdier. Slik

33 Cazden (1986: 437) definerer deltakerstruktur som "de rettigheter og plikter som deltakere har med
hensyn til hvem som kan si hva, nér og til hvem” (min oversettelse).
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blir det viktig a studere grundig hva de som kommuniserer, deler. Fokus i min studie er
interaksjonens form og innhold slik den utvikles mellom deltakerne i matematikkunder-
visningen. Slik sett er det ikke bare hvordan elevene responderer pa larerens spersmal og
forklaringer som er av interesse, heller ikke bare hvordan lzreren sper og instruerer, men
dialogene som utspiller seg, meningsinnholdet som utvikles, og rollene som konstrueres i
interaksjonen. Det er i farste rekke lereren som skaper forutsetningene for elevenes hand-
lingsrom i undervisningen. Det gjor hun gjennom de faglige og sosiale kravene hun stiller
til elevene, og hvordan hun inkluderer dem i leringsarbeidet. Det er ogsa leereren som
legger faringer for hvordan man snakker, hvem som snakker, og nér en kan tillate seg a
snakke. Dette munner ut i folgende hovedproblemstilling:

Hvilke forutsetninger for deltakelse mater elevene i matematikkundervisningen?
Delproblemstillinger:

1 Hvilke interaksjonsmenstre kan identifiseres i undervisningsdiskursen?

2 Hvordan virker disse inn pa faglige aktiviteter og arbeidsoppgaver?

3 Hvilket handlingsrom konstitueres i den diskursive praksisen i klasserommet?

Den forste problemstillingen dreier seg om 4 identifisere interaksjonsmenstre i matema-
tikkundervisningen. Det innebzrer analyse av undervisningssamtalens organisering og
form, og hvordan ordet fordeles mellom akterene. Hvilke kommunikative regler og normer
utvikles i diskursen? Hvordan meter elevene kommunikative utfordringer? Et viktig anlig-
gende er & identifisere variasjoner i interaksjonsmenstre og hva det er som forarsaker disse
variasjonene.

Den andre problemstillingen dreier seg om hvordan samtalemenstre og deltakerstrukturer
virker inn pé faglige aktiviteter og arbeidsoppgaver som utferes. Aktuelle spersmal i den
sammenheng er: Hva kjennetegner de faglige aktivitetene? Hvordan blir oppgaver og
faglige spersmal formulert for elevene? Hvilke faglige uttrykksmater blir elevene kjent
med? Hvordan blir elevene inkludert i leringsarbeidet? Gjennom arbeidet med denne
problemstillingen er hensikten med analysen & kunne beskrive hvordan matematikkfaget
fremstar i undervisningen.

Den tredje problemstillingen retter sgkelyset mot handlingsrommet og hvordan kontekst-
endringer oppstar. Problemstillingen angér hvem som har makt og kontroll til & definere
innhold og form i samtalen. Hvordan posisjonerer deltakerne seg? Hvilke relasjoner utvik-
les mellom elevene og lereren, og elevene imellom? Tilpasning og utpreving er her sentra-
le stikkord for & belyse maktbalansen i kommunikasjonen og gjensidigheten i “kontrakten”
mellom elever og lrer.
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1.4 Avhandlingens disposisjon

Avhandlingen bestar av 14 kapitler. Etter dette forste kapitlet, som er ment som en intro-
duksjon til avhandlingen, folger den andre delen (”Avhandlingens omrade™), som &pner
med kapittel 2, hvor jeg tar et tilbakeblikk p& hvordan faget fremstilles i leereplaner for
grunnskolen. Videre refererer jeg til hva en del forskning sier om matematikkfaglige ut-
fordringer som elever mater i opplaringen. I kapittel 3 ser jeg nermere pa hvordan en del
studier har kategorisert kunnskapssyn og laringssyn, og hvordan ulike syn pavirker hvor-
dan vi forstar lzrerroller og elevroller i undervisningen. Kapittel 4 redegjor for den teore-
tiske tilneermingen til leering og leereprosesser som avhandlingen bygger pa. I kapittel 5
viser jeg til noen klasseromsstudier hvor samtalemenstre og deltakerstrukturer har veert
sentrale analyseenheter.

Den tredje delen, "Metodologi”, begynner med kapittel 6, hvor jeg beskriver og diskuterer
vitenskapsteoretiske referanserammer. I kapittel 7 redegjor jeg for metodevalg, datainn-
samling og fremgangsmater i analysen. Denne delen avsluttes med kapittel 8, hvor forsk-
ningsetiske problemstillinger relateres til studien.

Den fjerde delen, “Fra klasserommet”, innledes med kapittel 9 som beskriver fysiske ram-
mebetingelser og organisering av undervisningen ved de to skolene hvor studien fant sted.
I kapittel 10 analyserer jeg interaksjon i apningssekvenser av matematikktimer, og hvordan
slike introduksjoner til timen legger foringer for det som skjer videre. Kapittel 11 fokuserer
pa de diskursive normene i undervisningssamtalen, hva som kreves av kommunikativ kom-
petanse hos elevene, og hvordan elevene forholder seg til samtaleregler og konvensjoner. 1
kapittel 12 analyserer jeg hvordan matematiske aktiviteter blir presentert og bearbeidet i
interaksjonen, og hvilke faglige krav som stilles til elevene i disse aktivitetene. Kapittel 13
sikter inn mot hvordan elever forseker a gjore seg selv synlige og posisjonere seg i under-
visningssamtalen, og hvilke rom det er for & endre kontekst. Her analyseres ogsa hvordan
elevene ser pa faget og sin egen kunnskap, slik dette kommer fram gjennom elevintervju.

I avslutningskapitlet, kapittel 14, oppsummeres og diskuteres resultatene av studien. Av

spesiell interesse er hvilke didaktiske implikasjoner studien gir, og hva som er kritiske
aspekter ved studiens resultater.
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Kapittel 2 MATEMATIKKFAGET | SKOLEN

I studien som avhandlingen bygger p4, har jeg gétt inn i didaktiske rom som er formet av
kunnskaper og tradisjoner i pedagogikk og skolefaget matematikk, av innholdet i lere-
planer og lerebeker, og naturligvis av menneskene som befinner seg i disse rommene. I
kapitlet som folger, onsker jeg a belyse noe av det som kjennetegner skolefaget, og videre,
hva ulike studier beskriver som faglige utfordringer for elever som skal leere matematikk.

Lereplaner fra ulike perioder er sentrale dokumenter for a forsta idéstremninger og tradi-
sjoner som har satt sine spor i undervisningspraksisen. Jeg vil derfor forst ta et tilbakeblikk
pé tidligere leereplaner.

2.1 Tilbakeblikk pa tidligere planer

Innhold, mél og undervisningsprinsipper i matematikkfaget har gjennomgatt mange end-
ringer i lereplanene gjennom tidene. Av sarlig interesse for denne avhandlingen er
beskrivelser av arbeidsmater, da de sier noe om hvordan faget skal kommuniseres, og
hvilken funksjon og rolle lzreren og elevene er forventet & ha i leereprosessen. Et spersmal
i den sammenheng er om elever blir fremstilt som aktive og kompetente deltakere, eller
som noen som ikke vet, og som skal motta matematisk kunnskap fra lereren.

2.1.1 Fra Normalplan til Mensterplan

Matematikkfaget gikk lenge under betegnelsen regning i norsk skole. Gar vi tilbake til
Normalplanene* av 1939, som var gjeldende lereplaner fram til 1960-arene, var faginn-
holdet beskrevet som praktisk regning, hvor det ene hovedemnet var regning med tall og
det andre praktisk geometri. Det siste innbefattet mélinger, form og utregning av flatemal,
rommal og omkrets.

I Normalplan for byfolkeskolen (1939) er malene for undervisningen beskrevet slik:

A hjelpe elevene til 4 2 riktige begreper om de alminnelige tall (hele tall, desimaltall og
vanlig brok) og til a bruke tallene pa en forstandig madte i enkel regning, sd de hurtig,
praktisk og sikkert kan lose lettere regneoppgaver som det daglige liv krever, og gjore rede
Jor losningen ved en grei og ordentlig oppstilling.

A gi elevene kjennskap til de alminneligste, geometriske flaters og legemers form og stor-
relse, bl. a. ved at elevene selv far oving i G mdle og beregne enkelte flater og legemer.
(Normalplan for byfolkeskolen 1939: 141)

* Det ble utgitt to normalplaner, en for byfolkeskolen og en for landsfolkeskolen, med noe ulikt innhold. I
avhandlingen siterer jeg fra den som gjaldt byfolkeskolen.
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Regning skulle hjelpe elevene til a lase oppgaver i hverdagen. Det er forst og fremst fagets
nytteverdi som blir fremhevet. Nar det gjelder selve undervisningen, var Normalplanen
preget av arbeidsskoleprinsippet og amerikansk progressiv reformpedagogikk. Progressiv
reformpedagogikk stod i motsetning til det som tidligere ble vektlagt i undervisningen, og
som gjerne blir beskrevet som det kultursentrerte synet pa oppdragelse og opplering
(Lorentzen et al. 1998). I kultursentrert undervisning er det lereren og larestoffet som er
det sentrale, og som har autoritet. Derfor er det lzreren som formidler kunnskapen til
elevene. Hennes oppgave er  utrede og forklare lzrestoffet for elevene. Elevene skal ha en
mottakerrolle, de skal tilegne seg lerestoffet og lagre det 1 hukommelsen.

I reformpedagogikken skulle barnet sté i sentrum. Et av de store navnene i reform-
pedagogikken er John Dewey® (1859-1952). Dewey ble bade i samtiden og i ettertid
plassert i den barnesentrerte tradisjonen, mens pedagogikken hans kanskje best kan forstas
som en syntese av den barnesentrerte og den kultursentrerte (Solerad 1994). I reform-
pedagogikken stér det handlende individet i sentrum for lring. Mennesket er et sosialt
vesen i stadig utvikling mot praktiske problemlesninger. Det er nar barnet med sine
opplevelser og erfaringer meoter fagene sammen med andre, at leering oppstar.

Normalplanen av 1939 legger folgelig stor vekt pa elevaktivitet og pa samtale. I den gene-
relle innledningen til planen kan vi lese folgende:

For voksne og barn betyr det mye a fole seg fri. Nar barn er sammen i frihet, tier de ikke
stille — de snakker los. Samtalen i klassen er derfor et nodvendig ledd i det frie arbeid. Lee-
rer og elever kommer i den riktige kontakt med hverandre, og et fruktbringende samarbeid
bygges opp. (Normalplan for byfolkeskolen 1939: 14)

Veiledningen for leereren understreker at man ikke kan kreve det samme av alle klasser og
av alle elever (s. 143). Nar det gjelder arbeidsmatene, skal de bygge pa prinsipper som at
elevene ma fa tid til 4 leere én ting om gangen “uten opphoping av vanskeligheter pd kort
tid, og at oppleeringen iscer for de yngre elever ma veere anskuelig og helst slik at elevene
far bruk for flere sanser samtidig (syn, beroring, bevegelse, horsel)” (s. 145).

Det er ogsé interessant 4 se pa hva Normalplanen sier om sprak- og begrepsbruk i mate-
matikkundervisningen:

1de lagere klasser ma en sa langt rad er, bruke de uttrykk som faller barna mest naturlig,
og som de lettest forstar, men de uttrykk lereren bruker, ma allerede fra begynnelsen av
veere riktige, og der hvor det er flere uttrykk, bor en konsekvent bare bruke ett av dem.
(Normalplan for byfolkeskolen 1939: 152)

Det heter videre at man ikke ber bruke fremmedord som addere, addend og subtrahere for
tidlig. ”Elevene skal litt etter litt lcere G bruke riktige spraklige uttrykk, men en ma ikke
rette pd barnas uttrykksmdte sa ofte at de blir motlose” (s. 153).Vi vet lite om hvor stor
gjennomslagskraft de reformpedagogiske ideene i planen egentlig fikk i undervisningen.

5Se for gvrig kapittel 6
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Det finnes fa kilder som forteller hvordan de nye ideene kom til uttrykk i undervisningen
de forste tidrene etter at Normalplanen ble innfert. Mye tyder pé at undervisningen i all
hovedsak var like leererstyrt som for (Telhaug 1982). Laereren forstod sin rolle fortsatt som
informant og kontroller. Skolen stilte store og forholdsvis ensidige krav til elevenes
hukommelse og evne til & reprodusere kunnskap. Avstanden mellom liv og leere kan blant
annet forklares ved at det ligger en konflikt mellom vekten pa aktivitetspedagogikk og
individualisering i den generelle delen av planen pa den ene siden, og fagplanene, som
fortsatt var dominert av omfattende minstekrav og minstepensum for elevene, pa den andre
siden.

Arbeidsskoleprinsippet fikk heller ikke gjennomslag i neste lereplan, Leereplan for forsok
med 9-arig skole (1960). Her kommer det fram et tradisjonelt syn pa leering i matematikk;
undervisningen innebaerer drill og gving, detaljerte beskrivelser og stor vekt pa bruk av
lereboka. Faget endrer navn fra regning til matematikk. 1 tidligere planer var alt som het
bokstavregning, utelatt fra barneskolens regnepensum. Etter Leereplan for forsok med 9-
arig skole skal elevene ogsa pa barnetrinnet arbeide mer med matematikkens tegnsprak.
For eksempel skulle de ved utgangen av 6. klasse kunne lgse oppgaver ved hjelp av lig-
ninger. Videre oppover i klassene skulle hovedvekten legges pa aritmetikk og geometri.

Om mal for faget finner vi folgende:

1. Elevene skal gjennom matematikkundervisningen fa riktige forestillinger om tall. Hele
tall og broker, og leere a forsta de hele tallenes og brokenes innbyrdes sammenheng,
slik at de raskt og sikkert kan lose enkle regneoppgaver innenfor sitt erfaringsomrade.
De skal i skriftlig fremstilling gi oppgavene en oversiktlig og entydig form, og fi sansen
noyaktighet utviklet.

2. De skal lere a fremstille grafisk hele tall og broker, ekte og uekte. De skal lere G bruke
passer, transportor og tegnevinkler til konstruksjon av enkle geometriske figurer, og a
beregne flater og romstorrelser.

3. De skal leere a lose enkle likninger av 1. grad med en ukjent.

(Lareplan for forsek med 9-arig skole 1966: 98)

Nar det gjelder barnetrinnet, legger planen vekt pa at ”ord og begreper ma lceres slik at de
gir mening, og elevene bor trenes i studium av tekststykker” (s. 100). Den understreker
ogsé at presisjon er viktig. ”Ord som brukes i matematikkundervisningen, ma inngves til
full sikkerhet, og bli del av det aktive ordforrdd. De definisjonene som er ngdvendige,
gjengis nayaktig” (s. 101). Som kjent var dette en lereplan som la opp til kursplandeling
pa ungdomstrinnet, det vil si at differensieringsspersmalet skulle loses ved at man innforte
alternative kursplaner i de fire fagene norsk, engelsk, matematikk og naturfag. Forskjellene
mellom kursplanene gjaldt bide mengden av lerestoff og vanskelighetsgrad.

Planen har detaljerte beskrivelser av det matematiske innholdet pa de forskjellige klasse-
trinnene, men sier ikke sa mye om selve arbeidsmatene. Vi finner imidlertid noe om hode-
regning pé de tre forste arstrinnene: “Regneferdigheten ma stadig oves med hoderegning
eller pa annen mate. Det har vist seg at det er sammenheng mellom rask regning og regne-
sikkerhet” (s. 105). Nar det gjelder hjelpemidler, finner vi folgende: ”Det viktigste
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hjelpemiddel i matematikkundervisningen blir, som det alltid har veert, leereboka med sitt
teoretiske leerestoff og sine avingsoppgaver” (s. 138).

Neste plan, Monsterplan for grunnskolen (M71) kom i 1971. Den ble til pa grunnlag av
Normalplanutvalgets arbeid fra 1967 og Grunnskoleradets justeringer. Den var en midler-
tidig plan. M71 hadde to alternative planer i matematikk. Den ene bygde pa Leereplan for
forsok med 9-drig skole (1960), mens den andre var en nyskaping preget av moderne
matematikk. Innen moderne matematikk forsekte man & fokusere pa matematikkens egen-
art, hvor mengder og logiske operatorer stod i sentrum.

I 1974 kom det en ny mensterplan, Monsterplan for grunnskolen (M74). Som det heter i
forordet til planen, var det foretatt en del endringer av 1971-planen pa grunnlag av innstil-
ling fra Grunnskoleradet pa grunnlag av Stortingets behandling av stortingsmeldingen® og
uttalelser som var mottatt etter at Mensterplan for grunnskolen, midlertidig utgave 1971,
kom ut. M74 gikk pa mange mater tilbake til arbeidsskoleprinsippet og til at matematikk-
faget igjen var et fag man skulle ha praktisk nytte av. Mélene for matematikkfaget er
beskrevet slik:

Matematikkundervisningen har som mdl G gi elevene innsikt i grunnleggende emner og me-
toder i matematikk i samsvar med den enkeltes forutsetninger, tallforstdelse og ferdighet i
tallbehandling, avelse i & anvende matematikk pa problemer i daglig liv og fra andre fag,
en faglig bakgrunn som er egnet med tanke pa sa vel videregaende utdanning som over-
gang til yrkeslivet.

For & na disse mdl bor det legges vekt pa at elevene skal finne glede i arbeidet med faget,
og at de sd langt rad er, far oppgaver de kan lykkes med. Det er ogsa vesentlig at elevene
venner seg til & arbeide selvstendig, prove forskjellige losninger og utnytte det de for har
leert ndr de moter nye problemer og nytt stoff. Elevene md ogsd fa oving i a samarbeide
med hverandre.(M74: 132)

1 M74 finner vi et langt kapittel om arbeidsmater i matematikkfaget. Planen beskriver
spiralprinsippet” som grunnleggende i undervisningen. ”Dette forer til at emner behand-
les gjentatte ganger under kurset. Ved fornyet behandling kan fremstillingen etter hvert bli
mer inngdende, og sammenhengen mellom emnene komme klarere fram” (s. 144). Elevene
skal gjennom hele grunnskolen “oppmuntres til 4 innta en eksperimenterende holdning ndr
de moter ukjente oppgaver eller nytt stoff” (s. 145). De skal “gradvis vennes til a veere med
pa drs- og periodeplanlegging og valg av leerestoff og til a ta selvstendige avgjorelser om
bdde leerestoff og arbeidsmate” (s. 26).

Noe annet som er verdt 4 legge merke til ved lereplanrevisjonene i 1970- og 1980-arene,
er forholdet mellom det lokale og det sentrale, og den enkelte skoles frihet til & velge lokalt
lzerestoff. I M74 er det administrative vedtaket om lokalt leereplanarbeid mest igynefal-
lende. Det lokale lzreplanarbeidet blir understreket som et baerende prinsipp (ett av tolv)

S Forordet henviser til St.meld. nr. 46 1971-72: Om Monsterplan for grunnskolen.
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bak forslaget. Dette blir utdypet under overskriften ”Lokalt leereplanarbeid og utviklings-
arbeid”. Det er altsé en tydelig kobling mellom lokalt leereplanarbeid og utviklingsarbeid.
Lokalt lereplanarbeid er definert bade som lokal tilrettelegging av det nasjonalt utformede
lerestoffet og som lerestoff med utgangspunkt i lokale forhold av ulik karakter innenfor et
fagomrade. I Monsterplan for grunnskolen. Revidert og midlertidig utgave M85 (1985) er
det lokale leereplanarbeidet tonet noe ned, og det er lagt mer vekt pa fellesstoffet i fagene.

Monsterplan for grunnskolen, 1987 (M87), bygde pa en visjon om en lokalt styrt og apen
skole hvor den enkelte skole et stykke pa vei kunne bestemme plasseringen av lzrestoffet
pé hvert klassetrinn. Laerestoffet ble inndelt i undervisningsperioder pa tre ar: 1. — 3. klas-
se, 4. — 6. klasse og 7. — 9. klasse. Planen er en rammeplan og er inndelt i hovedemner og
delemner. Det ble utgitt veiledende arsplaner som tilleggshefter. Laringsaktiviteten i M87
skulle i stor grad utga fra lokale forhold, og fra elevenes behov og interesser. Undervis-
ningen skulle bygges opp omkring dette. Den enkelte elev skulle ha sa stor frihet som
mulig ut fra vedkommendes spesielle situasjon.

Gundem (1993) har oppsummert de viktigste endringene fra planen av 1974 til planen av
1987. Hun skriver blant annet:

— Det gjensidige forholdet mellom nasjonal og lokal lereplan kommer klarere fram.

— Linjen fra mensterplan til lokal plan og til arbeidsplan er tydeligere, om ikke
klarlagt.

— Planen skiller tydeligere mellom lokal utforming av det nasjonale lerestoffet og
utforming av lokalorientert leerestoff. Det er lagt noe starre vekt pa det forste enn pa
det andre.

— Lokalt lereplanarbeid er en del av lererprofesjonaliseringen.

— Lerersamarbeid er understreket som viktig.

— Elevene er trukket mer aktivt inn i det lokale lereplanarbeidet.

MB&7 sier ogsa noe om sosiale relasjoner. Planen tar flere steder opp forholdet mellom bam
og voksen, og barn imellom.

Gjennom kommunikasjon og samhandling pavirkes elevene av de voksne. Denne pavirk-
ningen er medbestemmende for elevenes opplevelse av seg selv og andre mennesker rundt
dem. Ogsa den maten leeringsmiljoet blir organisert og utstyrt pa, og de inntrykk og
erfaringer de voksne bringer elevene i kontakt med, virker inn pa elevene og forteller om
de onsker og valg fra de voksnes side. (M87: 49)

Om maélene for matematikk leser vi folgende:

Undervisningen i matematikk skal ta sikte pa
— agi elevene innsikt i grunnleggende emner og metoder i matematikk i samsvar med deres
forutsetninger
— a utvikle elevenes kunnskaper og ferdigheter slik at de ser pa matematikk som et nyttig
redskap nar de skal lose problemer i dagliglivet og i yrkessammenheng
— d oppove elevenes evne til logisk tenkning og til a arbeide systematisk og noyaktig
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— a sette elevene i stand til selv a bearbeide data og vurdere informasjon slik at de kan ta
ansvarlige avgjorelser

— a stimulere elevene til G hjelpe og respektere hverandre og til G ga sammen om a lose
oppgaver. (M87: 194)

Som det heter, skal matematikkfaget ha et videre siktemal enn & gi innfering i matematiske
emneomrader. ”Det md ogsd legges vekt pa a bruke matematikken som verktay nar en skal
lose praktiske oppgaver i et samfunn med andre krav og med andre hjelpemiddel enn
tidligere” (s. 195). M87 legger vekt pa at elevene skal undersagke og eksperimentere. Her
blir ogsa problemlgsning introdusert som ett av ti undervisningsemner. Som Alseth
(1998a) skriver, var problemlgsning noe som i noen ar hadde vart et sentralt tema innen
matematikkdidaktisk forskning, og som altsa na kom til uttrykk i lereplanen.

Nar det gjelder sprakbruk, sies det at det bar benyttes et enkelt og lett forstaelig sprak;
matematiske faguttrykk kan introduseres etter hvert” (s. 195). Nér det gjelder arbeidsmater,
heter det blant annet at elevene bor oppmuntres til a forklare hvordan de tenker nar de
loser oppgaver, og til selv a lage oppgaver. For a oke elevenes innsikt og forstdelse ma det
veere hyppige samtaler og diskusjoner i samlet klasse eller i smagrupper” (s. 195).

2.2 ”"Det beste fra barnehage og skole”

Sjelden har en lzreplan fétt sé stor oppmerksombhet, bade i forkant og underveis i imple-
menteringen, som Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen, 1.97. Vi kan ogsa tilfeye:
i etterkant, med tanke pa den omfattende evalueringen av Reform 97 som fant sted i arene
2000-03 i regi av Norges forskningsrad’.

2.2.1 Skolestart for 6-aringer

I forberedelsen til Reform 97 og skolestart for 6-aringer ble det i diskusjonen ofte frem-
hevet at smaskoletrinnet skulle bygge pa det beste fra barnehage og skole (St.meld. nr. 40,
1992-1993). For Reform 97 ble innfert, hadde det vart flere forsek med pedagogiske
tilbud til ferskolebarn (”4-9-arsprosjektet 1982—85”, “Forsek med pedagogiske tilbud til
sekséringer 1986-90”). Det var stor uenighet i begynnelsen av 1990-drene om sekséring-
ene skulle fa sitt pedagogiske tilbud i barnehagen eller i skolen. Som Haug (1995) peker
p4, antok man at innholdet i tilbudet indirekte ville ta preg av Avor tilbudet ble gitt.

Mange gjekk inn for tilbodet i skulen fordi dei ville at 6-aringane skulle fa del i skulen sitt
tradisjonelle innhald. Dei som gjekk inn for tilbodet i barnehagen gjorde dette fordi dei
meinte barnehagen sitt innhald var a foretrekke. Uvissa vart skapt ved at eit fleirtal til
slutt gjekk inn for eit skuletilbod utan eit tradisjonelt skuleinnhald, og med eit innhald
sterkt prega av barnehagen. (Haug 1995: 24)

11990 kom planen Pedagogiske tilbud til seksaringer. Veiledende rammeplan, som ble
utviklet som et resultat av "Forsgk med pedagogiske tilbud til seksaringer”. Pa den tiden
fikk noen seksarsgrupper tilbud i barnehagen, mens andre hadde forskoletilbud i skolen.

7 Evaluering av matematikkundervisningen ble foretatt av Alseth og medarbeidere (2003).
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Rammeplanen var utformet slik at den kunne brukes i begge tilbudene. Det faglige innhol-
det var organisert i fem omrader. Matematikkfagets plass finner vi under omradet ”Symbo-
ler og begreper”. Her stér det blant annet:

Matematiske symboler og begreper har en naturlig sammenheng med sprakuttrykk og
begrepsdannelse generelt. Barna kan gjennom teknisk aktivitet og utforsking oppdage og
fremstille ting selv. (...) Grunnleggende matematiske begreper etableres og videreutvikles
gjennom bruk av sprdk, anledning til formoppfatning og inspirasjon til forstaelse av antall,
relasjoner og mengder gjennom lek og arbeid. (Pedagogiske tilbud til sekséringer. Vei-
ledende rammeplan 1990: 53)

Det blir understreket at det er viktig 4 fa fram matematikkens nytteverdi i forhold til dag-
lige funksjoner og praktiske gjoremal. Da Reform 97 tradte i kraft med skolestart for seks-
aringer, hadde man allerede noe erfaring med systematisk arbeid med matematikk med
denne aldersgruppen. Det endelige innholdet i Leereplanverket for den 10-arige grunn-
skolen, 1.97, for smaskoletrinnet del, kan pé bakgrunn av dette forstds som et kompromiss
mellom barnehagetradisjonen og skoletradisjonen. I planen slas det fast: ”Det forste dret
skal ha et klart forskolepreg, og en md legge vekt pa leering gjennom leik og aldersblanda
aktiviteter pa hele smaskolesteget” (L97: 73).

2.2.2 Nye takter

Reform 97 var bade en strukturreform og en innholdsreform, og innferingen skjedde trinn-
vis over tre ir. Som vi har sett, gikk strukturendringen i forste rekke ut pa at barn skulle
begynne pa skolen i det dret de fylte seks &r (mot tidligere sju), og dessuten at grunnskolen
ble inndelt i tre tydelige trinn: sméaskoletrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet. Det ble
ogsd innfert skolefritidsordning for elevene pa smaskoletrinnet. Nér det gjaldt endringer i
skolens innhold, dreide det seg bade om fagenes innhold og ikke minst om arbeidsmater. I
innforingsfasen ble det satt i gang omfattende etterutdanningskurs for lerere, bade i gene-
relle pedagogiske emner og i enkeltfag, for eksempel matematikk.

Mange var kritiske til at faginnholdet og mélene i L97 var mer omfattende og detaljert
beskrevet enn i M87. Det kunne tolkes som at staten gnsket mer styring og kontroll over
hva elevene skulle lere, enn tilfellet var i M87. I L97s fagplaner er innholdet organisert i
hovedmomenter pé det enkelte klassetrinn. Et argument for at innholdet ble sépass fastlagt
fra sentralt hold, var at elever som flyttet, skulle kunne kjenne seg igjen i undervisningen
pa den skolen de kom til. Lokal frihet til & velge leerestoff, slik M87 la opp til, medferte
etter manges mening at enhetsskoletanken, det at barn og unge skulle fé del i et felles
kunnskaps-, verdi- og kulturgrunnlag, var vanskelig 4 gjennomfere. I L97 ser vi en klar
dreining fra M87s valgfrihet og lokalt lzreplanarbeid til en mer sentralistisk lzreplan.

L97 er bygd opp i tre hoveddeler: den generelle delen, prinsipper og retningslinjer, og
planer for de enkelte fagene. Det som beskrives i de to ferste delene, er a oppfatte som
grunnleggende i all undervisning, uavhengig av faget. Den generelle delen gir flere steder
uttrykk for et konstruktivistisk leeringssyn. Det kan vi blant annet lese ut av felgende sitat:
»Elevene bygger i stor grad selv opp sin kunnskap, opparbeider sine ferdigheter og utvik-
ler sine holdninger” (s. 28).
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Konstruktivisme® er ikke et entydig begrep, men ulike konstruktivistiske teorier har noen
felles trekk. I et sosialkonstruktivistisk perspektiv kan klasserommet forstas som en arena
preget av et komplekst nettverk av relasjoner mellom akterene (elever og lerere), kulturel-
le redskaper (f.eks. fagets begrepsstruktur og materielle redskaper) og forméal med aktivite-
ten. Innen dette perspektivet fokuseres det pa meningen som tillegges handlinger, situasjo-
ner og samspill. En av lererens viktige oppgaver & veilede og serge for at undervisningen
setter leering 1 gang:

Men lering og undervisning er ikke det samme. Leering er noe som skjer med og i eleven.
Undervisning er noe som blir gjort av en annen. God undervisning setter leering i gang —
men fullbyrdes ved elevens egen innsats. Den gode lerer stimulerer denne prosessen.
(L97:28)

Lareren skal ha en tydelig rolle i lringsarbeidet. Hun skal veere ”bdde igangsetter, rett-
leder, samtalepartner og regissor” (s. 32).

En god leerer kan sitt stoff, og vet hvordan det skal formidles for a vekke nysgjerrighet,
tenne interesse og gi respekt for faget. Leererne avgjor ved sin veeremate bade om elevenes
interesser bestdr, om de foler seg flinke og om deres iver vedvarer.

(L97:31)

Lerernes viktigste leremiddel er dem selv. ”Derfor ma de tore G vedkjenne seg sin person-
lighet og egenart, og fremstd som robuste og voksne mennesker for unge som skal utvikles
Jfolelsesmessig og sosialf” (s. 32). Dette er en langt tydeligere l&rerrolle enn den som var
beskrevet i M87. Der star det mye om skolens oppgaver, men mindre om l®rerens.

L97s andre del, "Prinsipp og retningslinjer for oppleeringa i grunnskulen”, gjelder opplae-
ringen generelt, og skal fungere som en bro mellom den generelle delen og fagplandelen.
Her understrekes det at elevene “skal vere aktive, handlande og sjolvstendige”. De skal fa
“leere ved G gjere, utforske og prove ut i aktivt arbeid fram mot ny kunnskap og erkjen-
ning” (L97: 75).

Ved implementeringen av L97 var det serlig arbeidsmétene som fikk stor oppmerksombet.
Det gjenspeiles ogsé i faget matematikk, hvor et viktig mal er at elevene “stimuleres til a
bruke sin fantasi, sine ressurser og sine kunnskaper til a finne losningsmetoder og alterna-
tiver gjennom undersokende og problemlosende aktiviteter og bevisste valg av verktay og
redskaper ”(L97: 158). Planen er ambisies i sin malsetting. Felles mél for matematikkfaget
er beskrevet slik:

8 Det som binder sammen de ulike retningene innen konstruktivisme, er metaforen konstruksjon, som kan gi
assosiasjoner til “carpentry or architecture” (Spivey 1984). Metaforen beskriver forstaelse som oppbygging
av mentale strukturer. Metaforen konstruksjon innebzrer ikke at forstéelse blir bygd opp ved & ta imot
kunnskapbrokker. Prosessen er repeterende. Byggesteinene i forstaelsen er produktet av tidligere konstruk-
sjonshandlinger. Konstruktivismebegrepet blir ogsa kommentert i kapitlene 3, 4, 6 og 7.
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Oppleeringen i faget har som mal

o at elevene utvikler et positivt forhold til matematikk, opplever faget som menings-
fullt og bygger opp selvfolelse og tillit til egne muligheter i faget

® at matematikk blir et redskap elevene kan ha nytte av pa skolen, i fritiden og i
arbeids- og samfunnsliv

®  at elevene stimuleres til G bruke sin fantasi, sine ressurser og sine kunnskaper til a
finne losningsmetoder og -alternativer gjennom undersokende og problemlosende
aktivitet og bevisste valg av verktoy og redskaper

o at elevene opparbeider ferdigheter i d kunne lese, formulere og formidle emner og
ideer hvor det er naturlig G bruke matematikkens sprak og symboler

o at elevene utvikler innsikt i grunnleggende begreper og metoder i matematikk, og
utvikler sin evne til a se sammenhenger og strukturer og kunne forsta og bruke
logiske resonnementer og trekke slutninger

e at elevene utvikler innsikt i matematikkens historie og fagets rolle i kultur og
vitenskap. (L97: 158)

Noe som er interessant 4 merke seg, er at det er elevenes holdninger til faget som fokuseres
i den forste malformuleringen.

2.2.3 Laereplanen for smaskoletrinnet

L97 legger stor vekt pa sosial samhandling og elevenes aktive deltakelse i lareprosessen.
P4 ett vis er vi her tilbake til Normalplanen av 1939. L97 vier stor plass til muntlig sprék-
bruk, eller ”samtale”, i de fleste fag. I morsmélsfaget, for eksempel, skal elevene arbeide
med 4 lytte og tale pa lik linje med & lese og skrive. Ogsé planen for matematikk legger
stor vekt pa det muntlige og elevenes beskrivelser og pa kommunikasjon. Oppleringen i
matematikk skal gi elevene muligheter til ”d fortelle og samtale om matematikk,  skrive
om arbeidet og formulere resultater og losninger” (s. 156). Under hovedmomentet "Mate-
matikk i dagliglivet” understrekes det at elevene skal “bli kjent med grunnleggende mate-
matiske begreper som har direkte sammenheng med erfaringer i deres hverdag”

(s. 158). Videre heter det at de skal leere & samarbeide om & beskrive og finne ut av situa-
sjoner og problemer, samtale om og forklare hvordan de tenker, og utvikle tillit til sine
egne muligheter. De skal utvikle fortrolighet med matematikkens sprak og symboler. En
god begrepsforstaelse er viktig for videre leering i matematikk, hevdes det. Her ogsé finner
vi spor av et konstruktivistisk leeringssyn: ”Elevene konstruerer selv sine matematiske
begreper. For denne begrepsdannelsen er det ngdvendig a vektlegge samtale og etter-
tanke” (L97: 155).

Planen innbyr til en vid forstielse av matematikkfaget. I tillegg til hovedmomentene “Tall”
og "Rom og form”, inkluderer den problemlgsning og kreativitet og hvordan matematikk
brukes i dagliglivet. Det er her et brudd med tidligere lzreplaner, som var organisert rundt
matematikkvitenskapelige termer. Siden sméaskoletrinnet skal bygge bade pé barnehagens
og skolens pedagogikk, understrekes det at leken har sin naturlige plass i matematikk-

3 9

timene. Ellers brukes utsagn som at elevene skal ”vinne erfaringer”, ”arbeide med”,
“bruke”, “eksperimentere”, “trene pa” og “beskrive” for 4 illustrere varierte arbeidsmater
og tilnzerminger til faget. Dette &pner dessuten for & kunne arbeide uavhengig av en lzre-

bok og for tverrfaglig organisering av innholdet.
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Noe forenklet kan man si at L97s beskrivelse av matematikkfaget innbefatter to klassiske
tendenser: pa den ene siden at faget skal veere noe & undre seg over og vaere nysgjerrig pa,
eller som Muschinsky (1998: 55) skriver: ”nysgerrighedspraeget”, og pa den andre siden at
faget skal ha en klar nytteorientering og vzre til hjelp for a lose eksisterende problemer.

2.3 Faglige utfordringer for nybegynnere

Barn som begynner pa skolen, har en del erfaringer med og ideer om matematikk generelt
og om tall spesielt. Mange har lart seg a regne og lose matematiske problemer i uformelle
sammenhenger i hjemmet, i barnehagen eller 1 lek sammen med kamerater. De vet at tal-
lene brukes til 4 telle og ordne. Kunnskapen om dette er direkte relatert til erfaringer og
opplevelser i ulike situasjoner. Skolens oppgave er & gi elevene nye utfordringer som sam-
svarer med deres forutsetninger, gnsker og behov. Darlig samsvar mellom det som elevene
mestrer, og de faglige utfordringene de meter, vil pé sikt fore til negative holdninger til
faget og til det a leere. Manglende samsvar kan ga bade pd at elevene meoter oppgaver og
problemer som er langt vanskeligere enn det de har forutsetninger for 4 lose, eller at opp-
gavene de skal arbeide med, er lette og forutsigbare og dermed blir kjedelige i lengden. I
en skoleklasse er det store forskjeller pé hva elevene mestrer i matematikk. Laererens opp-
gave er 4 ta vare pa bdde dem som strever og dem som har kommet langt i sine regne-
ferdigheter, og legge til rette for en undervisning som er best mulig tilpasset den enkelte.
En viktig oppgave for lereren er a finne ut hva elevene sitter inne med av tidligere erfa-
ringer og kunnskaper i matematikk.

2.3.1 Overgang til skolematematikken

Skolefaget matematikk har utviklet seg over lang tid og har sine faglige tradisjoner som
preger hvordan innholdet presenteres og hvordan klasseromsaktiviteter skal forega, samti-
dig med at endringer i leereplaner og lerebeker vil medfere skifte i fokus. Matematikk-
undervisningen pé makroniva kan beskrives som et virksomhetssystem (Vygotsky 1978,
Leontiev 1978) med sine regler, prosedyrer og teknikker. Det er innenfor denne rammen
den daglige klasseromsundervisningen p& mikroniva foregar. Barna har som nevnt med seg
en viss kompetanse i matematikk nér de begynner pa skolen, men deres mate 4 regne pa
skiller seg fra den formelle matematikkundervisningen som bygger pa skriftlige symboler,
bestemte prosedyrer for utregning og abstrakt tenkning (Ahlberg 1995). Flere studier har
tatt for seg forbindelsen mellom hverdagskunnskaper og kunnskaper og ferdigheter som
skolen legger vekt pa. Innen etnomatematikk studeres regnestrategier og tankemodeller
som individer utvikler innenfor en avgrenset sosial praksis, eksempelvis i et bestemt yrke
(Scribner 1984), i en etnisk gruppe (Lancy 1983) eller innenfor rammen av en hverdagslig
aktivitet (Lave 1988). I disse undersgkelsene viser forskerne gjerne til den manglende
forbindelsen det er mellom uformell kompetanse og det som ettersparres og anvendes i
formell utdanning. I mange tilfeller lgsriver elever det de gjor i matematikktimene pa
skolen fra den kunnskapen de har opparbeidet seg fra erfaringer utenfor skolen. Mange
opplever matematikkfaget som bade virkelighetsfjernt og irrelevant (Botten 1999). Faget
fremstér i mange elevers gyne som en rekke ritualer og regler hvor form og fremstilling er
viktigere enn innhold (Granath 1998). Det kan vare utfordrende for elever & relatere
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faglige problemstillinger til hverdagen og egne erfaringer dersom lereren ikke er spesielt
oppmerksom pa dette og bygger videre pa elevenes uformelle kompetanse.

For eksempel er spriket nybegynnere bruker om matematiske fenomener, forskjellig fra
det spréket og de begrepene lereren introduserer i undervisningen. Yngre barns ytringer er
karakterisert av billedsprik og erfaringer med konkrete objekter. For dem er det naturlig &
bruke objekter eller tegninger/ikoner som representasjoner for antall i stedet for tallsym-
bolene. Det vil derfor vere vanskelig for de yngre barna a forklare hvordan de har lgst et
matematisk problem eller en oppgave ved hjelp av det formelle matematikkspraket.
Nettopp denne overgangen fra hverdagsbegreper til det & bruke de formelle symbolene
oppleves problematisk for en del elever. Hughes (1986) hevder at til tross for stor vektleg-
ging pa talltrening i skolen foretrekker mange elever & bruke ikoniske eller idiosynkratiske
symboler langt opp i skolealderen. Ett av hovedpoengene hans er at det formelle spraket til
skolematematikken, bade det verbale og det skriftlige, for eksempel 2 + 2 = 4, er sveert
forskjellig fra det uformelle hjemmespraket. Gapet mellom disse to sprékene kan vare
ngkkelen til at s& mange barn far problemer med skolematematikken, hevder Hughes.

De fleste barn er i stand til, i tillegg til & kunne telle, & utfore enkel addisjon og subtraksjon
sé sant dette finner sted i en kontekst som involverer spesielle objekter, mennesker eller
hendelser (Hughes 1986). Hvis de derimot blir presentert for lignende addisjons- og sub-
traksjonsoppgaver hvor det ikke er noen referanse til spesielle objekter eller gjenstander, er
de som oftest ikke i stand til & finne svaret. Som Hughes sier: “The children need to
develop links — or ways of translating — between this new language and their own concrete
knowledge. These translations are of fundamental importance in understanding mathe-
mathics” (s. 52). Etter hans syn er barn i stand til mye mer enn det de vanligvis fér anled-
ning til & vise: “We have on our side, however, a strength which is often underestimated:
The immense capasity of young children to grasp difficult ideas if they are presented in
ways which interest them and make sense to them” (s. 184). Dette setter spesielle krav til
hvordan leringssituasjoner tilrettelegges.

Begynneroppleringen er en kritisk fase i utdanningslepet. Neuman (1987) spurte seg hvor-
for s mange barn sa ut til & mislykkes i 4 leere de fire regningsartene i skolen, og om det
fantes metoder som kunne avhjelpe denne situasjonen. Etter hennes oppfatning er det &
kunne tallene fra en til ti det viktigste grunnlaget for & utvikle god tallforstéelse. Dette
igjen er en nedvendig forutsetning for a forsta de fire regningsartene addisjon, subtraksjon,
multiplikasjon og divisjon. Kunnskap er dermed ikke knyttet bare til symbolsk represen-
tasjon. Det er like viktig 4 kunne ti numeriske mengder og det gjensidige forholdet mellom
dem. For Neuman var det folgelig spesielt interessant a finne ut hvordan barn som lykkes i
aritmetikk, tenker, nar de ikke har fatt formell instruksjon. Hennes idé var at metodene i
undervisningen burde bruke barnas egne begreper som startgrunnlag. Med dette som ut-
gangspunkt gjennomforte hun et undervisningseksperiment. Hun oppsummerer noen av
funnene fra eksperimentet slik:

— that even in pre-school days, children develop without formal instruction the concepts
they need to solve their everyday problems, adequately and efficiently
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— and that if teachers use the children’s own concepts as the starting-point for more
advanced thinking, then the teaching of mathematics will assuredly result in the learning
of mathematics.(Neuman 1987: 5)

I dagens matematikkundervisning blir gjerne prinsippet om 4 gé ut fra elevenes erfarings-
grunnlag understreket. Det ser vi blant annet i L97 og i lererveiledninger som folger lere-
verkene. Samtidig hevdes det at elevenes erfaringsgrunnlag alene kan vare et heller skro-
pelig grunnlag for & lere skolematematikken. Begreper og tankemodeller som anvendes i
en bestemt situasjon, kan ikke uten videre generaliseres og overfores til nye situasjoner.
Vitenskap og hverdag blir atskilte kontekster for tenkning. Hverdagstilknytning, i betyd-
ningen tilknytning til velkjente situasjoner hvor matematisk tilpassing forekommer, vil
ikke uten videre hjelpe elevene i matematikk. Tvert imot ser det ut til at de i mange tilfeller
risikerer 4 miste det matematiske poenget i oppgaven, selv om sammenhengen er velkjent
for dem (Wistedt 1993). Hvis elevene skal utvikle matematikkunnskapene sine, ma de
kunne se bort fra en rekke velkjente detaljer i eksemplet for & kunne vie hele oppmerksom-
heten mot det abstrakte innholdet. De ma blant annet kunne skille mellom ulike perspek-
tiver pa en oppgave.

Det at det kan vaere vanskelig 4 overfore lering fra én situasjon til en annen, understgttes
av situerte leeringsteorier (Lave 1988, Lave og Wenger 1991). Mye leering er sterkt kon-
tekstavhengig. Mekanisk overforing av regneoperasjoner fra én kontekst til en annen
krever en abstrahering som yngre skoleelever vanskelig kan handtere uten videre.

2.3.2 Tallforstaelse

I de forste skolearene er tall og tallregning det mest grunnleggende emnet i matematikk.
Barns tallforstaelse og hvordan de forstar og bruker symboler og begreper, har ogsa blitt
studert hyppig de senere arene (Ahlberg 1992, 1995, Ekeblad 1996, Hughes 1986, Neuman
1987, Nunes og Bryant 1996). Tallforstielse er nzr forbundet med tall og tallsymboler. A
kunne bruke tallord og skrive siffer og lase matematiske problemer blir 1 var kultur ansett
som en selvfolge. For at barn skal utvikle god tallforstielse, ma de forstd grunnleggende
begreper som antall, ordenstall, maltall, tallrekken og egenskaper ved tallene.

Tallforstaelse innebzrer & forholde seg til de ulike aspektene ved tall (Botten 1999):

— kardinalspektet, tall som uttrykk for antall elementer i en mengde

— ordinalaspektet, tall som uttrykk for rekkefolge eller ordning

— mengdeaspektet, tall som uttrykk for massen av eller storrelsen pa en mengde
— valaraspektet, tall som uttrykk for verdi

— identifikasjonsaspektet, tall brukt til 4 gi navn eller identifisere

— ordaspektet, tall brukt som synonym for et ord.

Naér lereren presenterer et tall, er mange av disse aspektene med og utfyller hverandre
delvis. Tall kan ogsa bli presentert ut fra ett aspekt, mens andre oppfatter det ut fra et annet
aspekt. Barn i ulike aldrer legger dessuten forskjellig vekt pa aspektene. A utvikle tallfor-
stéelse vil si & utforske de ulike aspektene og kvalitetene ved tall.
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Askew og medarbeidere (1997) har valgt & definere det de omtaler som “numeracy”, slik:
”Numeracy is the ability to process, communicate and interpret numerical information in a
variety of contexts” (s. 7).

Denne definisjonen omfatter i forste rekke evnen til & utfore aritmetiske kalkuleringer, men
ogsé noe mer - at tallforstdelse i denne betydningen “...goes beyond that to include con-
ceptual understanding of number, a ‘feel’ for number, and the ability to apply arithmetic”
(Askew et al. 1997: 7). Ifolge denne definisjonen er det viktig & kunne kommunisere ma-
tematikk. Det innebzrer at det & ha tallforstaelse ikke er det samme som bare det & kunne
telle. Tallforstaelse innebzrer at man ogsa er i stand til & tenke pa og diskutere numeriske
og romlige forhold ved & bruke de konvensjonene som blir brukt i den kulturen man lever i
(for eksempel tellesystem, mélesystem, terminologi som areal og volum, og redskaper som
kalkulator og gradmaler). Et begrep som ofte brukes i angloamerikansk litteratur for a
beskrive slike aktiviteter, er “numeracy practices”. Det er vanskelig & finne et godt tilsvar-
ende uttrykk pé norsk. "Numeracy practices” er mer enn atferden som oppstar nar elever
arbeider med matematikk. Det inkluderer begrepsgjering, diskurs, verdier og syn og de
sosiale forholdene som omgir disse aktivitetene, sa vel som konteksten hvor de finner sted.
Begrepet “numeracy practices™ har sin basis i en bred forestilling om det sosiale i matema-
tikkfaget. Dette perspektivet innebzrer et beskrivelsessprak og en méte & betrakte praksis
pé i forskjellig sammenhenger, og innbefatter ogsé akseptering av flere typer tallforstael-
ser, hvor hver enkelt er situert i konteksten hvor den herer hjemme.

En mer vidtgdende definisjon er det som i PISA-undersokelsen® omtales som “mathemati-
cal literacy”:

Mathematical literacy is an individual’s capacity to identify and understand the role that
mathematics plays in the world, to make well-founded judgements, and to use and engage
with mathematics in ways that meet the needs of that individual’s life as a constructive,
concerned and reflective citizen. (OECD 2003: 24)

Ifolge Nunes og Bryant (1996) ber lzreren i undervisningen legge vekt pa mange og
varierte sider ved det 4 lere matematikk. For at barn skal vere i stand til & regne, ma de
kunne tenke logisk, de ma lare konvensjonelle systemer og fa anledning til 8 bruke mate-
matikk i meningsfulle og passende situasjoner. Barn ma kunne forsta betydningen av hva
de gjor nér de teller en mengde med objekter, og dette igjen involverer et sett med regler
basert pa logikk. I tillegg mé barn lzre konvensjoner og prosedyrer som er nedfelt i kultu-
ren hvor de vokser opp. For eksempel er tallsystemer som brukes i ulike kulturer, konven-
sjonelle mater 4 referere til og tenke pa et antall objekter med. Videre er det viktig 4 kunne
velge riktig prosedyre for a lgse en oppgave. ”We have to understand the problem situation
in order to think mathematically about i’ (Nunes og Bryant 1996: 17). A ha kjennskap til
generelle prosedyrer er nyttig nir man skal n@rme seg et nytt problem, men det er ikke
nok. Utfordringen er & velge den riktige fremgangsmaten i en gitt situasjon.

9 »Programme for International Student Assessment” er en internasjonal komparativ undersokelse av skole-
systemene i ulike land som OECD ( Organisation for Economic Co-Operation and Development) star bak.
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In summery, being numerate involves thinking mathematically about situations. To think
mathematically, we need to know mathematical systems of representation that we will use
as tools. These systems must have meaning, that is, must be related to situations where they
can be used. And we need to be able to understand the logic of these situations, the invari-
ants, so that we can choose the appropriate forms of mathematics. Thus it is not enough to
learn procedures; it is necessary to make these procedures into thinking tools. (Nunes og
Bryant 1996: 19)

A ha tallforstaelse betyr at elevene pa sikt skal vare i stand til & se nytten av og forstd
hvordan matematikk kan brukes som en méte 4 kommunisere pa. P4 samme mate som barn
ma erobre det talte spriket, ma de altsa utvikle forstaelse for tall i vid betydning.

2.3.3 Telle- og malesystemer

Kilborn (1989) minner oss om at ut fra hvor i verden man bor, og hvilken matematikkultur
man tilhgrer, anvender man ulike skjema for & telle og regne. Dette kan sammenlignes med
ulike sprak. Med skjema mener Kilborn algoritmer, men ikke i snever betydning, for
eksempel oppstilling av tall, men som den prosedyren man anvender for a utfere en
utregning. Tallsystemet vart er en kulturell konstruksjon som skiller seg fra tallsystemer 1
andre kulturer. Det mest karakteristiske trekket i vart system er desimalstrukturen. Det er
sé innarbeidet hos oss at ti enheter utgjor en tier, at ti tiere er hundre, osv., at vi ikke tenker
over at dette er et vilkarlig system. For barn i mete med skolematematikken er ikke dette
uten videre innlysende. Men etter hvert som de laerer matematikk, ser de at titallsystemet
har sine fordeler. De ma lare & kjenne alle tallene fra en til ti, siden disse tallene danner
basisordene i systemet, og de ma ogsé kjenne tallene fra ti til tjue, og noen av tierenhetene,
som tjue, tretti og forti, da disse enhetene ikke uten videre kan utledes av systemet. Barna
ma ogsa lere ordene for enhetene hundre, tusen, million, men som Nunes og Bryant (1996)
sier: ”That is all. With these 35 or so number words and a knowledge of how the system
works the children could, if they had the time and the patience, count to a million and
beyond” (s. 15).

Det antas at det tar omtrent fem &r for forskolebarn handterer de ti forste naturlige tallene,
det vil si 1, 2, 3, 4, 5 osv. (Doverborg og Samuelsson 1999). Men lenge for barn kan uttale
et tallord, kan de skille mellom grupper pé to og tre gjenstander. Denne evnen til & skille
mellom grupper bare med et blikk, antas & veere medfedt, og omtales ofte som “’subitizing”
(Klahr og Wallace 1973). Det har stor betydning for barns forstaelse for tallenes innbyrdes
forhold at de kan skille antall pa en, to og tre uten & telle mengden hver gang. Marton og
Booth (2000) beskriver utviklingen hos barn nér det gjelder tall og tallbehandling, som en
trinnvis utvikling:

1. Forming: Barn anvender gjenstander eller fingrene sine for & forme et problem.
Nar de skal lgse problemet 2 + 7 =, teller de opp to gjenstander og siden sju
gjenstander, og ved 4 telle alle gjenstandene kommer de fram til svaret 9.

2. Regnestrategier: Barn kan regne stille eller hayt uten & anvende konkreter. De
ma holde rede pa antallet i det andre leddet, ellers kan de ikke vite nar de skal
slutte. En lettere mate er & la de to leddene bytte plass og begynne med det store
tallet og telle slik: 7 ... 8 ... 9 ... det er ni”. Nar de regner videre fra det storste
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leddet og sier 8, 9 1 stedet for det mindre tallet, kan de here "to-heten”, og inn-
ser da at det er pa tide 4 slutte 4 regne, ettersom 9 er den siste enheten. Derfor er
svaret 9.

3. Tallfakta: Barna mestrer addisjons- og subtraksjonstabellene. Ved & benytte seg
av sifferkombinasjoner kan de lgse ulike kombinasjoner som de steter pa.

For & bestemme det aktuelle antallet blir telling brukt pa forskjellige matematiske mater:

The last counted word is used in a cardinal situation of discrete entities to tell the
manyness of the whole set of counted entities, in an ordinal situation of discrete entities to
tell the relative position of one entity with respect to an ordering on all of the discrete
entities, and in a measure situation of a continuous quantity to tell the manyness of the
units that cover (fill) the whole quantity. (Fuson 1991: 28)

Fuson (1991) peker pé at det skjer mye tallering etter at barnet kan telle riktig. Derfor er
det av avgjerende betydning & fortsette med tallaktiviteter, ogsa etter at barnet har lert
rekkefolgen og a telle noyaktig antall. Ifalge Fuson ma tallrekkefalgen og det 4 telle objek-
ter bli overlcert for at barnet skal kunne ga gjennom de ulike utviklingsfasene av telling og
kardinale og sekvensielle forhold. Telleaktiviteter med addisjons- og subtraksjonssitua-
sjoner, samt refleksjon og diskusjon av alternative lesningsprosedyrer, kan hjelpe barnet
gjennom disse utviklingsfasene. Elever trenger & mate ulike betydninger av addisjon og
subtraksjon, ikke bare addisjon som ”a fa mer” og subtraksjon som a ta bort”. Siden det
vanligvis er lettere 4 telle fremover enn 4 telle bakover for barn, ber subtraksjon fa en
”hvor mange mer”-betydning og ikke bare en ta bort”-betydning. Dersom barn beveger
seg fra den vanlige “ta bort”-betydningen, gjor de som oftest mange flere feil nér de teller
nedover enn nér de teller oppover.

En annen faglig utfordring for elever pa sméaskoletrinnet er & bli fortrolige med ulike for-
mer for malesystemer.

...the logic underlying the different measurement systems is the same: children need to
understand transitive inferences and the logic of units, but the way in which the logic of
units is embedded in the particular systems may vary. In order to be numerate about meas-
urement, it is necessary to understand both the logic and the conventions of measurement.
(Nunes og Bryant 1996: 13)

Et utfordrende aspekt for barn nar det gjelder maling, er maten som tallene innenfor sam-
me mélesystem forholder seg til hverandre pa. Nar det gjelder for eksempel méling av
lengde, er tallene additive, det vil si at den absolutte forskjellen mellom 1 centimeter og 2
centimeter er den samme som mellom 2 centimeter og 3 centimeter, osv. Tallene for inten-
siteten i lyd, er derimot multiplikative, det vil si at den absolutte forskjellen mellom 1
desibel og 2 desibel er mye mindre enn forskjellen mellom 2 desibel og 3 desibel, siden
lyden fordobles for hvert skritt pé skalaen: 2 desibel er to ganger intensiteten til 1 desibel,
og 3 desibel er to ganger intensiteten til 2 desibel.
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Slike ulike aspekter ved maling mé elevene forsta for 4 kunne utfore maleoppgaver. Alt i
matematikk som kan betegnes som en kulturell oppfinnelse”, kan bare forstés gjennom en
eller annen form for kulturell overfering. Imidlertid er det a leere disse redskapene ikke sa
enkelt som det kan se ut til. Selv om den méten vi bruker representasjonssystemene pa,
virker opplagt for voksne, er det ikke nedvendigvis like opplagt for barn. Linjalen kan
illustrere dette. Nar vi tar en linjal og legger den pa en gjenstand for 4 maéle, finner vi ut
hvor mange ganger en spesiell lengdeenhet (mm, cm osv.) passer til lengden av gjen-
standen. Hvis vi forstar dette logiske aspektet ved maling, har vi ingen problemer med a
male, selv ndr linjalen er mindre enn objektet. Vi markerer endepunktet pa linjalen pa
gjenstanden, gjentar maleoperasjonen fra dette punktet og adderer resultatene av de avleste
lengdene pa en eller annen méate. Men det er ingen selvfolge at barn pa smaskoletrinnet ser
logikken i dette. En annen vanskelighet for en del elever er a bestemme hvor de skal male
fra, om det er fra O eller fra 1 pé linjalen. Slik usikkerhet viser at elevene ikke har forsta-
else for hva maling med linjal er, og at hvis de starter pa 1, blir antall centimeter 1 mer enn
det faktisk er.

For elever kan det 4 leere konvensjonene i systemet og a forsté logikken som ligger innbakt
i systemet, veere en lang vei & gé. For lreren vil det vare en utfordring bade a finne ut
hvor elevene stér i sin matematiske utvikling, og hvordan nye begreper og prosedyrer best
kan introduseres. Hun skal gjennom undervisningen preve & bygge bro mellom de erfa-
ringene og forestillingene barna har fra for om tall og telling, om rom og form, og utfordre
dem til 4 bruke tallsystemet og malesystemet pa nye og konvensjonelle mater.

2.4 Avsluttende kommentar

Som tilbakeblikket pa lereplanene viser, har mélene for opplaringen gjennomgitt store
endringer nér det gjelder kunnskapsinnhold sé vel som syn pa arbeidsmater. I tidsrommet
fra 1930-arene med en normalplan med fastsatt minstepensum, via mensterplaner med stor
frihet til & velge lokalt lerestoff, og tilbake til mer detaljert innhold 1 L97, har matematikk-
undervisningen vert preget av ulike kunnskaps- og leringssyn. En god del lzrere som
underviser i matematikk i dagens grunnskole, har fulgt flere av disse lereplanendringene.
Undervisningen deres vil naturlig nok ha preg av tidligere l&replaner og perspektiver pa
faget fra ulike perioder. Slik sett er tidligere lzreplaner av interesse i avhandlingen for &
kunne forsta konteksten for den matematikkundervisningen jeg har studert.

1 perioden'® hvor klasseromsstudien som avhandlingen bygger p4, fant sted, var L97 gjel-
dende lzreplan. Som oppsummering av denne planen ser lek, samarbeid og samtale ut til &
veere viktige arbeidsmater i matematikk pa smaskoletrinnet. Et sentralt mél er at elevene
skal oppleve faget som meningsfylt og utvikle tillit til egne muligheter for & leere matema-
tikk. Tradisjonen med sterk lzrerstyring, hvor lreren definerer oppgavene som elevene
skal arbeide med, blir ikke lenger eneradende. I L97 er det et sterkere fokus pa at elever og
leerer sammen skal forhandle om matematisk mening og samtale om matematiske prob-
lemer og lgsninger. Det at elevene skal undersegke, resonnere og eksperimentere, og at
leereren skal tilpasse undervisningen til den enkelte elev, ma nedvendigvis innebare storre

19 Klasseromsstudien varte fra og med februar 2000 til og med juni 2001.
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frihet for elevene, bade nar det gjelder oppgavevalg og type aktivitet. Den aktive og hand-
lende eleven som ogsé var omtalt i planen av 1939, stér igjen i sentrum i leeringsarbeidet.

Det er imidlertid grunn til 4 minne om at det som er beskrevet i planene, er intensjoner og
ikke beskrivelse av pedagogisk praksis. Hvordan det som stér i en lareplan vil komme til
uttrykk i pedagogisk praksis, er alltid et apent spersmal. Rad og retningslinjer i en lzreplan
er sjelden gitt pa en slik méte at de binder lerere og elever til bestemte méter 4 realisere
maélene pa. En leereplan er dessuten et skriftlig dokument som er gjenstand for ulike tolk-
ninger. Goodlad og medarbeidere (1979) har beskrevet fem nivaer i en slik tolknings-
prosess - prosessen fra ideene som ligger bak lereplandokumentet, til leereplanen slik
eleven opplever den"'. Lereplanen tolker vi ut fra vart eget perspektiv, pd samme maéte
som vi tolker ting og hendelser rundt oss. Derfor finnes det en rekke tolkningsmuligheter.
Likevel ma vi kunne forvente at leereplanen p4 sikt vil ha en innvirkning som gjenspeiles i
klasseromspraksisen. En sentralt utformet leereplan danner grunnlag for den enkelte larers
undervisningsplaner, og ikke minst blir den grunnlag og rettesnor for lerebokforfattere.

Lererne spiller en avgjerende rolle i implementeringen av en lereplan. Som Gudmunds-
dottir (1998) sier, kan lerere betraktes som meglere mellom “lereplanens storslagne ideer
og uklare mal pa den ene side, og deres egne erfaringer og virkelighet pd den andre. Alle
leerere kommer fram til en unik losning fordi alle klasserom er unike” (s. 106).

Forskning viser at flere faktorer er avgjerende for barns lering i matematikk. Mange av
disse faktorene angér fagets innholdsside; hvilke temaer, begreper og prosedyrer elevene
maeter og arbeider med i skolens undervisning. Et annet aspekt som gjerne trekkes fram, er
hvordan leringsarbeidet best kan skje. Noen studier peker pa den betydningen som organi-
sering og strukturering av undervisningen har for elevenes muligheter til & lere. Utvikling
av positive holdninger til det & lzere matematikk star sentralt de forste skolearene. Elevene
trenger 4 ha tro pa at de selv kan bidra ut fra sine erfaringer, samtidig med at de skal fa nye
oppgaver og problemer a strekke seg etter. Det har vart stilt spersmal ved hvilke lerings-
betingelser disse unge elevene ma forholde seg til i skolens undervisning. Flere studier har
pévist at brobyggingen fra den kunnskapen barn har om matematikk i hverdagen utenfor
skolen, til skolematematikken, er et kritisk punkt i laereprosessen. En gjennomgaende
oppgave for leereren er & legge til rette for at elevene skal kunne bygge pa tidligere ufor-
melle erfaringer med matematikk, samtidig som de skal presenteres for og innlemmes i den
formelle matematikkverdenen.

Som blant andre Hughes (1986) og Neuman (1987) hevder, er det kanskje slik at barn har
mer kunnskap enn det de far anledning til & vise og bruke i en tradisjonell matematikk-
undervisning. For lereren er det er en didaktisk utfordring & finne ut hvor mye elevene er i
stand til 4 mestre og utforske pa egen hind, og hvor mye styring og kontroll fra leereren det
er behov for i ulike situasjoner.

"' De fem niviene som Goodlad beskriver, er ideenes lzreplan, den formelle vedtatte lzreplanen, den oppfat-
tede lereplanen, den operasjonaliserte lereplanen og den erfarte lereplanen (gjengitt i Engelsen 1990: 16—
17).
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Forskningsfeltet som dette kapitlet omhandler, er stort og omfattende, og mitt tilbakeblikk
gir bare noen glimt. Utvalget av undersakelser og referanser har jeg foretatt pa bakgrunn
av min forskningsinteresse og mine problemstillinger.
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Kapittel 3 IDEOLOGIER OG ROLLER I UN-
DERVISNINGEN

Mater & organisere undervisningen pa pavirker bade lzrerrollen og elevrollen og hvordan
faget fremstar. Pa de laveste klassetrinnene er helklasseundervisning og den lererstyrte
klasseromssamtalen sentrale elementer i undervisningen. Under en slik samtale ligger det
en undertekst som pavirker hvordan samhandlingen foregar, og hvordan det faglige innhol-
det blir gjennomgétt. Underteksten skapes ikke bare av lererens planlegging av matema-
tikkundervisningen, men ogsa av oppfatninger, verdier og forventninger som elevene og
leereren bringer med seg fra livet utenfor klasserommet.

3.1 Kunnskapssyn

Som vi s& i forrige kapittel, kom det fram ulike oppfatninger i leereplanene fra ulike tids-
epoker av hva som regnes som relevant kunnskap i matematikk. Kunnskapssyn og lzrings-
syn gjenspeiles i leereplanenes retorikk og i oppgavestrukturer i lerebgkene. Kunnskaps-
synet har innflytelse pd hva som anses som viktig for elevene 4 leere i matematikk, hvordan
leeringsprosessene bgr organiseres, hvilken rolle lereren skal ha i undervisningssituasjo-
nen, og hvordan elevenes kunnskaper og ferdigheter skal vurderes (Ernest 1991).

3.1.1 Et fag som "er” eller et fag som ”blir”

Brown (1994) drefter hvilke konsekvenser ulike vitenskapssyn har for opplaringen i
matematikk. En undervisningsmate som vektlegger formidling av matematiske fakta,
riktige og gale svar, faste prosedyrer for oppgavelesning og bare én tilnarming til proble-
met, tilkjennegir en absolutistisk eller dualistisk oppfatning av faget. Denne beskriver
Brown som “the Platonist view”, og som han skriver videre: “The Platonist view has been
largely responsible for the tradition of seeing mathematics as a body of knowledge to be
discovered or encountered by the student” (s. 79). Et slikt syn p& matematikkfaget farer
uvilkarlig til at leereren legger stor vekt pa & formidle "ferdig” kunnskap til elevene, og at
elevene skal veere modne for denne kunnskapen. Lzrerens viktigste oppgave blir & presen-
tere den etablerte kunnskapen sa ngyaktig og presist som mulig.

Radikal konstruktivisme (Glaserfeld 1995) star for et annet syn. Innen radikal konstruk-
tivisme mener man at vére teorier om verden sa vel som vére erfaringer med den er konst-
ruert av oss selv. Konstruksjonsprosessen foregar i den enkeltes bevissthet. Ifolge radikal
konstruktivisme kan vi ikke se virkeligheten slik som den er, siden vi ikke har direkte
adgang til den. Derfor mé vi konstruere vare egne fortolkninger, noe som betyr at det ikke
lenger blir meningsfullt & snakke om den objektive sannhet. Slik er det ogsa med elevene
som skal leere matematikk. De mé selv tolke og konstruere sin egen kunnskap. Brown
(1994) stiller seg noe kritisk til radikal konstruktivisme siden den ser ut til & overse den
betydning leereren og leeringsmiljeet har for elevens tilegnelse av kunnskap.
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Faglige tradisjoner, det som ligger nedarvet i spraket, og de rammebetingelsene som ligger
implisitt i leererens tilrettelegging av en matematikkaktivitet, kan med et radikalt konstruk-
tivistisk perspektiv bli oversett som viktige pavirkningskilder. Slik Brown ser det, er det
matematiske innholdet i en leereplan kulturelt bestemt. Folgelig er det ingen matematikk-
opplaring som begynner helt apent.

Et annet vitenskapssyn som Brown (1994) omtaler, er poststrukturalismen. Innen post-
strukturalismen gér man vekk fra ideen om at verden er noe som er konstruert av individet
alene, ved a erkjenne at en slik konstruksjon alltid blir gjort gjennom spréket. Det & leere
matematikk ses pa som & lzre & anvende spraket hvor spesielle konvensjonelle former og
prosedyrer ligger nedfelt. Dette synet er ikke uten videre uforenlig med radikal konstruk-
tivisme, men legger altsa storre vekt pa sprakets betydning og lererens rolle som represen-
tant for den dominerende diskursen. Kunnskap kan dermed ikke betraktes som utelukkende
knyttet til ideelle platonske objekter, eller som uavhengig av sosiokulturelle aspekter.

Ifelge Brown (1994) kan lering i matematikk dermed ikke skilles fra den sosiale praksisen
hvor leeringen finner sted. Matematisk tenkning dreier seg vanligvis om kulturelt definerte
ideer. I den sammenheng er det nzrliggende 4 referere til Foucault (1972) og ideen om at
kunnskap som opptrer i en situasjon, er preget av historiske “leftovers”: Selve spraket vi
bruker, er fullt av konvensjonelle mater a klassifisere ting pa. Med dette perspektivet er de
grunnleggende ideene innen matematikk kulturelle artefakter som begynner a opptre som
naturlige, fordi de har vert rundt oss sa lenge. Matematisk mening blir produsert i diskur-
ser. Som blant annet postmodernister'? har pekt pa, kan vi ikke diskutere spraket fra
sprakets utside. Spraket avbilder ikke verden, men er en del av verden. Derfor kan vi ikke
diskutere matematikk uten a bruke de kulturelt utledede komponentene nettopp fra mate-
matikken.

Som det ble pekt pa i omtalen av lereplanutviklingen, er en dominerende oppfatning
innenfor matematikkdidaktikk i dag at den enkelte konstruerer og strukturerer sine mate-
matiske kunnskaper ut fra erfaringer, oppfatninger og opplevelser man far gjennom metet
med andre og med faget. Det betyr at kunnskapstilegnelsen ikke er en ren individuell akti-
vitet. Den sosiale samhandlingen er avgjerende for om og i tilfelle hvordan kunnskaps-
konstruksjonen skjer.

3.1.2 Idealtyper av larere

Hvordan undervisningspraksisen i matematikktimene utvikler seg, er i hoy grad avhengig
av lzreren. Det er lereren som ved hjelp av sin kunnskap og oppfatning av matematikk-
faget planlegger og gjennomferer undervisningen. Hun bringer med seg sine verdier og
perspektiver, bade fra sin egen personlige historie og fra profesjonelle miljger hvor ved-
kommende har arbeidet eller arbeider. Et krav til alle lzrere som underviser i matematikk,
er at de ma kunne tolke og definere lzreplanen for faget og velge undervisningsstrategier
som de mener vil fungere mest hensiktsmessig for alderstrinnet. Det er imidlertid i inter-
aksjonen mellom lzrer og elever at muligheter for kunnskapsdannelse oppstér, og her er
begge parter viktige aktorer.

12 postmodernisme og poststrukturalisme vil bli utdypet i kapittel 6
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Hvordan elevene responderer pa lererens spersmal og forklaringer, vil pavirke lereren slik
at hun kan tilpasse nye spersmal til det elevene ser ut til & forsta. Elevene lytter ogsa til
hverandres svar og forklaringer og vil slik utvikle forstéelse for andres lgsninger.

I selve interaksjonen spiller lzreren en helt sentral og avgjerende rolle for elevenes opp-
fatninger av matematikk gjennom det spriket og de redskapene som benyttes for a illustre-
re og konkretisere begreper og lasningsteknikker. Til tross for lzreplanens feringer har
lzereren stor frihet til & velge hvordan hun vil tilrettelegge og organisere laringsarbeidet for
elevene. Det lereren vektlegger, viser elevene direkte og indirekte hva som teller som
kunnskap i faget.

En undervisningsméte som kan benyttes, er at leereren introduserer et begrep eller en struk-
tur ved 4 anvende laborativt materiell som ligger sa n@r den matematiske strukturen som
mulig. I og med at det matematiske objektet eller begrepet eksisterer uavhengig av elevene,
stimulerer det en oppdagende arbeidsmate — under forutsetning av at det som skal opp-
dages, ligger innenfor rekkevidden av elevenes kognitive evner. Eller lereren kan organi-
sere undervisningen som en del av en matematisk praksis som er spesiell for henne og
hennes elever. Undervisningen tar sikte pa & stimulere elevenes konstruktive evner. Gjen-
nom didaktiske valg som lereren tar, utvikles ulike forestillinger hos elevene om hva som
kreves for & leere matematikk.

Innen matematikkdidaktisk forskning har det veert gjort en rekke forsek pa a beskrive
typologier av lerere ut fra hvordan de presenterer faget og vurderer kunnskap. Slike
beskrivelser kan vare interessante som tankeredskaper og til hjelp i analyse av under-
visningssekvenser, men neppe som presise beskrivelser av lerere 1 levende live.

Ernest (1991) tegner bildet av fem utdanningsideologier som representerer hvert sitt kunn-
skapssyn og dermed ulike méater som matematikkundervisningen utformes pd. Hvis mate-
matikk forstas pa den absolutistiske méaten, som noe det ikke stilles spersmal ved, er ut-
fordringen for lzreren a finne den beste metoden til & overfore fakta, regler og prose-dyrer
til elevene. Elevene testes senere med instrumenter som maler og kontrollerer at de kan
utfore visse operasjoner og behersker visse grunnleggende ferdigheter. Denne laerer-rollen
betegner Ernest som “Industrial Trainer”.

En annen lererrolle, “Technological Pragmatist”, gir uttrykk for et syn pa matematikk som
innebarer at faget forst og fremst er en mengde nyttig kunnskap, et redskap som det ikke
stilles spersmél ved, og som har en praktisk tilpasning. Matematikkens nytte skal loftes
fram i undervisningen og motivere elevene til a lere. '

Den tredje ideologien som Ermest beskriver, ”Old Humanist”, stéar for et kunnskapssyn som
innebzrer at matematikken har en egenverdi. Den utgjor et sentralt element i var kultur og
er "the queen of science” og “perfect crystalline body of absolute truth” (s. 168), basert pa
logiske resonnementer. Lererens oppgave blir & forklare og vise matematikkens struktur.
Emest sammenfatter ideologien pa felgende mate: “Overall, the ethos is that of 'teaching
mathematics’, as opposed to ‘teaching children’ (s. 177).
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“Progressive Educator” har sine epistemologiske ratter i tradisjonen fra blant annet Platon,
Kant og Descartes, og kommer til uttrykk i Deweys progressivistiske undervisnings-
tradisjon. Ut fra denne ideologien betraktes kunnskap som noe som finnes innebygd i
mennesket. Kunnskap er som et fre som skal utvikles: ”The mind contains within it the
seeds of form of knowledge which develops in the process of maturation and, in response
to experience” (Emest 1991: 181). I denne undervisningsideologien spiller konkretiser-
ingsmateriell en sentral rolle for elevenes aktive og erfaringsbaserte lering. Ernest mener
at ”Progressive Educator” har hatt stor innflytelse pa reformarbeidet i matematikk pé flere
omrader i den senere tid.

Den femte ideologien, The Public Educator”, hviler pa en epistemologisk grunn, som
innebzrer at kunnskap betraktes som en sosial og kulturell foreteelse, ”...all knowledge is
culture-bound, value-laden, interconnected and based on human activity and enquiry

(s. 197). Matematikken er en sosial konstruksjon og et resultat av menneskelige aktiviteter.
Undervisningen i matematikk tar sikte pa a belyse fagets rolle i samfunnet, men fremfor alt
4 styrke individenes egen evne til & handtere og lose problemer i en sosial og samfunns-
messig sammenheng. Undervisningen skal speile matematikkens sosiale natur og bygge pa
sosial interaksjon hvor argumenter gis og tas. Elevene skal arbeide selvstendig med pro-
sjekt og undersgkelser, slik at de utvikler en kritisk tenkende mate a forholde seg til mate-
matikk p4, eller som Ernest formulerer det: ”...critical awareness and citizenship via
mathematics” (s.139).

Oers (2001) er ogsa opptatt av hvordan ulike kunnskapssyn i matematikk gjor seg
gjeldende i leererens undervisning. Ut fra Oers inndeling kan faget oppfattes pé tre méter.
Den forste méten er at undervisningen ferst og fremst handler om aritmetiske operasjoner.
Dette er den klassiske oppfatningen. Barn skal involveres i ”virkelig” matematikk gjennom
mer eller mindre mekanisk praktisering av telling og summering. Mélet er & mestre de
aritmetiske operasjonene. Den andre oppfatningen er at matematikkfaget handler om struk-
turer. Ifolge dette synet handler matematikk forst og fremst om abstrakte strukturer som
skal anvendes i konkrete situasjoner og for konkrete problemer. Ifglge den tredje oppfat-
ningen dreier matematikkfaget seg forst og fremst om problemlosning ved hjelp av sym-
bolske redskaper.

Askew og medarbeidere (1997) utarbeidet ved hjelp av en rekke spersmal til lerere tre
idealtyper av lerere. Beskrivelsen av disse idealtypene tok utgangspunkt i hvor den enkelte
leereren s ut til 4 orientere seg nar det gjaldt syn pé faget, syn pa elevene og hvordan de
best lzrer, og hva som var den beste undervisningsméten i matematikk. De tre idealtypene

betegnes som “connectionist orientation”, “transmission orientation” og “discovery
orientation” (Askew et al. 1997: 24).

Med en “connectionist orientation” legger leereren vekt pa & presentere ulike metoder for
elevene, slik at de kan velge den mest effektive i den gitte situasjonen. I undervisningen er
det ogsa viktig & understreke sammenhengen mellom de ulike aspektene i lereplanen, og at
elevene far bygge pa sine egne erfaringer nar de lgser et problem. Laereren har stor tillit til
at de fleste elever kan l&re matematikk, bare de far en undervisning som er meningsfull for
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dem. Dialog og diskusjon med elevene er derfor avgjerende for & f4 tak i hvordan de be-
skriver et problem, og hva de forstar.

Nar det gjelder "transmission orientation”, legger lereren stor vekt pa prosedyrer og
rutiner 1 oppgavelesningen, og da ofte med papir og blyant som verktey, uavhengig av om
andre metoder kunne veert mer effektive. For elevene er det et mél & kunne reprodusere
prosedyrene og rutinene som blir introdusert. Hva elevene kan fra for, er av mindre betyd-
ning. Synet pa elevene er at de har ulike evner og muligheter til & laere matematikk. Hvis
leereren har forklart en metode klart og logisk, og de ikke har lert den, er dette deres feil og
ikke undervisningens. Undervisningen regnes for & vere mest effektiv nar den bestér av
klare muntlige forklaringer fra lererens side. Interaksjonen mellom lerer og elever bestér i
hovedsak av spersmal og svar for at leereren skal sjekke om elevene kan reprodusere det
som er gjennomgatt.

Med ~discovery orientation” er leereren dpen for at ulike metoder kan vere like akseptable
sé lenge man kommer fram til en losning pa oppgaven. Elevenes egne metoder blir ogsa
sett pa som verdifulle tilskudd i undervisningen. Synet pa leering er at dette forst og fremst
er en individuell aktivitet lasrevet fra handling med objekter. Lzering er overordnet under-
visning, og elevene bestemmer leringsprogresjonen. Det viktige er at de fér bruke egne
strategier og finne ut mest mulig pa egen hand. De méa dessuten vare modne for oppgaven.
Nar elever misforstar, er det fordi de ikke er modne nok. I undervisningen inngér utstrakt
bruk av praktiske forsgk hvor elevene skal oppdage metoder og strategier pa egen hénd.

Askew og medarbeidere (1997) understreker at ingen larer passer helt inn i idealtype-
skjemaet. Som oftest har laererne ulike kombinasjoner av orienteringer, men ut fra obser-
vasjoner av undervisningspraksisen mente de 4 kunne se sterke tendenser hos de fleste mot
en av de tre typene. Bade lererens kunnskapssyn og den fagdidaktiske kompetansen kom
til uttrykk i hvordan de matematiske ideene ble gjort tilgjengelige for elever pa ulike
alderstrinn. Som Askew og medarbeidere (1997) peker pa ”...what is essentially a general-
ised abstract concept has to be presented to pupils through more concrete models (‘dia-
grams, physical materials, verbal analogies’)” (s. 20). Over tid ma elevene bli introdusert
for en rekke representasjoner for at de skal forsta den mer abstrakte ideen. Represen-
tasjonstypen som brukes i undervisningen, avhenger ikke bare av lererens kunnskap om
undervisning, men blir ogsa pavirket av hennes syn pa hva som er viktig i emnet som det
arbeides med:

For example a belief in the importance of being able to physically manipulate objects may
lead to less attention being given to diagrams. But the greater that teacher’s knowledge is
in terms of awareness of different forms of representation the more likely is it that she will
provide pupils with access to this range. (Askew et al. 1997: 21)

Uansett syn og underliggende ideologier hos lereren foregar undervisningen i en sosial
sammenheng og blir pavirket og begrenset av den. I ethvert klasserom etableres en mate-
matisk undervisningsdiskurs gjennom den méaten som lereren og elevene arbeider med
matematikken pé, og hvordan de forholder seg til hverandre. Hvordan maktforhold i klas-
serommet utspiller seg, er et vesentlig element i undervisningsdiskursen.
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Undervisningsideologier er slik sett av interesse for a forsta den diskursive praksisen som
utvikles. Som Fairclough (1989) hevder, er ideologier tett forbundet med spréaket, da det a
bruke spriket er den vanligste formen for sosial atferd hvor vi stoler mest pd common-
sense-antakelser. Samtidig mener Fairclough at denne dimensjonen ved spréket ofte har
blitt neglisjert. ”If, as I shall argue, ideology is pervasively present in language, that fact
ought to mean that the ideological nature of language should be one of the major themes of
modern social science” (s. 3).

P4 den andre siden er det & identifisere underliggende undervisningsideologier ut av ned-
tegnede data fra en undervisningssituasjon muligens et umulig prosjekt for en forsker, da
man gjennom sin fortolkning sjelden kan identifisere en rendyrket og tydelig ideologi.
Undervisningsdiskurser er komplekse og preget av situasjonen der og da, ikke minst av det
usagte, av hendelser som ligger utenfor klasserommet, og av sosiale relasjoner og kulturel-
le forhold som forskeren ikke har innsikt i.

3.2 Laererens oppgaver

Som pedagog patar lereren seg ansvar for & lede barnas leering. En viktig premiss for
samspillet mellom leerer og elever er nettopp at elevene skal lere. Dale (1986) sier at
undervisningens mal i en kunnskapsskole med gyldig normalitet” *md veere & anspore
elevene slik at de fortsetter aktivitetene utenfor undervisningssituasjonen — ut fra mal som
er innvendige i forhold til aktivitetene” (s. 34). Dale bruker det a lese dikt som eksempel —
det at elevene har arbeidet med poesi pa skolen, gjor at de fortsetter & lese dikt nar utdan-
ningen er avsluttet. Leererens rolle blir i en slik sammenheng helt sentral. Lereren m4 ha et
klart og uttrykt enske om at elevene skal lere noe. Hun skal vise vei for dem inn i nye
kunnskapsstrukturer. Lereren er den som er fortrolig med temaet som skal introduseres.
Det er hun som ber sitte inne med reflekterte forestillinger om mal og hensikt med aktivite-
ten. Slik sett har elevene og lereren forskjellige roller og ansvar.

Lareren har sine antagelser om hvordan leering best kan skje, men dermed er det ikke sagt
at lzring skjer. Det betyr at all undervisning bygger pa en viss usikkerhet. Nettopp denne
usikkerheten krever at lzreren pé en eller annen méte ber undersgke om elevene faktisk
leerer noe, og hvordan de leerer. Nér elevenes lering er det mest sentrale, kan hun ikke sla
seg til ro med at noen av dem ikke lzrer. Ifolge Dale (1986) mé hun undersegke om elevene
lzrer eller ikke. De fagdidaktiske implikasjonene av at elevene skal lere, dreier seg i stor
grad om hvordan leereren er i stand til & bruke bade fagkunnskapen sin og den pedagogiske
kunnskapen. Hun mé kunne bruke kunnskapene sine pé stadig nye mater og direkte i for-
hold til elevenes arbeid, bade for a forstd hva de gjor eller prover & gjore, og som et ut-
gangspunkt for 4 veilede dem der de er. Det er dessuten avgjerende at undervisningen
legges slik opp at elevene far lyst til stadig a leere mer.

13 Dale beskriver hva han legger i gyldig normalitet, slik: ”For meg er gyldig normalitet i en kunnskapsskole
at elevene faktisk blir selvstendige, selvsikre, handlingsdyktige, aktive samfunnsdeltakere med utviklet
refleksiv intelligens” (s. 32).
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Selv om lareren har relevante matematiske kunnskaper, er dette ikke tilstrekkelig til &
kunne undervise i matematikk. Undervisning skiller seg ut ved & vare et sosialt system
med laring som tema. Som Dale (1986) peker p4, er undervisning mélrettede aktiviteter
for & realisere lering, hvor deltakerne eksisterer for hverandre som lzrer og elev. ”Under-
visning er planlagt leering der leereplanen blir formidlet innenfor en sosial kommunikasjon
mellom ’elev’ og ’leerer’” (s. 137).

3.2.1 Veiledning og styring

Mye av forskjellene mellom idealtyper av leerere kommer fram gjennom nyanser i synet pa
hva elevene er i stand til 4 oppdage og utfore pé egen hand og hvor mye ansvar de kan ta i
leringsarbeidet. Lererens ledelse av pedagogiske prosesser kan noen ganger beskrives
som styring og andre ganger som veiledning. Lave og Wenger (1991, 2000) bruker begre-
pet ”guided participation”, som beskrives som en prosess hvor den som skal lare, blir ledet
fra et punkt hvor vedkommende er nybegynner, og stadig neermere et definert mal, for sa
selv 4 bli en fullverdig deltaker. Dette innebarer et dynamisk menneskesyn hvor den
lerende far mer innflytelse og ansvar etter hvert som han/hun narmer seg malet, og hvor
forholdet mellom “mesteren” og “lerlingen” féar preg av dialogisitet. Bade styring og vei-
ledning er malrelatert, og det er mélet med aktiviteten som bestemmer hvordan aktiviteten
utformes.

Lave og Wenger (1991) beskriver opplaringen av nigerianske skredderlarlinger som
eksempel pa veiledning med hey grad av styring. I denne situasjonen var det av avgjerende
betydning at leerlingene behersket ett omrade i prosessen for de gikk videre til neste, og at
de fulgte mesteren ngye fra maltaking til klipping av stoffet og til sying av produktet. I
denne leringsprosessen fantes det ikke rom for feilgrep eller eksperimentering siden malet
var et plagg som skulle passe til en bestemt kunde. Mesteren var her styrende og veileden-
de i alle faser av arbeidsprosessen (initiering, giennomfering og avslutning).

P4 mange méter kan vi si at introduksjon og presentasjon av et nytt begrep, en ny algoritme
eller en lgsningsteknikk i matematikk skjer gjennom veiledning med hgyere grad av
styring. Et kritisk punkt i prosessen er at elevene ikke utvikler misoppfatninger i matema-
tikk som de tar med seg videre nér de blir stilt overfor nye mal i faget (Brekke 1995). Slike
didaktiske vurderinger kan vare noe av bakgrunnen for at matematikkundervisningen ofte
legger stor vekt pa inneving av bestemte teknikker og prosedyrer og repeterende aktivite-
ter. Leereren (mesteren) er redd for 4 slippe kontrollen da eleven (lzrlingen) kan klippe
feil”, noe som vil forfelge produktet (elevens matematiske ferdigheter) videre.

Nar det gjelder veiledning med lavere grad av styring, kan vi tenke pa situasjoner hvor
elevene blir stilt overfor et problem som de skal lgse, og hvor de blir oppmuntret til &
eksperimentere og preve ut og ikke folge en pé forhand oppsatt fremgangsmate. De over-
lates mest mulig til seg selv, men med lereren som tilgjengelig veileder hvis de ensker
hjelp. Selv om initiativet kommer fra leereren, kan gjennomferingsfasen, og delvis ogsa
avslutningen, skje mer pa elevenes premisser. Lareren blir mer tilskuer til prosessen enn
mester i selve gjennomferingen.
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Dagens lererrolle veksler mellom en styrende og en veiledende rolle, slik det blant annet
kommer til uttrykk i L97. Behovet for veiledning har gkt i takt med omorganiseringen av
skoledagen og leringsmiljeet, med ny datateknologi i skolen og nye arbeidsmater som
prosjektarbeid. Det betyr ikke nedvendigvis at leereren skal innta en tilbaketrukket rolle
(Lorentzen et al. 1998). Tvert imot blir hun den viktigste faglige ressursen som elevene har
tilgang til. P4 mange mater blir det slik at leereren i mange tilfeller er faget for dem. Hun
kan pa mange ulike méter legge til rette for elevenes tekning og utvikling. Den helt til-
baketrukne veileder kan komme i fare for 4 oppheve sin funksjon som lrer, eller redusere
den til en kontrollfunksjon.

Mange lerere foler seg usikre pé hva det egentlig vil si & vaere veileder, og hvordan god
veiledning ber foreg (Kongsgarden og Streitlien 1998). Lareren ma balansere mellom den
enkelte elevs mestring av faglige oppgaver og klassen som kollektiv og de behov og krav
det setter til varierte fremstillingsformer og metoder. For mange laerere er det et grunnleg-
gende prinsipp & holde klassen mest mulig samlet med hensyn til faglig progresjon. Pro-
sjektarbeid og undersgkende og eksperimenterende arbeidsmater utfordrer dette prinsippet.
Lereren er forventet 4 opptre som béade styrende og veiledende overfor elevene. Hun skal
vite ndr det er nedvendig & instruere, og nar hun kan trekke seg tilbake. Det er vanskelig &
balansere mellom & gi eleven rom til selv 4 ha hand om l®ringssituasjonen og samtidig
fungere som lerer. Det krever at lereren velger en undersgkende tilnzrming til samspill-
situasjoner i klasserommet for & finne ut nér elevene kan overlates til seg selv, og nér det er
behov for lererstyring.

1t is one thing for the teacher to cue students until they can act as though they had learned
what the teacher had in mind all along and another for the teacher to express his or her
authority in action by initiating and guiding the explicit negotiation of mathematical
meanings. (Cobb et al. 1992b: 486)

Det blir l&rerens ansvar 4 skape anledninger for elevene bade til 4 resonnere for seg selv,
og til 4 engasjeres i felles refleksjon over leringsstoffet.

I sin etnografiske studie av seks lareres undervisning kunne Jaworski (1991, 1994)
identifisere tre kategorier, elementer eller domener som er karakteristiske for en under-
sokende arbeidsméte i matematikkundervisningen. En omtaler hun som “management of
learning (ML)” (1994: 132). Den innebzrer at leereren bruker ulike strategier for 4 opprett-
holde en atmosfere hvor elevene blir oppfordret til 4 tenke selv. Som Jaworski sier: ”Man-
agement of learning needs to be seen in terms of the creation of opportunity for thinking to
take place” (s. 132). Larerens mate a sperre pa, hvilke faglige utfordringer hun gir elevene
og hvordan hun presenterer oppgaver, vil underbygge en undersgkende arbeidsméte. En
annen kategori, “sensitivity to students (SS)”, kommer til uttrykk gjennom at leereren viser
at hun har kunnskap om elevene, viser dem respekt, interesse og omtanke og er lydher for
deres mater & forstd pa. Den tredje kategorien omtaler Jaworski som “mathematical chal-
lenge (MC)”. Den inneberer blant annet at lzereren utfordrer elevene til selv 4 forseke &
finne lgsninger.
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Disse tre kategoriene beskriver Jaworski som undervisningens triade. P4 det analytiske
niviet kan kategoriene i undervisningens triade skilles fra hverandre, men i undervisnings-
situasjonen er kategoriene integrert og forutsetter hverandre. Det 4 legge vekt pa mate-
matisk utfordring (MC) og samtidig veere falsom for den enkelte elev (SS), er en praktisk
manifestasjon av hvordan lereren lar eleven handle innenfor den nermeste utviklingssone
(Vygotsky 1978). Utfordringer som elevene far, mé avveies pé bakgrunn av kunnskap om
dem. Samtidig forer dette til problemer for leereren. I Jaworskis undersgkelse gav lererne
uttrykk for at elevene selv mé konstruere sin kunnskap, men lererne s at de selv var negd-
vendige for at det skulle skje. Dermed ble det vanskelig & finne balansen mellom hva
elevene selv kunne makte, og hva lereren skulle bidra med. Jaworski beskriver dette som
et dilemma hvor det oppstar spenning mellom en formidlende og en undersgkende
pedagogikk - “didactic versus investigating teaching” (s. 156). Dilemmaet kan forstds som
en konflikt mellom to kunnskapssyn: pa den ene siden et objektivistisk, og pa den andre
siden et konstruktivistisk. Undervisningen foregar i skjeringspunktet mellom disse to
synene, ifglge Jaworski. Den radikale konstruktivismen kommer her til kort, og man mé ta
de sosiale dimensjonene i betraktning hvis man ensker 4 forsté undervisning og lare-
prosesser. Jaworski legger vekt pa at mening konstrueres intersubjektivt i et sosialt miljg,
og at interaksjon og forhandling om mening pavirker individets kunnskapskonstruksjon.

Balansegangen mellom styring og veiledning aktualiseres gjennom at elevene selv skal
vare aktive, handlende individer i l&reprosessen. Brousseau (1997) beskriver forholdet
mellom lerer og elever som en “didaktisk kontrakt”. Denne kontrakten er med pa & opp-
rettholde dialogen og etablerer regler for samhandling. Den didaktiske kontrakten pavirker
bade eksplisitt og implisitt hvilket ansvar deltakerne har i undervisningen. Dette systemet
av gjensidig forpliktelse kan sammenlignes med en kontrakt, eller mer presist, som den
hypotetiske prosessen for a finne en kontrakt.

Med utgangspunkt i det Diderot omtalte som skuespillerens paradoks, bruker Brousseau
dette som en metafor for elevens forhold til kunnskap (Mellin-Olsen 1989). Diderots para-
doks gér ut pa at for & klare 4 leve seg inn i en rolle, ma skuespilleren distansere seg fra
rollen. Skuespilleren ma pé en og samme tid klare a leve seg inn i rollen og klare &
kontrollere folelsene sine. Overfores dette til elevene, er det en forutsetning at kunnskapen
skal fungere som et redskap som elevene kan benytte seg av nar de finner det tjenlig, og
ikke som en organisk del av dem. P4 en og samme tid skal elevene ha bade distanse til
kunnskapen og nerhet til den. Det vil si at lzeringsprosessen er vellykket forst nar elevene
bryter den didaktiske kontrakten. De tar p eget initiativ kontroll over kunnskapen og
tilpasser den til sine behov.

Lzreren planlegger undervisningen, hva som skal vare innholdet, leremidler som skal
brukes, og arbeidsméater som skal benyttes i hver enkelt matematikktime. Selve den verbale
interaksjonen med elevene kan imidlertid ikke planlegges. Interageringen tar ulike veier,
avhengig av hvilke bidrag som kommer fra dem som deltar. Laereren méa derfor planlegge
med tanke pé at uventede innspill og ideer kan dukke opp. Elevene kan for eksempel fore-
sla nye losningsméter pé en oppgave som lereren ikke har tenkt pa, og som er mer for-
méalstjenlige for elevene. Elevene ser muligheter i kunnskapen som lzreren ikke s, noe
som vil berike og utvide undervisningstemaet hvis elevene far rom for & slippe til.

49



Rom for deltakelse

3.3 Forskning pa kjsnnsroller

Elevene i en klasse har ulike forutsetninger og ulike behov som lereren méa forsgke a
tilpasse undervisningen til. Et omrade som flere matematikkdidaktiske studier har rettet
sagkelyset mot, er forskjeller mellom gutter og jenter nar det gjelder holdninger til matema-
tikk og prestasjoner i matematikkfaget. Et spersmél i den sammenheng er om det i naerstu-
dier av klasseromsinteraksjonen kommer fram ulike menstre i gutter og jenters mater &
kommunisere med lareren pa og i deres uttrykksmater i faget.

Forskning pa kjennsroller innen matematikkdidaktikk har pagatt over flere tiar. I 1960-
arene begynte man & fokusere pa at forskjeller i elevenes faglige prestasjoner ikke bare var
pa grunn av sosial bakgrunn, men ogsé av elevenes kjonn. Kjenn ble da gjerne diskutert i
termen kjonnsroller. Kjennsroller var noe man ikke var fgdt til, men noe man ble sosiali-
sert inn og tvunget til 4 leve i. Man begynte a benytte begrepet “gender” (genus), og skilte
det fra kjonn. Kjeonn stod for det biologiske kjennet, mens genus stod for det sosiale og
kulturelle kjennet man var sosialisert inn i. Innen feministisk forskning prevde man & finne
karakteristiske forskjeller mellom gutter og jenter nar det gjaldt utdanning, for eksempel
om jenter valgte andre emner og utdanningsveier enn guttene. I de senere arene har det
skjedd en ytterligere forandring i feministisk forskning. I stedet for & fokusere pa genus har
sprék og sprakbruk hos kvinner og menn kommet mer i sgkelyset. Innen feministisk forsk-
ning er det i dag mer snakk om kjgnnsrelaterte diskurser enn om kjennsroller. Dette har
ogsa pavirket forskningen omkring kjennsforskjeller i matematikkfaglige prestasjoner.

3.3.1 Holdninger og prestasjoner

I 1970-4rene dreide mye forskning seg om & dokumentere kjennsforskjeller nér det gjaldt
jenters deltakelse i utdanning i matematikk og deres resultater i matematiske tester. Inter-
essen for & sette matematikk og kjenn i sammenheng skrev seg fra et enske om & svare pa
viktige forskningsspersmal, men kanskje enda mer pékrevd var ensket om & endre rekrutte-
ringen til studier i matematikk. En undersokelse fra 1972 fra Berkeley universitet viste at
mens 57% av de mannlige studenteéne hadde tatt fire &r med high-school”-studier i mate-
matikk, var det bare 8% kvinner som hadde gjort det samme. ”Journal of Research in
Mathematics Education” fra 1974 blir gjerne betraktet som en milepzl nér det gjelder a
sette kritisk sekelys pa kjennsspersmal i matematikkundervisningen, ifolge Fennema
(1974). Fennema (1974) sper seg:

Are there sex differences in mathematics achievement? No significant differences between
boys’ and girls’ mathematic achievement were found before boys and girls entered elemen-
tary school or during early elementary years. In upper elementary and early high school
years significant differences were not always apparent. However, when significant differ-
ences did appear they were more apt to be in the boys’ favour when higher-level cognitive
tasks were being measured and in the girls’ favor when lower-level cognitive tasks were
being measured. (Fennema 1974: 137)

P4 70-tallet ble idéen om at jenter led av matematikkangst lansert (Tobias og Weissbrod
1980). Forskningen pé forskjeller i matematikkprestasjoner hadde da pégétt en tid, og
matematikkangst eller matematikkfobi var anerkjent i de profesjonelle miljgene som en
arsak til jentenes underrepresentasjon i matematikk. Etter hvert kom det en rekke
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undersgkelser pa dette omradet, og matematikkangst ble et vanlig begrep. Det ble gjort
forsek med 4 utvikle atferdsmodererende teknikker for & redusere slik angst, og dessuten
skalaer for 4 male den. Litt etter litt begynte man & se matematikkangst mer som et psyko-
logisk problem enn som et matematikkfaglig problem.

Det som etter hvert fikk mer av oppmerksomheten omkring matematikkangst og matema-
tikkvegring, var forbindelsen mellom dérlige matematikkferdigheter og kulturelle, utdan-
ningsmessige og yrkesmessige barrierer som kvinner erfarte. Det kunne pavises at i de
fleste matematikktester fikk guttene bedre resultater enn jentene. For 11-arsalderen var det
riktignok ingen signifikante forskjeller, men ved 15-arsalderen var kjennsskillet tydelig i
de fleste testene (Friedman 1989, Becker og Forsyth 1994, Lie et al. 1997). Gapet i presta-
sjonene var riktignok ikke sa stort; dessuten var resultatene avhengige av testen som ble
brukt (Leder 1992), og hvilket land den foregikk i. Man mente ogsé & kunne se en tendens
til at disse forskjellene var avtakende.

I TIMSS-undersokelsen' kom det ogsa fram en del interessante forskjeller mellom jenter
og gutter. Den peker ikke bare pa forskjeller mellom gutter og jenters prestasjoner, men
ogsa nér det gjelder deres holdninger til matematikkfaget. Forskjeller i holdninger kunne
muligens forklare noe av forskjellene i prestasjoner. I undersekelsen av matematikkpresta-
sjoner blant elever i 6. og 7. klasse var kjennsforskjellen forholdsvis liten nr det gjaldt
prestasjoner. Men nér det gjaldt holdninger til faget, fant man signifikant forskjell mellom
kjonnene. Guttene som gruppe var klart mer positive til matematikk enn jentene.

Forskjellen okte ogsa fra 6. til 7. klasse. I 7. klasse er forskjellen mellom jentene og gutte-
ne i gjennomsnittsverd (0,21) sa stor som en tredel av standardavviket for alle elevene
(0,62). En sa stor forskjell vil si at dette kan merkes i de aller fleste klasser, og at det der-
for er av stor pedagogisk og utdanningsmessig betydning. (Lie et al.1997: 118)

Kjennsforskjellene i holdninger til matematikk er altsé generelt sterre enn 1 prestasjoner,
spesielt for elever som oppnér middels resultater. Det kan tyde pa at jenter forst mister
troen pa egne evner i matematikk, og deretter gir det utslag pé proveresultater (Hannula og
Malmivuori 1996). I en undersekelse av norske elevers holdninger til faget gjor de samme
tendensene seg gjeldende (Streitlien et al. 2001). Etter hvert som elevene blir eldre, ser
mange jenter ut til & utvikle en negativ holdning til faget, og det pavirker deres interesse
for 4 leere matematikk. Det at mange jenter uttaler at de mangler selvtillit og tro pa egen
mestring i faget, kan gi grunn til bekymring. Men det er vanskelig a trekke entydige konk-
lusjoner om hva som er arsak og hva som er virkning i dette samspillet mellom holdninger
og prestasjoner.

Elevene i min avhandling var seks — sju ar da studien pagikk og langt under den kritiske
alderen for nar kjennsforskjeller begynner & gi slike utslag som i undersgkelsene det her er
henvist til. Men allerede pa smaskoletrinnet legges det et grunnlag for det som senere skjer

!4 TIMMS, The Third International Mathematics and Science Study, er et internasjonalt prosjekt som handler
om matematikk og naturfag i skolen. Det er en sammenlignende studie av realfagundervisningen i skolen fra
barnetrinnet til den videregéende skolen. Nesten en million elever fra 15 000 skoler i 45 land deltok i under-
sokelsen. Norge kom med sommeren 1991. Resultatene det her henvises til er fra TIMSS-undersgkelsen
1995.
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nér det gjelder gutter og jenters forhold til matematikk. Det finske LUMA-prosjektet'’
fokuserte blant annet pa gutter og jenters ulike elevroller og leringsmater, deres holdninger
til matematikkfaget og selvfolelse, samt leereres respons og veiledning (Bjorkquist 2000).
Prosjektet tok blant annet hensyn til at jenter likte & arbeide i gruppe, men ikke & konkurre-
re. De likte oppgaver som krever kreativitet. Guttene ville gjerne konkurrere, arbeide indi-
viduelt og gjerne meote nye oppgaver. Det kan se ut til at larerens instruksjonspraksis har
storre innflytelse pa jenters holdninger til faget enn pa gutters (Hannula og Malmivuori
1996). I klasser hvor lereren bruker mer samarbeidsmetoder, ser jentene ut til a ha sterre
selvtillit i matematikk, de liker matematikk bedre og verdsetter faget hayere enn i klasser
hvor slike metoder ikke er i bruk.

3.3.2 Gutter og jenter i interaksjon med lareren

Ifolge Fennema og Leder (1993) er det forholdsvis lett & identifisere forskjeller i larerens
mate & interagere med gutter og jenter pa. Learerens interaksjon med jenter fokuserer ofte
pé produktspersmal, mens interaksjonen med gutter dreier seg om prosesspersmadl. Det er
en gjengs oppfatning at lereren interagerer mer med gutter enn med jenter, roser og skjen-
ner mer pa guttene og henvender seg mer til gutter. Samtidig er innvirkningen av denne
ulike behandlingen uklar og vanskelig & dokumentere. Data fra studier stetter ikke umid-
delbart antagelsen om at ulike kommunikasjonsmater mellom lereren og jenter, og mellom
leereren og gutter, forarsaker kjonnsforskjeller i prestasjoner og holdninger til matematikk.

Gjennom n&rstudier av mikroprosesser kan man imidlertid identifisere andre forhold nér
det gjelder gutter, jenter og kommunikasjon i matematikkundervisning. Jungwirth (1993)
mente a kunne pavise at interaksjonen mellom jenter og leereren slett ikke forlep jevnt og
sikkert, slik det var forventet. Jentene hadde en tendens til & bruke avvikende metoder for
deltakelse i samtalen. Leereren og jenter, som lareren og gutter, kunne modifisere den
vanlige interaksjonsméten. Modifiseringen som ble etablert mellom l&reren og gutter, kan
beskrives som varianter av det vanlige monsteret i den grunnleggende strukturen — ”en
tilpasser seg til den andre” — hvor den tredelte dialogen'® blir opprettholdt (leerersporsmal —
elevsvar - leererkommentar). Modifiseringen mellom lereren og jenter kunne tolkes som et
klart avvik fra denne strukturen fordi tilpassingen slo feil og det jevne forlgpet i inter-
aksjonen ble blokkert eller avbrutt. Den avvikende maten jentene handler p4, kan derfor
vere et problem bade for dem selv og for andre. Lzreren og medelevene kan lett fa det
inntrykket at jenter er mindre kompetente i matematikk enn gutter, vel 4 merke hvis det er
elevenes bidrag til det jevne kommunikasjonsforlgpet som blir tatt som tegn pa matematisk
kompetanse.

Jungwirth (1993) sper hvorfor det er jenter som avviker fra den tredelte dialogens menster.
Resultatene er inkonsekvente ifglge mer stereotyp kjennsrolletenkning, hvor jenter blir
ansett for & vare de mest tilpasningsdyktige og gutter de mest obsternasige og trassige.
Jungwirth forklarer sine funn med at gutter og jenter har ulik praksis nar det gjelder

'S LUMA-prosjektet var et statlig initiert prosjekt i Finland som pagikk i perioden 1996-2000. Prosjektet ble
kalt LUMA, som er en forkortelse av ordene naturvitenskap og matematikk pa finsk.

16 | aereren initierer et spersmal, en elev svarer, hvorpa lzreren gir tilbakemelding pé elevsvaret. Se for gvrig
kapittel 5
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4 snakke og konversere. Gutte- og jentemiljger med jevnaldrende har sine s®rtrekk, og
samtalen har forskjellige mal og forskjellige strukturer. Det finnes subkulturer hvor gutter
og jenter leerer forskjellig talepraksis. Det tar de med seg inn i klasserommet. Jenters
sosiale verden er ofte preget av neaerhet og intimitet. De leker gjerne i sma grupper, eller to
og to sammen. I sin verden lerer jenter & etablere og opprettholde forhold preget av likhet
og nerhet. Derfor er det ngdvendig 4 samarbeide, overveie hva de andre i1 gruppa ensker
og prave 4 finne den sanne betydningen av de andres ytringer. I tillegg er det nedvendig 4
overveie hva som kan fortelles til andre. Det betyr at evnen til & reflektere over problemer
er viktig.

En annen kjennsrelatert faktor i klasseromsprosesser er lzrerens autoritet og hennes kon-
troll av leringsmiljeet. Gutter kan uteve en viss kontroll over klasseromsaktivitetene fordi
deres atferd ofte krever leererens oppmerksomhet (Leder 1992). Dessuten overtar gutter
gjerne ansvaret for egen lering gjennom & handle selvstendig (Fennema og Peterson 1985).
Jenter ser i mange tilfeller ut til 4 ha lite makt i klasserommet. De tenderer til & vaere rolige,
og blir ofte ignorert av lereren. Det kan ogsa virke som at jenter er mer avhengige av
laereren enn det gutter er.

Et omrade som har fatt oppmerksombhet i forskning pé kjenn og matematikk, er hvordan
organiseringen av elevene pavirker interaksjonen. Webb (1984) undersgkte kjonnsforskjel-
ler i interaksjonsmenster og prestasjoner i sma grupper og fant at kvinnelige studenter var
mer mottakelige for spersmal om hjelp og vanligvis ga respons til alle gruppemed-
lemmene, bade kvinnelige og mannlige studenter. I motsetning hadde de mannlige studen-
tene en tendens til & svare andre mannlige studenter oftere enn kvinnelige og dessuten sgke
hjelp hos gruppemedlemmer av samme kjenn. I en annen studie fant Forgasz og Leder
(1995) at i noen grupper hadde de mannlige studentene en tendens til & arbeide aktivt med
matematikken for & komme videre, mens de kvinnelige var mer opptatt av & organisere og
repetere arbeidet.

Croll og Moses (1990) tar et tilbakeblikk pé forskning som angér gutter og jenters delta-
kelse i undervisningen de forste drene pa barnetrinnet. Naturlig nok finnes det en del
kjennsforskjeller som kommer til synlig uttrykk, blant annet i maten 4 kle seg pa og hvilke
aktiviteter gutter og jenter foretrekker. Gruppering etter kjonn forekommer ogsa ofte,
serlig hvis elevene far velge selv. Pé den andre siden konkluderer Croll og Moses med at
undervisningserfaringene til jenter og gutter er ganske like de forste skolearene, deres
faglige resultater likesd. Holdningene til skolen ser ogsa ut til & vare like, og elevene har
ganske lik interaksjon med lareren. De skiller seg noe fra hverandre ved at gutter ser ut til
4 fa mer individuell oppmerksomhet fra leereren, og det virker som de har sterre selvtillit
og gjer det bedre i faget matematikk. Jenter ser ut til a like skolen bedre og virker mer
motiverte. De har litt bedre faglige resultater generelt, spesielt i fag som har med sprék &
gjore. Jenter er dessuten “...considerably more favourably regarded by their teachers”
(Croll og Moses 1990: 206). Men som forskerne sier, er forskjellene innenfor kjonn mer
ioynefallende enn forskjellene mellom kjenn pa dette trinnet.
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Ut fra Croll og Moses’ undersgkelse ser det ut til & vere lite som skjer i undervisnings-
sammenheng de forste skoledrene som kan forklare de forskjellene som oppstér senere
mellom gutter og jenters faglige prestasjoner og holdninger til faget.

If the primary school is preparing them to failure, it takes a long time for this effect to
make itself felt. It has sometimes been argued that it is the failure of girls to choose and to
do well in mathematical and scientific subjects which in part accounts for their disadvan-
taged occupational position.(...) The beginnings of this process can be identified in some
of the studies of primary schools although the underachievement of girls, even where it oc-
curs, is small. (Croll og Moses 1990: 207)

De undersgkelsene jeg henviser til i dette kapitlet, belyser kompleksiteten i spersmal
omkring kjennsroller og matematikk. Litteraturen viser til ulike resultater. Fennema (1996)
noterte at forskningen er feilslatt nar det gjelder a vise en definitiv sammenheng mellom
lzrer-elev-interaksjon og kjennsforskjeller og matematiske prestasjoner. Her er det dess-
uten grunn til & minne om at mange av disse undersekelsene ligger flere tiar tilbake i tid.
Mye kan derfor ha endret seg i gutter og jenters veremater i undervisningen og hvordan de
posisjonerer seg.

En nyere studie av Myhill (2002), som forsket pa interaksjonsmensteret i gutter og jenters
deltakelse, kunne fastsla at det ikke var slik at gutter generelt dominerte klasseromsdiskur-
sen. De som minst sannsynlig ville delta, var snarere bade gutter og jenter som Myhill
beskriver som “underachievers”.

Thus, in terms of children’s willingness to participate in positive classroom interactions,
these results do not support the belief that boys dominate classroom talk. They do show
very clear differences between underachievers and high achievers, suggesting that there
may be a direct relationship between achievement and levels of positive interaction.
(Myhill 2002: 345)

Variasjoner i deltakelse i interaksjonen kan dermed vere like store innenfor en kjenns-
gruppe som mellom gruppene. Som Nielsen (1998) peker pé, er det derfor viktig & ha oye
for variasjoner innenfor hver kjennsgruppe. ”Ved a lete etter forskjeller mellom jenter og
gutter som grupper kommer man samtidig til & befeste den kjonnsdualisme som man i
utgangspunktet ville kritisere” (s. 181). Og hun fortsetter: “Man glemmer at det kan veere
mange ulike mdter a veere jente og gutt pd, og man overser den mulighet at det vi i dag
kaller 'mannlig’ og ’kvinnelig’ kunne deles opp pa andre mdter og kombineres pa
skiftende og mangfoldig vis”.

3.4 Avsluttende kommentar

I dette kapitlet har jeg sett neermere pa hvordan kunnskapssyn og leeringssyn pavirker
undervisningen i matematikk og lerer- og elevroller. Hvordan en lerer underviser, hvilke
oppgaver hun presenterer for elevene, og hva elevene skal bidra med i undervisningen, sier
noe om lererens syn pé faget og pé barns lering. Laereren er forventet 4 bade instruere og
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veilede elevene i leereprosessen. Balansegangen mellom hvor mye elevene skal slippe fri
og hvor mye lareren skal styre, kan vere en stor utfordring i en klasse med mange elever.
Pa den ene siden trenger elevene 4 frigjore seg fra leereren for & gjere kunnskapen til sin
egen, pa den andre siden trenger de lereren som den som skal formidle lzrestoffet de skal
arbeide med. Dette kan beskrives som et dilemma mellom en undersgkende og en formid-
lende didaktikk (Jaworski 1994).

Ulike studier har satt sgkelyset pa gutter og jenters forhold til matematikk, deres holdning-
er og prestasjoner 1 faget. Hovedinntrykket er at jenter i storre grad enn gutter utvikler
negative holdninger og presterer mindre pa prover i matematikk etter hvert som de blir
eldre. Som en forklaring mente man 1 tidligere studier a kunne se tydelige forskjeller mel-
lom kjennene nér det gjaldt kommunikasjon med lereren: Gutter fikk mer individuell
oppmerksomhet og var mer aktive i interaksjonen enn jenter. Inntrykket i dag er nok mer
nyansert. Mye av bekymringen rettes nd mot de som presterer lavt innen begge kjonn. Men
fortsatt er det grunn til a rette oppmerksomheten mot hvorfor jenter ser ut til & velge bort
matematikk i storre grad enn guttene ndr de kommer hoyere opp i utdanningslepet. Man
kan sperre seg om det pé et tidlig tidspunkt kan identifiseres kritiske faktorer som gar i
guttenes faver og forklarer hvorfor det fortsatt ser ut til at flere jenter utvikler negative
holdninger til matematikk og troen pa hva de kan prestere i faget.

I neste kapittel vil jeg redegjore for hva sosiokulturelle og situerte perspektiver pé lere-
prosessen kan bidra med i klasseromsforskning.
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Kapittel 4 A SKAPE MENING

I dette kapitlet vil jeg ta for meg de to tilneermingsmatene til leering og leereprosesser som
avhandlingen tar sitt utgangspunkt i: en sosiokulturelt orientert tilneermingsmate og en
situert orientert tilneermingsmate. Den forste kan fores tilbake til Vygotsky, mens forfatter-
skapene til Lave og Wenger er sentrale i den andre tiln@rmingsmaten.

Teorigrunnlaget for det sosiokulturelle perspektivet kan vi i tillegg til hos Vygotsky, finne
hos Bakhtin (1981, 1986), og senere hos blant andre Wertsch (1985a, 1985b, 1991, 1998)
og Rogoff (1990). Wertsch utvidet Vygotskys teori videre med Bakhtins begreper om
meningsskaping gjennom spraklig interaksjon. Arbeidene til Vygotsky og Bakhtin ble forst
kjent i Vesten fra slutten av 1960-arene, og interessen har stadig ekt. Vygotsky hevdet at
heyere mentale funksjoner i individet har sitt opphav i sosialt samspill. Dette var et funda-
mentalt brudd med tradisjonell oppfatning i psykologi. Det vanlige var & se individets
iboende utvikling som det sentrale, og omgivelsene som sterre eller mindre pavirknings-
kilder. Ifolge Vygotsky er sosial samhandling utgangspunktet for leering og ikke bare
rammer rundt leering (1978, 1986).

Sett fra et sosiokulturelt perspektiv er individet alltid situert, det vil si at det alltid er del av
en kontekst, og derfor ikke kan forstés lgsrevet fra sammenhengen det stér i. Lave og
Wenger bruker begrepet praksisfellesskap og legitim perifer deltakelse (Lave og Wenger
1991, Lave 1996, Wenger 1998) for & understreke at all leering foregér i en bestemt praksis,
hvor den som skal lzre, gradvis tilegner seg fellesskapets kunnskaper og ferdigheter. Akti-
vitet og interaksjon er ngkkelbegreper i denne prosessen.

Jeg vil begynne kapitlet med Vygotskys teori da den danner mye av grunnlaget for utvik-
lingen som har skjedd senere innen sosiokulturell teoribygging'’. Videre vil jeg ta for meg
noen sider ved Bakhtins teori som har vart spesielt relevante for avhandlingen.

4.1 Laering gjennom samhandling

Vygotsky ble fadt i 1896 og dede i 1934. Den tiden han levde i, og de store samfunns-
endringene som skjedde i hjemlandet hans, antas & ha spilt en avgjerende rolle for
Vygotskys interesse for relasjonen mellom individet og omgivelsene. Teorien hans bygger
pé idéen om at mennesket utvikler seg mot kulturell identitet ved & delta i kulturelle aktivi-
teter, og som en folge av det, tilegner seg den etablerte mening med den spesielle aktivi-
teten. Allerede fra fadselen ma barnet forstas som et sosialt og kollektivt vesen. Det er
barnets samhandling med omgivelsene som del av et kollektivt og kulturelt fellesskap, som
danner grunnlaget for dets utvikling som individ.

) 17 Selv brukte Vygotsky sjelden eller aldri betegnelsen sosiokulturell, men heller uttrykk som kulturhistorisk
eller sosiohistorisk. I dag er det vanlig & bruke termen sosiokulturell, ogsa om Vygotskys teori.
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Forholdet mellom subjektet og objekter i omverdenen er mediert'®, og det som medierer, er
spraket. Spréket gir barnet mulighet til 8 kommunisere med andre. Ifelge Vygotsky utvik-
les mer sofistikerte mentale prosesser, for eksempel begrepstenkning, som en omforming
av semiotisk aktivitet. Den semiotiske aktiviteten begynner som en ekstern sosial aktivitet
og blir deretter rekonstruert mentalt.

4.1.1 Sosiale prosesser

Flere aspekter ved Vygotskys teori er av spesiell interesse med tanke pé studier av
kommunikasjon og interaksjon i matematikkundervisningen: dels a se pa klasserommet
som sosial praksis, og dels a se pa klasserommet som et sted hvor kunnskap skal overfores
til de unge. Det finnes flere tolkninger av Vygotskys teorier nar det gjelder spersmaélet om
hvordan barn og unge innvies i gjeldende kultur, og hvordan kunnskap presenteres, overfo-
res og tilegnes. Stone (1993) foretar folgende inndeling av de ulike tolkningene: Innen
transmisjonismen ser man pé utdanningens oppgave forst og fremst som & overfere den
kollektive kunnskapen til neste generasjon. Lareren har kunnskapen som elevene skal
motta, og det er hennes oppgave & overfore den til dem.

Innen konstruktivismen ser man péa kunnskapsoppbygging pé to méter: pa den ene siden
som realistisk konstruktivisme, det vil si at den kunnskapen som menneskene konstruerer,
delvis er avhengig av de sosiokulturelle omstendighetene, pa den andre siden at den tende-
rer mot sosial konstruktivisme — at man leerer sammen med andre gjennom 4 delta i felles
aktiviteter, hvor sa vel betydninger som handlinger konstrueres i en sosial forhandlings-
prosess.

Den tredje retningen, interaksjonismen, har mer fokus pa sosial interaksjon og deltakelse
enn pa kognisjon. Den sosiale praksisen skapes av personene som er til stede, relasjonene
dem imellom og aktiviteter som til enhver tid foregar. Den sosiale praksisen er ikke en
objektiv sterrelse, men involverer subjektive meninger og erfaringer, og konstrueres av
deltakerne i den sosiale situasjonen. Den sosiale praksisen endrer seg nar nye deltakere
kommer inn, nr det skjer innholdsmessige og strukturelle endringer, men ogsa nar delta-
kerne tar nye og uventede initiativ. Mening er dermed noe som produseres i en sosial
setting og som en prosess. Spraket og semiotiske systemer (tegnsystemer) spiller en viktig
rolle i denne prosessen. Som sosial praksis har spriket ingen bestemt mening utenfor den
konteksten hvor det brukes. Nar det gjelder utvikling av kunnskap og forholdet mellom
leering og utvikling, er spraket av avgjerende betydning. Sprak oppstar i utgangspunktet
som et kommunikasjonsmiddel mellom barnet og menneskene som omgir det. ”Forst
etterpd, ndr spraket forvandles til indre tale, begynner det a organisere barnets tanker, det
vil si at det blir en intern mental funksjon” (Vygotsky, gjengitt i Dale 1996: 163). Det er i
det sosiale samspillet at barnet far redskaper for tanker og handlinger. Dette skjer forst pa
det sosiale (interpersonelle) nivéet, deretter p& det mentale (intrapersonelle) nivaet.

18 Ordet mediert skriver seg fra det latinske ordet mediare — 4 sta i midten. Som mennesker stir vi ikke i
direkte, ufortolket kontakt med omverdenen, men kommer i kontakt med den ved hjelp av intellektuelle og
fysiske redskaper. Som Siljo (1995) sier:”Tools serve as mediational means, i.e. — metaphorically speaking —
stand between the individual and the world”. (s. 84)
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Vygotskys internaliseringsbegrep innebzrer ikke en direkte transformering av noe ytre til
et indre, men er mer a forsta som en subtil, meningsskapende prosess. Hoyere mentale
funksjoner har sin opprinnelse i ansikt-til-ansikt-interaksjon. ”Every function in the child’s
cultural development appears twice: first, on the social level, and later, on the individual
level; first, between people (interpsychological), and then inside the child (intrapsycholo-
gical)” (Vygotsky 1978: 57). Prosessen er basert pa en gradvis tilegnelse av de kulturelle
redskapene og tegnene som symboliserer den etablerte mening.

The tool’s function is to serve as the conductor of human influence on the object of activity;
it is externally oriented; it must lead to changes in objects. It is a means by which human
external activity is aimed at mastering, and triumphing over, nature. The sign, on the other
hand, changes nothing in the object of a psychological operation. It is a means of internal
activity aimed at mastering oneself; the sign is internally oriented. These activities are so
different from each other that the nature of the means they use cannot be the same in both
cases. (Vygotsky 1978: 55)

Redskaper og tegn' hjelper individet til 4 handle p4 en relevant maéte i situasjonen. Red-
skaper og tegn er gjensidig forbundet og samtidig atskilt i barnets kulturelle utvikling
(Dale 1996). Internalisering av kulturelle atferdsformer innebzrer en rekonstruksjon av
psykologisk aktivitet pa basis av tegnoperasjoner. Etter hvert som barnet blir eldre, foregar
det forandringer i tegnoperasjonene, og de kan sammenlignes med det som skjer i spraket.

4.1.2 Laering av begreper

Begrepsutviklingen skjer i et komplekst samspill mellom utviklingen av de psykologiske
prosessene og tilegnelsen av det kulturelle spraket. Pa den ene siden er spriket en bro
mellom mennesket og kulturen, pé den andre siden et viktig hjelpemiddel for tanken.
Konstruksjonen av kunnskap i klasserommet ma derfor forstds som noe som gér utover
interaksjonen mellom larer og elev, til en mer omfattende interaksjon mellom elevene i
den sosiale og kulturelle konteksten, bade i klasserommet, i skolesamfunnet og i livet
utenfor skolen. En laerer som underviser i for eksempel matematikk, ber vere klar over
hvordan matematikk henger sammen med sprak, sosial interaksjon og kulturell kontekst.

I skolens matematikkundervisning stér begrepslering sentralt. Begrep kan i denne sam-
menheng oppfattes bdde som en struktur og som en operasjon. Et rasjonelt tall kan for
eksempel ses pa bade som en delmengde av et annet tall, det vil si som en struktur, og som
et resultat av en divisjon mellom to hele tall, det vil si som en operasjon. Vanligvis oppfat-
ter elevene et matematisk begrep forst som en operasjon og siden, etter lengre tids bruk,
gjennom reifikasjon, som en struktur. Reifikasjon innebarer & kunne se noe velkjent pé en
ny maéte.

' Bruken av redskaper og tegn involverer begge mediert aktivitet, men tjener til forskjellige hensikt. Tegn er
ifolge Vygostky intert orientert, “a means of psychological influence aimed at mastering oneself” (John-
Steiner og Souberman 1978). Redskaper kan ifelge Vygotsky vare: “language, various systems for counting,
mnemonic techniques, algebraic symbol system, works of art, writing, schemes, diagrams, maps, and mecha-
nical drawings; all sorts of conventional signs”. (Vygotsky 1981: 137)
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Utvikling av begreper er en omfattende og ofte sveert lang prosess. Barnet gar gjennom
flere faser i sin begrepsutvikling for det nar det voksne nivaet.

From our experiments we concluded that, at the complex stage, word meanings as per-
ceived by the child refer to the same objects that the adult has in mind, which ensures
understanding between child and adult, but that the child thinks the same thing in a
different way, by means of different mental operations. (Vygotsky 1986: 126)

Vygotsky skiller mellom barns spontane begreper, som utvikles usystematisk gjennom
interaksjon i hverdagslivet, pa den ene siden og vitenskapelige begreper pa den andre
siden. De sistnevnte er en del av et begrepssystem, og vanligvis medieres de nettopp
gjennom undervisning og lering i skolen. Den voksnes rolle er av stor betydning i denne
prosessen: “The scientific concepts evolve under the conditions of systematic cooperation
between the child and the teacher. Development and maturation of the child’s higher
mental functions are products of this cooperation” (Vygotsky 1986: 148). Om forskjellen
mellom spontane og vitenskapelige begreper sier Vygotsky dette:

1 vitenskapelig tenkning spilles hovedrollen av den primcere spraklige definisjon, som
anvendes systematisk og gradvis fores ned til konkrete fenomener. I utviklingen av
spontane begreper er det ingen systematikk, og de stiger opp fra fenomener og
generaliseringer. Vitenskapelige begreper utvikler seg gjennom et systematisk samarbeid
mellom barn og leerer. Utviklingen og modningen av barnets hoyere mentale funksjoner
er produktet av dette samarbeidet. (Vygotsky 2001: 136-137)

Noe enkelt sagt utvikler de spontane begrepene seg nedenfra og oppover, mens de
vitenskapelige begrepene utvikler seg ovenfra og nedover til et mer elementeart og konkret
niva. Selv om vitenskapelige og spontane begreper utvikler seg i motsatt retning, er de to
prosessene ngye forbundet med hverandre. Utviklingen av et spontant begrep ma ha nadd
et visst niva for at barnet skal vare i stand til & ta opp i seg et beslektet vitenskapelig
begrep. Noe annet som er verdt 4 merke seg i den sammenhengen, er at direkte undervis-
ning i begreper er bdde umulig og ganske nyttelast. ”4 teacher who tries to do this usually
accomplishes nothing but empty verbalism, a parrotlike repetition of words by the child,
simulating a knowledge of the corresponding concepts but actually covering up a vacuum”
(Vygotsky 1986: 150).

Nir barnet vil bevege seg fra én fase i begrepsutviklingen til en annen, er vanskelig &
forutse. Vygotsky (1986) bruker det & lzre a regne som eksempel. Ofte hender folgende:
”...three or four steps in instruction add little to the child’s understanding of arithmetic,
and then, with the fifth step, something clicks, the child has grasped a general principle,
and his developmental curve rises markedly (s. 185). Men, som han tilfoyer, gjelder dette
det ene bamet, og kan derfor ikke utledes til en generell regel for leering i matematikk. Nar
barn vil komme til slike vendepunkter i utviklingen av begreper, kan ikke forutses i en
leereplan. Utvikling og opplering har forskjellig rytme, selv om de er forbundet med hver-
andre.
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En forutsetning for at elevene skal leere seg vitenskapelige begreper, er at de forankres i
sosiale prosesser, og til gjenfortalt erfaring, som Dale sier (1996). Avstanden mellom de to
begrepsverdenene i seg selv trenger ikke & veere et problem. Den kan tvert imot bidra til

“refleksjon og endring av den hverdagslige tenkningen. Avstanden mellom dagliglivets
umiddelbarhet og skoleundervisningens lereprosesser er konstruktiv hvis det eksisterer en
forbindelse mellom dem. Det er viktig & legge opp til mediert leering, som i praksis betyr
en undervisning som er preget av dialog og samhandling mellom elevene og lereren.

Ifolge Dale (1996) har undervisning med modellering og l&ring gjennom imitasjon hatt
liten status i kjelvannet av progressive pedagogiske retninger som legger stor vekt pa
elevens egenaktivitet, utforsking og eksperimentering. Dermed har sammenhengen mellom
det sosiale og hoyere mentale funksjoner, som tenkning, fatt for lite oppmerksomhet. En
vektforskyvning fra leering som en individuell prosess til lering som en sosial prosess forer
til en ny vurdering av den rollen som imitasjon spiller. En full forstéelse av begrepet “den
narmeste utviklingssone” farer til en ny vurdering av imitasjonens betydning for lering.
Vygotsky ser lering som en prosess hvor sosial interaksjon, og dermed ogsé imitasjon, er
kjernen. For ferskolebarn og yngre skolebarn stér leken sentralt i denne prosessen. I leken
opptrer barnet et hode heyere enn seg selv: ”While imitating their elders in culturally
patterned activities, children generate opportunities for intellectual development”
(Vygotsky 1978: 129).

Utviklingen av begreper utvikles dermed gjennom en kompleks interaksjon mellom
mentale prosesser og tilegnelse av det kulturelle spraket. Internaliseringen av kulturelle
former for atferd involverer rekonstruksjon av psykologisk aktivitet pa basis av operasjo-
ner med tegn. Hele prosessen er fundert pé den gradvise tilegnelsen av kulturelt produserte
redskaper og tegn som symboliserer etablerte betydninger, og som gjer individet i stand til
& handle pa en kulturell relevant mate.

4.1.3 Den na@rmeste utviklingssone

Ut fra et sosiokulturelt perspektiv er menneskers forstéelse i stadig utvikling. Noe beher-
sker vi godt, noe er vi mindre sikre pa, og noe mestrer vi ikke. Begrepet den nermeste
utviklingssone fanger inn denne dynamikken. *The discrepancy between a child’s actual
mental age and the level he reaches in solving problems with assistance indicates the zone
of proximal development ...” (Vygotsky 1986: 187). Den fremgangen i begrepsdannelsen
som et barn oppndr i samarbeid med en voksen, er etter Vygotskys syn et langt mer fint-
folende mal pa barnets intellektuelle evner enn hva det kan prestere alene. Wertsch har
definert den nzrmeste utviklingssone slik:

The distance between the child’s actual developmental level as determined by independent
problem solving and the higher level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance and in collaboration with more capable peers.
(Wertsch 1985a: 67-68)

Den n®rmeste utviklingssone er det stedet hvor et barns empirisk mangfoldige, men
uorganiserte spontane begreper mgter det voksne resonnementets systematiske karakter og
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logikk. For en som skal lzre, er denne sonen et omrade for potensiell lering, og ligger
mellom hva han eller hun kan klare 4 gjare uten hjelp, og hva han eller hun kan oppnd med
hjelp. Barn lrer gjennom egne erfaringer, men ofte er det ngdvendig at en mer kompetent
person griper inn og veileder og stetter barnet. Dette er grunnlaget for hele undervisning-
ens betydning for utviklingen, og utgjer ifelge Davydov (1989) det egentlige innholdet i
begrepet den nermeste utviklingssone.

Undervisnings- og opdragelsesprocesserne star i enhver alder i umiddelbar afhaengighed
ikke s meget af de allerede tilstedeveerende egenskaber hos barnet, der allerede er orga-
niseret og modnet, som af de egenskaber ved det, der befinder sig i barnets nermeste
udviklingszone. (Vygotsky 1935, gjengitt i Davydov 1989: 77)

Det er grunn til 4 minne om at undervisning og oppdragelse ikke er identiske med de men-
tale utviklingsprosessene. Ideen er heller at den riktig organiserte undervisningen trekker
barnets mentale utvikling med seg og vekker til live en hel rekke utviklingsprosesser som
ville veert umulige uten undervisning. ”Therefore the only good kind of instruction is that
which marches ahead of development and leads it; it must be aimed not so much at the ripe
as at the ripening functions” (Vygotsky 1986: 188).

Som felge av dette motet mellom en som kan og en som ikke kan, kompenseres svakheten
1 den spontane tenkningen av styrken i den vitenskapelige logikken. Den nzrmeste
utviklingssones dybde varierer og gjenspeiler barns relative evne til 4 tilegne seg voksne
strukturer. Sluttproduktet av dette samarbeidet mellom barn og voksne (eller kompetent
person) er en lgsning som, nar den blir internalisert, blir en integrert del av barns tenkning.

Hvis vi bruker l&ring i matematikk som eksempel, kan vi se pa elevenes forstielse som en
matematisk trinnvis erkjennelse fra et emne blir introdusert og eleven hgrer om det, til
han/hun har utviklet begreper knyttet til emnet. I denne prosessen vil eleven i utgangspunk-
tet ha en gryende forstdelse i samtale med lareren om en oppgave, men likevel ikke vare i
stand til & lose oppgaven pé egen hind. Forskjellen pa hva eleven forstér i sitt samarbeid
med andre, for eksempel lzreren, og hva han/hun er i stand til p& egen hénd, utgjer en
vekstsone. Sonen utgjer et leringspotensial for eleven. For & fylle dette potensialet ma
problemfeltet bearbeides, gjerne i samarbeid med andre hvor spriket er i aktivt bruk. Lare-
ren og medelevene blir viktige stattespiller i denne prosessen.

Forstéelsen og tolkningen av denne vekstsonen kan imidlertid variere. Den nermeste
utviklingssone blir ofte beskrevet som et maktomrade” som barnet berer med seg, med
dimensjoner som bestemmes av lereren, slik at aktivitetene som blir tilbudt, er innenfor
barnets rekkevidde. Davydov (1989) p4 sin side hevder at den nermeste utviklingssone blir
skapt gjennom lzringsaktiviteter som er et produkt av oppgaven, teksten, tidligere erfa-
ringer hos deltakerne og maktforhold i klasserommet. Den nermeste utviklingssone kan
derfor ogsa forstas som klasserommets sone og ikke nadvendigvis som den enkelte elevs
sone.
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4.1.4 Konsekvenser for undervisningen

Mange pedagoger har forsgkt 4 omsette Vygotskys teori til en praktisk teori for under-
visning. Imidlertid er teorien hans mer komplisert enn den ferst gir inntrykk av. Teorien
om den nzrmeste utviklingssone kan ifalge Reed (2000) kalles en “aksjonsteori”. Det
medforer at den gir en sterk teoretisk metafor for internalisering. Likevel er visse prob-
lemer forbundet med den nermest utviklingssone, og disse problemene oppstir nar man
forseker & gjore den til noe annet enn et redskap for & belyse et teoretisk argument (utvik-
ling av hayere vitenskapelige prosesser).

Den nzrmeste utviklingssone er imidlertid en pdminnelse i pedagogisk arbeid om at
elevene skal ha noe 4 strekke seg mot. Reed peker pa at hvis vi forsgker & undervise i trdd
med den nzrmeste utviklingssone, vil det snart sta klart for oss at den beholder mye av sin
teoretiske verdi, men at det ikke er lett 4 overfore den til den daglige interaksjonen i klasse-
rommet. Som aksjonsteori er den nermeste utviklingssone fortsatt et stykke fra a bli
»aksjonspragmatikk”, slik Reed (2000) ser det. Som s&dan kan den ikke beskrive lzring
gjennom interaksjon i kontekstavhengige eller pragmatiske situasjoner.

Reed drofter noen av de problemene som oppstér hvis man betrakter den na&rmeste utvik-
lingssone som aksjonsteori. Han stiller forst spersmalet om “lerer” og “elev” skal oppfat-
tes som konkrete utevere eller som abstrakte funksjoner. Etter hans mening er vi nedt til 4
se p om utgverne i praksis er helt klar over sine funksjoner pé ethvert tidspunkt i under-
visnings- eller leringsforlepet. Det er komplisert og usannsynlig ettersom sé stor innsikt
krever en abstrakt begrepsmessig forskyvning av de metakognitive proporsjonene. Lzreren
og elevene er vant til & fungere i ganske faste roller — som ”den som vet” og ”den som ikke
vet”. Det er sjelden at disse funksjonene er flytende. Denne konkretiseringen symboliserer
forskjeller nar det gjelder makt og ansvar, som serlig den voksne finner vanskelig & gi
avkall p4, da den nettopp gjer det mulig 4 opprettholde makt og kontroll.

Et annet aspekt med den nzrmeste utviklingssone er at den har sitt utgangspunkt i en
dyadisk interaksjon. Dermed kan den vare vanskelig & overfore til klasserommet. Det er
svart usannsynlig at det der vil vare én voksen pr. barn, unntatt i spesielle situasjoner. De
fleste pedagogiske situasjoner er preget av at en lzrer skal forholde seg til et visst antall
barn. I klasseundervisningen forseker leereren riktignok a gjenopprette den dyadiske inter-
aksjonen, vanligvis ved & vere i kontakt med elevene enkeltvis i lgpet av en skoletime.
Men tiden som er til ridighet for den dyadiske utvekslingen, er svert kort, sett fra elevenes
synspunkt, og kan dessuten veere apen for manipulasjon. Vanligvis er lereren klar over
hvilke elever som er flinkest til 4 kreve mer enn sin andel av den dyadiske interaksjonen.
Noe av dette problemet kan avhjelpes ved flytende funksjoner, slik at noen elever for
eksempel gér inn i funksjonen som “lerere” overfor medelever.

Det kan ogsd reises kritikk mot direkte anvendelse av den nermeste utviklingssone ved &
alltid se p& den som en positiv og konstruktiv form for interaksjon (Veer og Valsiner
1994). Elevene har i mange tilfeller andre motiver enn lereren. Det er mulig at en elev gér
inn i interaksjonen med en viss motvillighet, men at det forventes oppmerksomhet og en
viss passivitet fra vedkommendes side. Eller det kan veere forventninger om at eleven skal
kaste seg over oppgaven uten hjelp. Det forer oss tilbake til det pragmatiske ved
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undervisningen, som sjelden er bare en enkel, likeverdig utvekslingsprosess, men heller en
kontrollert prosess med forskjellige elementer av innspill som rokker ved kontrollen.
Grensene for makt og kontroll mellom lzrer og elev er med pa a definere hvilke kvaliteter
eleven kan forvente av interaksjonen dem imellom.

4.1.5 En forelgpig oppsummering

Som vi har sett, legger Vygotsky stor vekt sprakets rolle og betydningen det har for lering.
Oppfatningen av at ytre og indre virksomhet deler en felles struktur, innebzrer at teorien
ma forutsette at det eksisterer en objektiv verden som en enhet, at viten kan vare objektiv
og sann, og at det i hvert fall prinsipielt er mulig 4 etablere den beste eller mest sanne
teorien om virkeligheten. De lavere mentale funksjonene er menneskets naturlige mentale
evner, mens de hgyere mentale funksjonene er evner som er utviklet gjennom den sosiale
interaksjonen, og som er sosialt eller kulturelt mediert. Hoyere mentale funksjoner skiller
seg fra de lavere ved deres intellektualisering. Ifolge teorien er det altsa grunn til 4 skille
mellom det mentale og det sosiale, da hoyere psykiske funksjoner er & forsta som internali-
sert sosialitet. Siden det mentale virker gjennom artefakter, kan psykiske funksjoner ikke
bare skyldes det som skjer i hodet, eller for den saks skyld i kroppen pa den enkelte, men
skyldes at det psykiske er distribuert i artefaktene.

Teorien gir imidlertid ikke noe entydig svar pa hva internalisering innebzrer, pa annet vis
enn at den skjer nar subjektet er virksomt i forhold til det objektive ved hjelp av redskaper
— sprék, modeller osv. Internalisering er et kontroversielt begrep siden det kan forbindes
med et kognitivt psykologisk skille mellom det indre og det ytre og den tilherende over-
feringsmetaforen. Som Wertsch og Stone (1985) skriver, ligger begrepet og sammen-
hengen mellom eksterne og interne prosesser av det sosiale

... at the center of a broader concern with the acculturation of the child. Vygotsky’s theo-
retical framework is constructed in such a way that the concept of internalization cannot be
discussed independently origins of individual activity. (s. 177)

Vygotsky understreker at eksterne og interne prosesser ikke er kopier av hverandre. Inter-
naliseringsprosessen skal betraktes som transformasjon, og ikke som transmisjon. Det
foregar ikke en direkte, forutsigbar overfering av kunnskap fra kultur til hjerne, men en
individuell konstruksjon og tilpasning ved hjelp av medierende verktoy. Det samme gjelder
eksternalisering; innsikt og forstéelse blir eksternalisert til kulturen gjennom skrift og
andre verktgy. Disse prosessene skjer samtidig i den sosiale praksisen og i hjernen, og
begge blir da ogsa forandret. Med andre ord er det en dialektisk prosess mellom det inter-
psykologiske og det intrapsykologiske, som transformerer det ene til det andre (Newman et
al. 1989).

Forstaelse og erfaring er dermed i konstant interaksjon, de er gjensidig konstituerende,
ifalge Lave og Wenger (1991). Grensene mellom det eksterne og det interne blir, slik de
ser det, umulige a trekke, og full internalisering i form av kunnskapsstrukturer blir umulig.
Det samme gjelder full eksternalisering i form av artefakter. Derfor finnes det ingen sub-
jektiv indre verden i motsetning til en objektiv ytre verden. Var verden blir konstituert som
en intern relasjon mellom dem.
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I den engelske litteraturen anvendes ofte “appropriation of meaning” og ”semiotic uptake”
for & betegne lereprosessen. Det vil si at man tilegner seg mening gjennom at man larer &
handtere aktiviteter hvor meningen fungerer. Meningsskaping skjer i den sosiale interak-
sjonen snarere enn gjennom internaliseringsprosessen. En sentral semiotisk mekanisme er
“prolepsis” — foregripendet. I kommunikasjon forutsetter taleren “ikke gitt informasjon”.
Mottakeren ma sé a si fylle inn det som mangler. En pedagogisk konsekvens av dette kan
veare a legge undervisningen pa et niva med en passende grad av “prolepsis” (Stone 1993:
263). Dette medferer blant annet at for 4 kunne veilede en elev, ma lereren kjenne elevens
mal med aktiviteten. Appropriering legger storre vekt pa barnets selektivitet i lering enn pa
internaliseringsbegrepet. En annen forskjell som blant annet Cazden (2001) trekker fram,
er at internalisering innbefatter en mer ensrettet prosess.

Only students are expected to internalize what they hear and see and read. Appropriation,
by contrast, can be reciprocal. Parents and teachers can be said to appropriate children’s
utterances in order to revoice more culturally mature formulations, which the children
then will gradually — we hope — appropriate into their own mental systems.

(Cazden 2001: 76)

Barn gjor aktivt og selektivt noen erfaringer til sine. Den sosiokulturelle tradisjonens
kritikk av begrepet internalisering og preferanse for begrepet appropriering i de seneste
arene, antyder et tydeligere fokus pa barnet som aktivt utvelgende og bearbeidende i for-
hold til de erfaringene det gjor til sine. Mennesket approprierer et bestemt begrep, et
perspektiv eller en ferdighet, slik at det blir fortrolig med og lerer seg 4 bruke bestemte
intellektuelle og fysiske redskaper i egnede sammenhenger. Ifelge Aukrust (2001) er det
sentrale bidraget fra sosiokulturell teori forsgket pa a forsta lering og utvikling i lys av
interaksjonen mellom individ og kultur, uten at noen av sterrelsene kan reduseres til eller
underordnes den andre. ”4 hdndtere dette problemet er 0gsé sosiokulturell teoris dilem-
ma,” skriver Aukrust (2001: 189). Dette dilemmaet er bygd inn i den begrepsmessige
distinksjonen mellom lering som internalisering versus appropriering.

Et annet begrep som ogsé ofte dukker opp nar det gjelder leering gjennom interaksjon, er
distribuert kognisjon. Distribuert kognisjon handler om det spesielle fenomenet at det
finnes kognitive prosesser som ikke kan tilskrives den enkelte. I stedet mé kognitive
prosesser tilskrives et fellesskap som kan veare en gruppe, et arbeidsfellesskap eller rela-
sjonen mellom den enkelte og fellesskapet. Interessen for distribuert kognisjon er skapt
gjennom iakttakelsen av at “bevisstheten sjelden arbeider alene” (Pea 1993: 47, min over-
settelse). Det er neppe uenighet om dette utsagnet. Uenigheten kommer forst til syne hvis
man trekker den konklusjonen at de mentale prosessene som foregér som resultat av eks-
tern pavirkning, foregar i det enkelte menneskes hode. Ifolge Hutchins og Klausen (1996)
er psykiske prosesser ikke lokalisert til et bestemt sted, de er distribuert. De utviklet teorien
i forbindelse med studier av piloters samarbeid med hverandre i cockpiten. Hovedideen her
er at en gruppe mennesker kan frembringe ideer og tanker som de neppe ville ha funnet
utenfor gruppen, og at diskusjoner i en gruppe kan fore til innsikt som ingen av deltakerne
mente de var 1 besittelse av for diskusjonen.
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Denne tankegangen er pa mange vis i samsvar med Vygotskys teori og oppfatningen av at
grunnlaget for de psykiske prosessene ikke skal finnes i det psykiske liv, men i det sosiale
liv, altsa distribuert. Den n&rmeste utviklingssone kan pa denne bakgrunn ogsa forstas som
forskjellen mellom individets kognisjon og distribuert kognisjon.

4.1.6 Stottende strukturer

Bruner (1985) siterer Vygotskys forskning i sin omtale av ”scaffolding” nar han beskriver
hvordan en voksen kan stette et barn i leereprosessen, bade intellektuelt og sosialt. Imita-
sjon er ner knyttet til ’scaffolding” (pa norsk brukes ofte termen stillasbygging). Et stillas
fungerer som en stettende struktur som den som skal lere, kan bruke. Nar den voksne
tilbyr stettende strukturer, skjer det som oftest indirekte ved at hun stiller spersmal til
bamnet, ber om forklaring pa hvordan barnet har kommet fram til en lgsning, minner om
tidligere aktiviteter, henviser til hjelpemidler og lignende.

Tharp og Gallimore (1988) og Mercer (1995) foreslar at ”scaffolding” ogsé kan vere en
metafor for lzreres deltakelse i elevers lering i klasserommet. Stillasbygging ma omdefi-
neres hvis den skal vare til nytte i analyse av klasseromspraksis. Stillasbygging i litteratu-
ren omhandler dyader som mor og barn eller ekspert og lzrling, og er dessuten ofte beskre-
vet som noe som angar praktiske aktiviteter. Stillasbygging i en skoleklasse med en lerer
som skal forholde seg til mange elever pa en gang, kan ifelge Mercer (1995) vere a tilby
elevene en referanseramme som de bare delvis er i stand til 4 begripe, og som de ikke har
erfaring med & anvende pa egen hand. ”Scaffolding characterizes the social interaction
among students and teachers that precedes internalization of the knowledge, skills and
dispositions deemed valuable and useful for the learners” (Roehler og Cantlon 1997: 9).
Roehler og Cantlon (1997) observerte gjennom sine studier ulike former for stillasbygging
fra lzereren. Disse kunne vere folgende:

1. Tilby forklaringer. Denne kategorien kan deles inn i underkategorier, da for-
klaringer kan vere knyttet til #va som skal lres, til Avorfor og nar denne kunn-
skapen brukes og hvordan kunnskapen brukes.

2. Invitere til elevdeltakelse. Denne kan dreie seg om a la elever far anledning til &

" slutte seg til prosessen som pagér. Etter at leereren har illustrert noe av prosedyrene
og aktivitetene som er nedvendig for a fullfere en oppgave, fér elevene anledning
til 4 fylle inn med det de vet og forstar.

3. Bekrefte eller avklare elevsvar. Nar det eleven svarer, er det forventede svaret, be-
krefter leereren enten ved 4 si ja, eller ved a gjenta elevsvaret. Hvis elevenes svar
ikke er det riktige, kan lereren stotte elevene ved a stille spersmalet pa nytt, utvide
spersmalet, eller legge svaret i munnen pa elevene.

4. Modellere, dvs. ved & vise den gnskede atferden i en gitt situasjon. Dette kan skje
ved “tenke-hayt-modellering” eller demonstrere for elevene tankeprosessen og
resonnering som ligger bak de suksessive stegene i lgsning av en oppgave. Model-
lering kan ogsé inkludere det a snakke hayt samtidig med at oppgaven lgses, men
da uten at bakenforliggende resonnering kommer fram. Til sist kan denne formen
for “’scaffolding” skje gjennom utforelsesmodellering, dvs. a vise hvordan oppga-
ven skal gjeres uten at verken “snakke hgyt eller “tenke hayt” forekommer.
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5. Invitere elevene til a bidra med hint og stikkord. Den femte formen for stillasbyg-
ging innebzrer at elever bidrar i resonneringen over et felles problem.

Ifelge Doyle (1986a) er stillasbygging et instruksjonsredskap som vil bidra til & redusere
uklarhet 1 lzringssituasjonen og dermed gke muligheten for lzring hos elevene. Lzring av
sosiokulturelle ferdigheter og kunnskaper beskrives som en syklus i tre stadier:

1 Etinnledende stadium, hvor den som larer, ikke behersker ferdigheten, og er av-
hengig av statte utenfra

2 Et stadium hvor den som lerer, behersker noen av momentene eller har innsikt i
deler av oppgaven, men fortsatt trenger stette utenfra

3 Etavsluttende stadium hvor den som lerer, kan gjennomfere en oppgave uten
stotte utenfra.

Gjennom kommentarer og spersmal gir lereren eleven den stetten som trengs for at han
eller hun skal mestre nye oppgaver, men samtidig er det viktig 4 unnga a vere mer dirige-
rende og styrende enn strengt tatt nedvendig. Ifalge Braten (1999) er dette det som kjenne-
tegner en god stillasbygger: ”En god stillasbygger er hele tiden pa jakt etter det punktet i
leeringen hvor eleven kan std pa egne ben, og med en imponerende timing oppmuntrer han
eller hun sda a si i samme oyeblikk den leerende til a fortsette videre pd eget initiativ”

(s. 28). Det sier seg selv at dette er en krevende undervisningsform i skoleklasser med
mange elever.

Statten i lereprosessen trenger ikke ngdvendigvis & komme fra en person. Til eksempel
kan en tekst i en leerebok, illustrasjoner og modeller ogsa fungere som stettestrukturer i
leeringsprosessen. Uansett forstdelse vil stillasbygging vaere en kompleks term & overfore
til klasseromspraksisen. Men som Kutnick (1990) skriver, “...it graphically represents the
need to structure activities in the classroom for types of participation (whether discourses
between child and teacher or between peers)” (s. 121).

Begrepet er dessuten problematisk ved at det kan gi visse uheldige assosiasjoner, som at
leereren styrer alt:

Scaffolding on the building is an unresponsive activity, the scaffolding erected and the
building put up according to a predetermined plan. Scaffolding in the classroom must be
much more dynamic, and ways must be _found for the teachers and pupils to work jointly on
activities. (Askew et al. 1995: 216)

Poenget til Askew og medarbeidere (1995) er at det dynamiske i leereprosessen ber opp-
rettholdes, og at elevene og laereren pavirker hverandre gjensidig i meningsdannelsen.

4.2 Dialogisk perspektiv

Bakhtin og Vygotsky har felles syn pa sprakets rolle, idet de begge mener at forutsetningen
for & forsta menneskelig virksombhet ligger i & kunne forsta de spréklige mekanismene som
medierer virksomheten. Videre er begge opptatt av at spesielle aspekter ved menneskets
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mentale aktivitet er bundet til kommunikative prosesser. Mediering gjennom spraket og
spesielle aspekter ved menneskets mentale aktivitet er grunnleggende bundet til disse
kommunikative prosessene. P den andre siden har Bakhtin og Vygotsky ganske forskjellig
utgangspunkt. Mikhail Bakhtin var sprakfilosof og litteraturkritiker med skjennlitterar
bakgrunn, og han var naturlig nok ikke spesielt opptatt av lring i det han skriver. Han
onsket heller ikke a plassere seg selv som “literary theorist” (Clark og Holquist 1984: 3).
Termen som han fant mest relevant for & beskrive det han forsekte & gjore, var "filosofisk
antropolog”.

Béide Bakhtins teorier om dialogens betydning for forstielse og meningsskaping, og Vy-
gotskys teorier om sammenhengen mellom sprak og tenkning har statt sentralt i studier av
undervisning og leering. Det har vaert en gkende interesse for Bakhtin da det kan se ut til at
han er anvendbar pé flere felt. Han beveget seg mellom ulike vitenskapsdisipliner og fag-
grenser. Som Igland og Dysthe (2001) peker p4, har dette gjort Bakhtin anvendbar béde i
positiv og negativ forstand. ”Pd den eine sida ser ein mykje lettvint bruk av dei sentrale
termane hans. Pa den andre finst det ei rekkje dome pa at dialogismen har opna opp for a
tenkje vidare, i mange retningar og pd matar som er bade fruktbare og krevjande” (s. 108).

I sin gjennomgang av ulike betydninger av begrepet diskurs plasserer Mills (1997) Bakhtin
innenfor det kulturteoretiske paradigmet. Innen denne forstaelsen av diskurs er dialogen
det sentrale. Som Mills skriver:

Thus, a discourse is not a disembodied collection of statements, but groupings of utter-
ances or sentences, statements which are enacted within a social context, which are
determined by that social context and which contribute to the way that social context
continues its existence. (Mills 1997: 11)

Denne forstaelsen skiller seg ut fra for eksempel konversasjonsanalyse ved at den relaterer
diskurs til en langt videre kontekst hvor ogsé kultur og historie er involvert (Linell 1990).
Min interesse for Bakhtin i avhandlingen gjelder i forste rekke det han skriver om dialog,
meningsskaping og talesjangrer.

4.2.1 Dialogbegrepet
En sentral dimensjon som gjer Bakhtins teori anvendbar i ulike vitenskaper, er nettopp
hans forstaelse av dialog, og da dialog i utvidet forstand.

The key feature of Bakhtin's thought is its attempt to comprehend the complex factors that
make dialogue possible. Dialogue is understood not merely in the obvious sense of two
people conversing. Dialogue is more comprehensively conceived as the extensive set of
conditions that are immediately modelled in any actual exchange between two persons but
are not exhausted in such an exchange. (Clark og Holquist 1984: 3)
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Ifolge Bakhtin (1986) er det & veere menneske nar knyttet til dialogbegrepet. Selvet eksis-
terer bare gjennom sitt forhold til andre, og dette forholdet blir til en dialog. Denne oppfat-
ningen er beslektet med ideen om distribuert kognisjon; det er ikke individer som skaper
mening, mening skapes av det sosiale ”vi”. Hovedideen er at mening og forstaelse ikke kan
overfores fra én person til en annen, mening oppstar i selve kommunikasjonssituasjonen, i
samspillet mellom ulike stemmer som konfronterer hverandre og utvider forstaelsen hos
den enkelte. Det er i spenningen mellom de ulike stemmene at ny innsikt og forstaelse
oppstar, men da ma stemmene utfordre og pavirke hverandre, ikke bare eksistere ved siden
av hverandre. Bakhtins forstaelse av dialog ligner dermed ikke den tradisjonelle kommuni-
kasjonsmodellen. Han understreker selv forskjellen mellom egen forstéelse av kommuni-
kasjon og en mer tradisjonell forstéelse, for eksempel hos Saussure (1974).

Still current in linguistics are such fictions as the "listener” and “understander” (partners
of the "speaker”), the “unified speech flow”, and so on. The fictions produce a completely
distorted idea of the complex and multifaceted process of active speech communication.
(Bakhtin 1986: 68)

Han omtaler en slik forstéelse av kommunikasjon som science fiction. Etter hans mening er
kommunikasjon preget av interaktivitet mellom partene:

The fact is that when a listener perceives and understands the meaning (the language
meaning) of speech, he simultaneously takes an active, responsive attitude toward it. He
either agrees or disagrees with it (completely or partially), augments it, applies it,
prepares for its execution, and so on. And the listener adopts this responsive attitude for
the entire duration of the process of listening and understanding, from the very beginning —
sometimes literally from the speaker’s first word. (Bakhtin 1986: 68)

Etter Bakhtins menig er det skrevne og det talte ordet alltid henvendt til noen, til en
adressat. Spraket er for ham et dialogisk fenomen. Han legger vekt pa ytringen eller med-
delelsen, som han anser for & vere den virkelige enheten i spraklig kommunikasjon.
”Speech can exist in reality only in the form of concrete utterances of individual speaking
people, speech subjects. Speech is always cast in the form of an utterance belonging to
particular speaking subject, and outside this form” (Bakhtin 1986: 69). Grensene for hver
konkrete ytring som en taleenhet i kommunikasjonen, bestemmes av vekslingen mellom
hvem som er det talende subjektet. Taleren avslutter sin ytring for & overlate ordet til en
annen eller for & gi plass for andres aktive lydhere forstaelse. Slik sett er ikke ytringen en
konvensjonell enhet, men en reell enhet som er klart avgrenset av et skifte av taler. Det
varierer i hvilken grad slikt skifte av talende subjekter foregar, alt etter situasjonen og
betingelsene for kommunikasjon. Dette skiftet av taler ser man kanskje tydeligst i dialogen,
hvor turtakingen alternerer, og hvor spersmél felges av svar, pastand av innvending, osv.
Spréket eksisterer forst 1 virkeligheten nér det gis en form som noe som skjer i en med-
delelse, og som alltid tilhgrer et bestemt talende subjekt. For Bakhtin er begrepet med-
delelse nzr knyttet til hans begrep “stemme ”, det vil si en talende bevissthet. En med-
delelse eksisterer forst nar den produseres av en stemme. Videre mener Bakhtin at stemmer
alltid eksisterer i en sosial sammenheng; en stemme kan ikke forekomme isolert fra andre
stemmer. Mening oppstar nar to eller flere stemmer bringes i kontakt med hverandre, noe
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som innebarer at det ikke er mulig 4 tale om en dialog uten en adressat. Hver ytring er svar
pé andre ytringer, som pa denne méten kommer til syne som enda en stemme, eller som
flere stemmer i den konkrete ytringen. Ofte kommer denne flerstemmigheten til orde i
form av mer eller mindre direkte sitater av den eller de andres ytringer, eller den kan vise
seg som dobbeltbetydninger i ironiske etler underfundige bemerkninger. Den kan ogsé vise
seg i spersmal-svar-sekvenser, i konstateringer og enighet eller i innvendinger, forslag,
aksept og ordrer.

4.2.2 Sjangrer

Talerens “speech will” manifesteres forst og fremst gjennom valget av en spesiell tale-
sjanger, ifolge Bakhtin (1986). Dette valget bestemmes av den spesielle egenskapen i et
gitt kommunikasjonsomrade, semantiske (tematiske) overveielser, den konkrete situa-
sjonen og deltakerne i situasjonen. ”And when the speaker’s speech plan with all its indi-
viduality and subjectivity is applied and adapted to a chosen genre, it is shaped and deve-
loped within a certain generic form” (Bakhtin 1986: 78). Slike sjangrer eksisterer overalt —
in the real and multifarious sphere of everyday oral communication, including the most
Jamiliar and the most intimate” (s. 78). Talesjanger innebarer stabile trekk i oppbygging,
innhold og stil i samtaler som skjer innenfor samme kontekst. Sjanger kan slik beskrives
som en gruppe ytringer som har bestemte fellestrekk, og som praktiseres i eller stammer
fra en felles eller lignende situasjon.

Bakhtin (1986) hevder at vi har et rikt repertoar av talesjangrer, bide muntlige og skrift-
lige. Vi bruker dem med fortrolighet og dyktighet i praksis uten 4 tenke over at de eksi-
sterer. Disse talesjangrene er gitt oss nesten pd samme méte som vi er gitt virt morsmal, og
som vi mestrer flytende lenge for vi begynner & studere grammatikk. Vi kjenner vért mors-
mal, dets leksikalske komposisjon og grammatikalske struktur, ikke fra ordbgker og
grammatikkbeker, men fra konkrete ytringer som vi hgrer, og som vi selv reproduserer.

We learn to cast our speech in generic forms and, when hearing others’ speech, we guess
its genre from the very first words; we predict a certain length (that is, the approximate
length of the speech whole) and a certain compositional structure; we foresee the end; that
is, from the very beginning, we have a sense of speech process. (Bakhtin 1986: 79)

Hvis vi tenker oss at talesjangrer ikke eksisterte, at vi ikke mestret dem, eller at vi matte
skape dem under taleprosessen og konstruere hver ytring hver gang, ville det vare nesten
umulig 4 samtale. Selv de som har godt kjennskap til sprék, kan i spesielle kommunika-
sjonssituasjoner fgle seg helt hjelpelose fordi de mangler praktisk kjennskap til den
generiske formen i den gitte “settingen”.

4.3 Leering i praksisfellesskapet

Som vi har sett, legger Bakhtin vekt pa at hva vi ytrer, og hvordan vi ytrer oss, er sterkt
avhengig av situasjonen vi er i. Vi lerer & bruke spriket gjennom & delta i en sosial praksis.
Bade hos Vygotsky og hos Bakhtin er analysen av spraket pragmatisk, det vil si orientert
mot den faktiske bruken av spréket.
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Lave og Wenger (1991) har utdypet en tilnerming til leering hvor det legges vekt pa at
leering er situert. De ser pé leering som béde en vesentlig del og en dimensjon ved sosial
praksis. ”Learning is never simply a matter of the transmission of knowledge of the
acquisitions of skills” (Lave og Wenger (1991: 116). Lering er resultatet av interaksjonen
mellom mennesker som har bide kunnskaper og ferdigheter. Interaksjoner er situerte, det
vil si at de finner sted innenfor en spesiell tidsramme og i en kulturell kontekst.

4.3.1 A vre deltaker

Ifelge Lave og Wenger (1991) innlemmes et barn i en kultur gjennom sosialt samspill, som
en “lerling”. Det & vere lerling forutsetter et bestemt mal og aktiv deltakelse. Begrepene
situert leering og leering gjennom praksisfellesskap kan veere redskaper for 4 forsta dyna-
mikken mennesker gér igjennom nér de leerer i en spesiell virksomhet og introduseres for
et praksisfellesskap av en som er ekspert og praktiserer denne virksomheten. I mesterlare-
prinsippet fokuseres det pa at den som skal lzre, gradvis blir et fullverdig medlem av
fellesskapet. Tilgangen til praksisfellesskapet kan oppleves som lett eller vanskelig for
leerlingen. Lave og Wenger beskriver praksisfellesskap slik:

A community of practice is a set of relations among persons, activity, and world, over time
and in relation with other tangential and overlapping communities of practice. A commu-
nity of practice is an intrinsic condition for the existence of knowledge, not least because it
provides the interpretative support necessary for making sense of its heritage. (Lave og
Wenger 1991: 98)

Deltakelse i praksisfellesskapet er frivillig og angar dermed ensket om 4 bli til noe. Det
kan derfor veere vanskelig uten videre & overfere dette perspektivet til skolen. Skolen er
som kjent obligatorisk, selve organiseringen er fastlagt, og mandatet er bestemt for elevene
kommer dit. Samtidig er det & bli til noe et interessant aspekt hvis man forstar skolen som
et praksisfellesskap. Hva er det elevene velger eller prover 4 bli? Hva er motivene som de
prever 4 oppfylle gjennom sin deltakelse? Hvordan relaterer de sin deltakelse i skolens
praksis til sitt livsprosjekt? Hvordan posisjonerer de seg selv i et mulig livsprosjekt? Ser
eleven for eksempel pa seg selv som en som har makt og innflytelse i valget av sin frem-
tid?

Wenger (1998) utdyper det situerte perspektivet pa lering. Hun legger vekt pa at leerling-
ens deltakelse i praksisfellesskapet er avgjerende for god lering, idet mesteren er en del av
det samme fellesskapet. Her er mestring et uttalt mal og et karakteristisk trekk ved selve
fellesskapet. En situert leringsteori mé derfor integrere komponenter som er nedvendige
for & kunne karakterisere sosial deltakelse som en lereprosess. Disse komponentene er
falgende:

1) Meaning: a way of talking about our (changing) ability — individually and collectively to
experience our life and the world as meaningful

2) Practice: a way of talking about shared historical and social resources, frameworks, and
perspectives that can sustain mutual engagement in action
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3) Community: a way of talking about social configurations in which our enterprise are de-
fined as worth pursuing and our participation is recognizable as competence

4) Identity: a way of talking about how learning changes who we are and creates personal
histories of becoming in the context of our communities.
(Wenger1998: 4-5)

Legitim perifer deltakelse beskriver den dynamiske prosessen fra det & vare nybegynner til
4 bli et fullverdig medlem (Wenger1998). Legitim perifer® deltakelse er beskrevet i noen
sammenhenger som en pedagogisk strategi eller undervisningsteknikk, hvor mesteren gir
den lzrende et stottende redskap slik at leerlingen gradvis utvider evnene til & handtere
forskjellige oppgaver pa egen hand. Nér det gjelder legitimitet, sier Lave og Wenger
(2000) det slik: ”Den form som legitimiteten af deltagelsen antager, er et meddefinerende
forhold ved mader at hore til pa, og er derfor ikke kun en afgerende betingelse for lering,
men 0gsa et konstituerende element for leeringens indhold” (s. 185). Videre understreker de
at det sannsynligvis ikke finnes noe som kan betegnes som sentral deltakelse i et praksis-
fellesskap. Perifer deltakelse dreier seg om & vare plassert i det sosiale rom. Det a skifte
plassering og perspektiv er en del av akterenes lareprosesser og identitetsutvikling. Legi-
tim periferhet omfatter dessuten sosiale maktrelasjoner. Som et sted hvor man beveger seg
mot mer intensiv deltakelse, er periferhet en posisjon som innebarer mulighet for a utvikle
mer selvtillit og makt. Og i motsatt fall, hvis man et sted blir holdt tilbake fra & delta mer
fullverdig, innebarer det redusert makt og innflytelse. Lave og Wenger (2000) sier: 1
vores spragbrug er periferhed altsa en positiv betegnelse, hvis mest fremtrceedende be-
grebsmeessige modscetninger er uforbundethed eller irrelevans i forhold til pagdende
aktivitet. Nytilkommeres delvise deltagelse er pa ingen made adskilt fra den pagceeldende
praksis” (s. 186). Lering medferer 4 bli “a different person with respect to the possibilities
enabled by these systems of relation” (Lave og Wenger 1991: 40). Dette synet represente-
rer en analytisk synsvinkel pa leering og en bestemt maéte 4 forsta lering pé.

We hope to make clear as we proceed that learning through legitimate peripheral partici-
pation takes place no matter which educational form provides a context for learning, or
whether there is any intentional educational form at all. Indeed, this viewpoint makes a
fundamental distinction between learning and intentional instruction. (Lave og Wenger
1991: 40)

4.3.2 Krav til den som skal lere

Perspektivene som Lave og Wenger trekker opp, er interessante for a belyse forholdet
mellom undervisning og laering. Det kan veere grunn til & problematisere hva som leres av
det som det blir undervist i. A lzre i skolen er delvis annerledes enn 4 lzre i mer hverdags-

2 [ ave og Wenger (2000: 185) utdyper legitim perifer deltakelse slik: Begrebets sammensatte karakter, og
det faktum at det ikke er sveert at fremsztte en modsetning for hver af begrebets komponenter, er maske
vildledende. Det forekommer alt for naturlig at dekonstruere begrepet i tre komponenter i tre kontrasterende
ordpar: Legitim i modsetning til illegitim, perifer i mods=tning til central, deltagelse i modsatning til ikke-
detagelse. Men det er vores intention at begrebet skal forstas som en helhed. Hvert af dets elementer er
uundverligt for definitionen af de gvrige og kan ikke overvejes isoleret. Enkeltdelene bidrager med uadskil-
lige aspekter hvis kombinationer skaber et landskab — former, grader, strukturer — af medlemsskab i et felles-
skab.
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lige situasjoner og av direkte erfaringer. I skolen spiller ogsa tekster en svart stor rolle. 1
mange av de eksemplene som Lave og Wenger (1991) bruker fra yrkeslivet, blir leerlingen
etter hvert ansett for 4 vaere utlert og oppnér dermed fullt medlemskap 1 praksisfellesska-
pet.

Det & vere skoleelev som skal lere mange ulike fag, er en helt annerledes situasjon. I
skolen endres mélene i takt med elevenes alder. De ma stadig forholde seg til nye utford-
ringer. En elev vil sannsynligvis aldri oppleve at na er jeg utlert”, da det venter nye
utdannings- og arbeidslivskrav etter grunnskolen. Skolen har som oppgave 4 fore elevene
inn i et kunnskapsfellesskap. Det & undervise i for eksempel matematikk kan bli sett pa
som en prosess hvor elevene gradvis innvies i “the culture of the mathematical community”
(Oers 2001: 59). For barn begynner pa skolen, er de medlemmer i et samfunn som 1 stor
utstrekning benytter seg av matematisk kunnskap. Skolen pa sin side fokuserer pa denne
kunnskapen og bakenforliggende ideer pé sin méte, og introduserer elevene for dette kunn-
skapsdomenet, med et sett konvensjoner, regler og redskaper. Bruffee (1993) omtaler
denne prosessen som ganske dramatisk for elevene, som “reacculturation”, og beskriver
overgangen fra en hverdagslig matematikkdiskurs til skolematematikkens diskurs som en
heller smertefull prosess.

Reacculturation involves giving up, modifying, or renegotiating the language, values,
knowledge, mores and so on that are constructed, established and maintained by the
community one is coming from, and becoming fluent instead in the language and so on of
another community. (Bruffee 1993: 225)

Dette igjen dpner for spersmalet om hvordan man definerer kunnskap. Lyotard* (1984)
mente at de store legitimitetsfortellingene har mistet sin makt, for eksempel den fortelling-
en som sier at det er mulig via utdanning & oppné altoverskuende viten. Ifelge Rasmussen
(1999) kan sterk vektlegging pa situert leering medfere en lokal kunnskap som blir fastlast
og lite fleksibel. Rasmussen hevder at ideen om situert leering og mesterl®reprinsippet ikke
er helt i overensstemmelse med vér tid. I stedet for & betrakte undervisning som en beve-
gelse fra perifer til full deltakelse i et praksisfellesskap ber vi heller forseke a utvikle nye
former for kommunikasjon med dem som er sterkest engasjert i fremtiden, og forseke a se
undervisningen som en gjensidig relasjon mellom underviseren og den som undervises,
hvor begge parter lerer.

4.4 Avsluttende kommentar

I dette kapitlet har jeg beskrevet hva sosiokulturelle og situerte teorier legger vekt pa nar
det gjelder a forsté lereprosesser og meningsdannelse. Laering konstrueres ikke bare som
et resultat av pagdende interaksjoner, men ogsa gjennom observasjoner av de respektive
handlingene. Slik sett er ikke spraket som medium eneradende. Likevel kan det hevdes at
med et sosiokulturelt perspektiv blir diskurser den mest sentrale ingrediensen i utviklingen
av kunnskap, samt intellektuelle og praktiske redskaper (Saljo 2000b). Som Séljo hevder,
er det vi lerer oss, i stor utstrekning diskurser om omverdenen. Slik blir diskurser bandet

21 Lyotard omtales i kapittel 6.
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mellom kommunikasjon, kognisjon og materielle artefakter. Et utgangspunkt for et sosio-
kulturelt perspektiv pé leering og menneskers handlinger er at man interesserer seg for
hvordan individer og grupper tilegner seg og utnytter fysiske og kognitive ressurser.

Situerte leeringsteorier legger vekt pa at den som skal lare, beveger seg fra det & vaere
perifer deltaker mot det & bli mer fullverdig deltaker 1 en sosial praksis. Hvis vi overforer
denne tenkningen til klasserommet, trenger elevene & mete en leerer som noen ganger
styrer, noen ganger veileder og andre ganger trekker seg tilbake. Denne balansen kan vare
vanskelig a handtere i en klasse hvor mange elevstemmer gnsker & bidra, og hvor mélene
for virksomheten kan vare bade ambisigse og tvetydige.

Hva kan man sé finne ut om lareprosesser i matematikk ved a studere kommunikasjon og
interaksjon i klasserommet? Til det er det 4 si at det avhenger av hvilket syn man har pa
leering. Saljo (2000b) hevder at det er misvisende 4 anta at lering er en aktivitet som kan
avgrenses som fenomen, fordi lering er et av livets aspekter, og alle situasjoner innebzrer
mulighet for leering. Ved a se pa leering som en funksjon av livet og livet som noe som i det
vesentlige er sosialt, henledes oppmerksomheten mot sosial formidling og samhandling og
oppfatningen av at leering gar forut for utviklingen (Vygotsky 1978).

I matematikkdidaktisk forskning har bade det sosiokulturelle perspektivet pa lring og et
mer individualistisk orientert perspektiv som bygger pa Piagets konstruktivistiske leerings-
teori, gjort seg gjeldende. Disse blir gjerne presentert som motpoler. Ifolge Piaget (1970)
konstruerer elevene kunnskap ved & bygge ut sine kognitive skjema. Gjennom aktivitet
kobles nye erfaringer til det eleven kan fra for. Piagets teori fokuserer i forste rekke pé
individets utvikling pa det kognitive plan og hvordan individet konstruerer kunnskap, ikke
s& mye pa det sosiale og kulturelle aspektet ved lering. Det kollektive utgjer likevel en
vesentlig faktor i og med at det er i mote med omgivelsene at individets kognitive utvikling
stimuleres og paskyndes.

Nar det gjelder Piagets teori, mener Cole og Wertsch (2001) at fremstillingen av forskjel-
len mellom Piaget og Vygotsky ofte er noe forenklet og ensidig:

According to the canonical story, for Piaget individual children construct knowledge
through their actions on the world: to understand is to invent. By contrast, the Vygotskian
claim is said to be that understanding is social in origin. (Cole og Wertsch 2001: 1)

Som disse forfatterne fremhever, benektet ikke Piaget at den sosiale verden spilte en med-
virkende rolle i konstruksjonen av kunnskap. De henviser til flere steder i Piagets forfatter-
skap hvor han understreker at bade det individuelle og det sosiale er viktig for barns utvik-
ling og leering. Det finnes ogsa stereotype oppfatninger av Vygotsky, hvor noe av det mest
karakteristiske hos ham ikke kommer fram, det vil si hans vektlegging av bade de sosiale
omgivelsene og det aktive individet i kunnskapskonstruksjonen. Det a utvikle kunnskap
innbefatter bade et aktivt barn og aktive omgivelser rundt barnet.
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Som en forsgksvis konklusjon kan jeg si at det sosiokulturelle perspektivet fokuserer pa
andre sider ved lering enn leringsteorier som fremstiller leering som en ensidig prosess
(dvs. at enten lzreren eller elevene er ansvarlige for leringen). Med et sosiokulturelt
(interaksjonistisk) perspektiv rettes sgkelyset mot endringer i mening som finner sted i
lopet av en aktivitet, snarere enn mot individets tilegnelse av en spesiell viten. Det er indi-
videt som deltaker i en sosial praksis som er av interesse. Sosiokulturelle redskaper og det
situerte i situasjonen ma derfor inkluderes i studier av menneskers lering. Et annet moment
som ber nevnes, er at et teoretisk perspektiv som det sosiokulturelle heller ikke gir seg ut
for 4 vare noe annet enn noe man bruker for 4 skissere, beskrive og eventuelt forklare et
fenomen. Ett perspektiv eller én spesiell leringsteori kan ikke reflektere det sosiale livet i
all sin kompleksitet og mangfoldighet.

I neste kapittel beskriver jeg hva en del studier av klasseromssamtaler har fokusert pa i
analyse av undervisnings- og l@reprosesser i skolen.
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Som mennesker skaper vi mening i hverdagen ved hjelp av symboler og tegn (Geertz
1973), eller sagt med Bakhtins ord — mening oppstar nar to eller flere stemmer bringes i
kontakt med hverandre. Mennesket er en skapende skikkelse i sosial sammenheng. Sym-
boler er tankens eller forestillingens redskap. Med kulturens “symbollager” av ord, tall,
bevegelser og bilder kan vi tenke, fole og handle. Elevene skal bli kjent med skolens og
fagenes ’symbollager” og mater mange og ofte problematiske utfordringer i denne proses-
sen. Blant annet ma de kunne gjenkjenne ulike typer undervisningssjangrer og finne ut
hvilken spraklig sjanger som er relevant i den aktuelle situasjonen.

5.1 Spraklige sjangrer i klasserommet

Gumperz (1995) peker pa at det i en klasseromssituasjon er kontekstuelle stikkord som
signaliserer aktivitetsrammen for elevene. Disse stikkordene er bade verbale og non-
verbale — ”...indexical signals that serve to frame a speech exchange and thereby to access
and retrieve the contextual presuppositions in terms of which speakers assess the commu-
nicative intent of constituent utterances” (s. 102). Imidlertid er det ikke bare snakk om en
ensidig signalisering av konteksten, men om en gjensidig aktivitet mellom deltakerne.

Through the response to each other’s contextualisation cues, conversational implicitly
signal agreement and thus jointly establish relevant activity frame. The relation between
contextualization cues and activity frames is reflexive, so that contextualization cues not
only reflect, but also invoke and create activity frames. (Gumperz 1995: 167)

Det at en aktivitetstype legger foringer pa bidragene fra deltakerne, medferer at den asso-
sieres med forskjellige og gjenkjennelige strukturer og samtaleteknikker. Forbindelsen
mellom spesifikke samtaleoppgaver og konversasjonelle ressurser kan fanges inn i forestil-
lingen om prosedyre. Prosedyre betyr da et sett med funksjonelle enheter som er bundet
sammen ved hjelp av relevante relasjoner, og som sammen fullferer en kommunikativ
bestemmelse. Kommunikative oppgaver i forbindelse med bestemte aktiviteter inkluderer
dermed bestemte standardiserte strukturelle lgsninger, det vil si at man velger et spesielt
vokabular, en sprakhandling eller en sekvenstype. Variasjonene i sjangrer er store, fra
situasjoner som er strengt regulert (f.eks. religigse seremonier), til situasjoner uten slike
forhéndsskripter (f.eks. samtaler ved middagsbordet). En mellomting er situasjoner hvor
noe er forhdndsbestemt, men hvor det ogsa er en viss fleksibilitet og mer dpenhet for delta-
kernes pavirkning.

Undervisningsdiskursen kan ofte beskrives som en slik mellomting. Ordbruken er gjerne
en blanding av hverdagslige uttrykk og mer fagspesifikke eller vitenskapelige begreper.
Samtaleformen kan veksle mellom 4 ha et rituelt preg til mer dagligdags konversasjon.
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Undervisningen har et mal, det er bestemte oppgaver som skal utfores innen en viss tids-
periode, men samtidig vil mye uforutsett kunne skje alt etter hva deltakerne bringer inn og
bidrar med i diskursen.

5.1.1 Karakteristiske trekk ved undervisningssamtaler

1 skolen finner vi ikke bare én sjanger eller ett samtalemenster, men ulike talesjangrer som
er situasjons- og kontekstavhengige, men som vi likevel ikke finner andre steder enn i
skolen. For barn som begynner pa skolen, kan det & ikke kjenne til disse sjangrene skape
vanskeligheter. De skal ikke bare forsta ytringer som benyttes. Mye underforstatt mening
ligger i det som sies. Det en ytring uttrykker, kan aldri forstés fullt ut eller forklares bare ut
fra det tematiske innholdet. ”The expression of an utterance always responds to a greater
or lesser degree, that is, it expresses the speaker’s attitude toward other’s utterances and
nor just his attitude toward the object of utterance” (Bakhtin 1986: 92). Bakhtin tilfeyer at
spesielt intonasjonen er sensitiv og peker ut over konteksten.

En undervisningssamtale, som andre samtaler, kan betraktes som en serie sprakhandlinger.
For & fa mest mulig effekt av disse sprakhandlingene kreves det en viss struktur i interak-
sjonen. Strukturen dannes ved at man bytter pa & ta tur, markerer &pning og avslutning pé
samtalen, svarer pa spersmal og retter opp feil som en selv eller andre gjor, nettopp for &
effektivisere kommunikasjonen. Méten det gjores pa, ligger implisitt i samtalen. Det som
holder samtalen giende, er forbindelsen mellom de spréklige formene som brukes, og den
sosiale samhandlingen som disse spraklige formene utfyller. En folge av dette er at sprak
og situasjon er uatskillelige.

I sine studier har Cazden (1988, 2001) identifisert ulike deltakerstrukturer i klasserommet.
Hun har ogsa veert opptatt av a studere hvordan samtalemenstrene i klasserommet pavirker
synet pd kunnskap og elevenes muligheter til 4 lere. I sin analyse av "teacher talk” fant
hun flere karakteristiske trekk ved den som er sammenfallende med hvordan voksne snak-
ker til og med barn generelt. For eksempel snakket laereren i et hoyere toneleie, markerte
intonasjonen og brukte kortere ytringer, hyppige gjentakelser og flere spersmal enn det
som er vanlig i voksen-voksen-konversasjon. Det som skilte klasseromssamtaler fra annen
voksen-barn-samtale, var et sterkt press til 8 komme til saken sa raskt som mulig. Kravet
om at leereren skulle holde pé alle elevenes oppmerksombhet og gi flere elever sjanse til a
snakke, forte til en helt spesiell mate & samtale pa.

En deltakerstruktur som syntes 4 ga igjen i undervisningen generelt, var helklassesamtalen
(Cazden 1988). Kjennetegnet pa helklassesamtalen er at en person, som oftest lzreren,
presenterer informasjon for mange elever pé en gang. Det setter store krav til begge parter,
men kanskje spesielt til den som lytter og skal folge med i den spraklige fremstillingen.
Det er lzrerens oppgave 4 lede elevene gjennom timen. Det ferer uvilkarlig til mye Iytting
fra elevenes side.

I helklassesamtalen benytter leerere seg av en formell diskurs som inneholder mange direk-
tiver og andre regulerende ytringer. Den formelle lzrerdiskursen kan beskrives som et
verktoy som skal hjelpe elevene til etter hvert selv & overta innl®ringen og oppgave-
lgsningen.
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Undervisningssekvenser hvor samtalen foregar mellom lereren og klassen, har til tider blitt
kritisert. Det hevdes at en slik undervisningsform ikke gir gode laringsbetingelser for
elevene. Elevene bar heller arbeide i sma grupper hvor lereren har mulighet for & gi mer
individuelt rettet veiledning. Forskningsresultater er imidlertid ikke entydige pa dette feltet.
I studier av matematikkundervisning i ulike land fant man at elever i Kina og Japan som
skéret hoyere pa tester enn elever i USA, faktisk hadde mye helklasseundervisning, det vil
si ikke rene forelesninger, men undervisning hvor lererne presenterte interessevekkende
problemer, stilte provoserende spersmal og lot elevene undersegke problemet. Men alt
skjedde altsa i samlet klasse (Wyndham 1996).

Noe av det samme har bdde Wells (1993) og Nystrand og medarbeidere (1997) pekt pa: det
er ikke undervisningsformen og strukturen i samtalen i seg selv som er avgjerende for
elevenes lzring. Det som betyr mer, er den underliggende undervisningsideologien og
hvordan relasjonen mellom larer og elever kommer til uttrykk.

Spersmal fra leereren til klassen er et av de mest karakteristiske trekkene ved undervis-
ningsdiskursen. Spersmal i undervisningen har en klar pedagogisk hensikt. Det 4 stille
sporsmél kan beskrives som en sprakhandling hvor den som sper, gnsker & oppnd noe fra
samtalepartneren. I interaksjon inngar spersmaél og svar som et bindeledd som driver sam-
talen fremover. Et spesielt trekk ved klasseromssamtaler sammenlignet med mer hverdags-
lige diskurser er at spersmalene som lerere stiller, ikke nodvendigvis seker etter informa-
sjon. I hverdagslivet sper vi for & fa informasjon om noe vi ikke vet. Vi stiller autentiske
spersmal. Lerere derimot sper ofte om informasjon som allerede er kjent for dem. Denne
type retoriske sparsmal brukes med et pedagogisk formaél for gye. Hensikten med retoriske
spersmal er 4 stimulere elevenes lzring, kontrollere oppmerksomheten deres eller vurdere
hva de har forstatt. Den heuristiske metoden er preget av at lereren gjennom velegnede
spersmél leder elevene fram til konklusjonene. Kontrollspersmal benyttes for & finne ut om
det er grunn til & anta at elevene har oppfattet et saksforhold.

Som Mehan (1979) har pekt p4, vil lereren fortsette a sparre til en av elevene kommer
fram til det svaret som er gnsket. Ved 4 stille sparsmal leder lereren elevene gjennom
skoletimen og stetter dem i & forsta temaet som er pa dagsordenen. Spersmalene er “part
of the discursive weaponry available to teachers for controlling topics of discussion,
directing pupils’ thought and action, and establishing the extent of shared attention, joint
activity and common knowledge” (Edwards og Mercer 1987: 46). Uavhengig av hvilken
kategori svarene befinner seg i, vil leereren vanligvis prove & hjelpe elevene fram til svaret
ved & bruke markerer for & rette oppmerksomheten mot problemet eller forandringer i opp-
gaven. Slike markerer kan vare endring i taletempo, maten spersmalene stilles pa, non-
verbal bruk av konkretiseringsmidler og markerte pauser i talestremmen. I mange tilfeller
former lereren spersmélet som en ytring som mangler et ledd, hvor elevene skal fylle inn
et ord.

Spersmal som lereren stiller, kan imidlertid ha mer uheldige sideeffekter. Ifolge Cestari

(1997) har lzrer og elever helt ulike perspektiver i undervisningen. Elevene overser ofte
béde logikk og erfaringer for & kunne tilfredsstille den voksne ved & gi akkurat det svaret
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som den voksne forlanger. Elevene prover a finne fram til eksakt det svaret lareren ensker.
Noen ganger kan dette arte seg som en form for gjettelek. I en sterre studie av Mortimore
og medarbeidere (1988) kom det fram at det varierte hvor mye lerere brukte spersmal i
undervisningen. Hvor mye de benyttet lukkede spersmal og konstateringer, varierte ogsa
mye. Det at lerere stilte dpne spersmél og for eksempel gav elevene mulighet til 4 reson-
nere og fabulere over temaet, forekom bare unntaksvis.

Sinclair og Brazil (1982) har studert elevenes svar og klassifiserer elevsvarene i tre grup-
per: “svar”, “avledning” og “noe annet”. I “svar”-kategorien finner vi svar som klart er
forbundet med spersmalet, og som gir leereren mulighet til 4 evaluere det som riktig eller
galt. ”Avledningssvar” indikerer at det har noe med initieringen fra lereren 4 gjore, men
uten at eleven svarer direkte pa spersmaélet. I noen tilfeller responderer elevene pa lererens
initiativ med et sporsmal tilbake. Kategorien “noe annet”-svar innbefatter alle ytringer som
ikke kan relateres til initieringen. Arsakene til at elever gir svar av denne siste kategorien,
kan veare at de ikke vet svaret, at de misforstar spersmalet, eller at de ikke har hert etter.

Men slike svar kan ogsé vare en form for protest mot larerens méte 4 stille spersmél pa.

I innledningen til avhandlingen henviste jeg til at barn allerede for de begynner pa skolen,
leker leerer og elev og ser ut til 4 kjenne deler av skolediskursen. Men det betyr ikke ned-
vendigvis at de mestrer de ulike sjangrene og gjennomskuer den gjeldende deltakerstruk-
turen i situasjonen. Det gér et skille mellom evnen til & produsere en gitt diskurs og evnen
til & motta og forsta den. Sma barn leerer raskt hvordan de kan dramatisere “lerer og elev’-
scener. ”However, it is not the essence of education, ethnic relations or enforcement that
is captured in those games, but only the superficial characteristics of the discourse, the
histrionics” (Edwards og Mercer 1987: 50).

5.1.2 Grunnregler

Undervisningsdiskursen i klasserommet har som oftest en ganske fast deltakerstruktur som
kjennetegnes av stikkord, repetisjoner og reformuleringer og av ulike faser. Denne omtaler
Mercer (1995) som “educational discourse”, og Edwards og Mercer (1987) som “educa-
tional ground-rules”. Edwards og Mercer beskriver grunnreglene slik:

They extend beyond gross understandings about classroom talk and the explicitness of
answers, to the special domains of particular curriculum subjects and topics. There are
special ways of dealing with problems posed in mathematics, in English, or with particular
teachers or in specific settings. (Edwards og Mercer 1987: 47)

Det a leere de pedagogiske grunnreglene er ikke malet eller hensikten med utdanningen,
men de synes 8 vere negdvendig for lzreprosessen. Ifalge Mercer (1995) ber mélet vere a
gjore elevene til uavhengige deltakere i et videre fellesskap, i en “educated discourse”.
Men hva skjer nar elevene mislykkes i & gjenkjenne de forskjellige reglene og hvordan de
skal respondere og opptre i forhold til dem? Edwards og Mercer (1987) peker pa at misfor-
stielser som angar fakta, ideer, terminologi, spesielle prosedyrer osv., kanskje ikke er de
mest trivielle misforstaelsene som oppstér i klasseromsdiskursen, og henviser til tolkning-
en av grunnregler.
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The most profound and intransigent misunderstandings may be those about the underlying,
implicit rules of interpretation, which define how particular bits of classroom speech, text
or language are to be 'taken’ and responded to. It is such things, after all, which distin-
guish education from mere experience. (Edwards og Mercer 1987: 60)

De “stilltiende grunnreglene” i kommunikasjonen er ikke vilkérlige og noe som oppstar der
og da. Riktignok kan enkelte lerere innfore noen egne regler i sin klasse, men stilltiende
grunnregler kan gjenkjennes i de fleste pedagogiske situasjoner i skolen. Slike regler er
nyttige og nedvendige som ressurser i ulike situasjoner. Edwards og Mercer sper seg hvor-
for grunnreglene er sa implisitte og dermed usynlige for de som er nybegynnere. En forkla-
ring er at for voksne er reglene selvinnlysende og uproblematiske. Det er ikke engang
sikkert at den voksne er bevisst pa de implisitte referanserammene som gjelder og dermed
ikke i stand til 4 klargjere dem for elevene. Noe annet er at lerere ikke nedvendigvis ons-
ker at elevene fér for mye innsyn i slike stilltiende regler, da et skjult regelsystem kan gi
dem mer kontroll over den pedagogiske prosessen og dermed ogsa over klassen.

En tredje forklaring kan ligge i den underliggende undervisningsideologien. Lerere trenger
ikke & vaere helt ubevisste om grunnreglene, men anser det for 4 vare god pedagogikk &
ikke a gjore slike ting eksplisitte. Men for mange elever medforer dette at de misforstar
situasjonen, for eksempel skjonner de ikke nar det er rom for & speke og komme med
humoristiske innslag, eller nar det er rom for 4 ta tur pé eget initiativ i samtalen.

Grunnregler, slik Edwards og Mercer (1987) beskriver dem, finner vi igjen i under-
visningen i alle fag i grunnskolen. Samtidig har hvert fag sin egenart som gjenspeiles i
undervisningsdiskursen. Ifelge Back (2000) har for eksempel den matematiske diskursen
karakteristiske trekk: "Mathematical discourse is characterised by features such as logical
deduction, the need for reasons and reference to rules which distinguish it even at an
elementary level” (s. 35). Morgan (1998) observerte at matematikkundervisningen kjenne-
tegnes av spesialvokabular, utstrakt bruk av symbolisme, en abstrakt, upersonlig stil og
vekt pa oppbygging av argumenter. Elever helt ned i 6-arsalderen s& ut til 4 vere klar over
at det ikke passet seg 4 snakke om folelser eller fortelle om personlige erfaringer i denne
undervisningskonteksten. Morgan understreker at diskursen i skolematematikken kan vere
helt forskjellig fra den akademiske matematikken, selv om de har visse fellestrekk.

Voigt (1985) har studert interaksjonsmenstre i klasserommet i et forsek pa 4 se de reelle og
potensielle konsekvensene av disse menstrene for elevenes maéter 4 leere pa. Han arbeider
ut fra et mikroetnografisk perspektiv konsentrert omkring detaljert beskrivelse av sma
utdrag fra interaksjonen. Ut fra dette retter han oppmerksomheten mot flere trekk ved klas-
seromsdiskursen. Voigt mener at strukturen av interaksjonsmenstre i en skoletime, som
han omtaler som elicitation pattern” (s. 80), som regel bestar av tre faser som gjentas
igjen og igjen. Det begynner med at lereren dpner med temaet eller oppgaven gjennom en
spesiell form for dialog med elevene. Forst stiller han et dpent spersmal som elevene for-
seker & svare pé, selv om de ikke negdvendigvis forstér det. Det inneberer at de ma forsgke
a gjette ut fra sin erfaringsverden. I andre fase veileder lareren elevene fram mot den
offisielt aksepterte losningen pa spersmalet. Siden hun er klar over at dette ikke nedven-
digvis har fert til forstaelse av begrepet eller metoden som ble introdusert, forklarer hun
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meningen med oppgaven og lgsningen. Det betyr at det forst er i den tredje fasen at hen-
sikten med de to foregéende fasene belyses for elevene. Fremgangsmaten sikrer at elevene
sluses i en bestemt retning. Undervisningsformen kan sammenliknes med en trakt — den
starter tilsynelatende apent, men forer uvilkarlig til et bestemt sted. Gjenkjenner elevene
sjangeren, kan markerene hjelpe dem til a finne ut hvor i prosessen de befinner seg og hva
som forventes av dem. I matematikktimene vil vanligvis det a fa lekse til neste dag bety at
timen nermer seg slutten. Voigt beskriver ogsé hvordan lerere benytter repetisjon for &
bekrefte elevenes ytringer og underforstitt mening som er lokalisert i konteksten. Kon-
tekstualiserende stikkord og hint kan vaere bade verbale og nonverbale. De signaliserer
hvordan ytringen skal forsts. Folgelig er reglene for deltakelse implisitte og leres gjen-
nom selve interaksjonen.

Edwards og Mercer (1987) ser pa selve diskursen som den pedagogiske virkelighet. Opp-
gaven for en forsker blir dermed & undersgke hvordan lerer og elever konstruerer en felles
mening, et felles fortolkende rammeverk for faglig kunnskap og for det som hender i klas-
serommet. Edwards og Mercer konsentrerer seg badde om kunnskapsinnholdet og samtale-
formen, om det som blir sagt og gjort, ordene som blir brukt, begrepene som stér pa dags-
ordenen, og handlingen som foregér. De mener at i en slik sammenheng kan formell ling-
vistisk diskursanalyse ha visse begrensninger, da den i hovedsak ser pa formen pa det som
blir sagt. P4 den maten vil noe vesentlig bli borte i analysen. Det er nettopp det faglige
innholdet og temaene som inngér, som er det spesielle ved undervisning. Som Edwards og
Mercer sier: ”We are interested more in the relations between discourse and the sharing of
knowledge than in linguistic devices and structures themselves” (s. 14).

5.1.3 Den tredelte samtalestrukturen

Ulike fagdisipliner og perspektiver har gjennom forskning vist til at diskursiv praksis i
klasserommet er kjennetegnet av variasjon og mangfold, og at enhver undervisningssitua-
sjon er seregen og sammensatt. Ingen forskning pa interaksjon og kommunikasjon i klas-
serommet, uansett tilnerming, gir seg ut for a fange opp hele bildet av det som foregér.
Men de fleste studier ser ut til & enes om at en tredelt hovedstruktur gar igjen i undervis-
ningssamtalen — en struktur hvor lzreren og elevene bytter pa 4 ta tur etter et bestemt
menster. Denne tredelte samtalestrukturen, ofte omtalt som den triadiske dialogen, har fatt
mye oppmerksombhet i studier som beskriver kommunikasjon og interaksjon i klasserom-
met. Det er imidlertid ulike syn pé hva den betyr for elevenes lzring, og hvilket potensial
den har i lereprosessen.

Samtalestrukturen kjennetegnes av at leereren initierer et spersmal (I, initiering), en elev
svarer (R, respons), og lereren gir tilbakemelding (F, feedback). Det var Sinclair og
Coulthard (1975) som ferst brukte termen IRF-struktur for 4 beskrive et slikt samtale-
menster i klasserommet. De var spesielt interessert i hvordan ulike sprakhandlinger kom til
uttrykk gjennom grammatikalske strukturer og samtaleposisjoner. Analysene deres frem-
hever lererens kontroll av samtalen, hvordan lareren sper og bestemmer hvem som skal
snakke, og hva det skal snakkes om.
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I 1979 fulgte Mehan opp med sine klasseromsstudier av verbal interaksjon. Han baserte
analysen sin pa etnometodologi og var opptatt av den sosiale ordenen i klasserommet,
hvordan den ble ivaretatt, og hvordan lereren og elevene mestret turtakingen i dialogen.
Mehan argumenterte for at mikrostudier av lerer-elev-interaksjon i klasserommet er nad-
vendige for & forstd 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 & merke skrevet i en tid da amerikanske studier av undervisning var dominert av
undersgkelser 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 ogsa at de fleste IRE-sekvenser ble initiert av leereren, men
bildet var langt fra entydig. Elevene hadde i enkelte tilfeller initieringsrettigheter, men de
matte laere & skille mellom subtile signaler for nar de kunne benytte seg av slike rettigheter.
Dette satte flere krav til elevene: de skulle ikke bare gi riktige svar, men matte ogsa kunne
spillereglene knyttet til det & ta ordet.

Mehan gjengir transkripsjonene av klasseromssamtaler pa en méte som gjer at den tredelte
strukturen kommer tydelig fram:

Initiation Response Evaluation

Teacher: Do you know where your Prenda: (nod yes)
father was born?

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 angar elevenes kunnskaper om temaet pa dagsordenen. Disse kom til uttrykk
blant annet ved at leererens evaluering ikke nedvendigvis kom etter hvert elevsvar, men at
samtalen gikk fram og tilbake mellom elevene og laereren for den endelige evalueringen
kom. Kombinasjonen av basissekvenser og “’conditional sequences” beskriver han som
“topically related set” (TRS). Mehan var den forste som identifiserte “’the higher TRS-
structure” i interaksjonen mellom laerer og elev (Cazden 2001: 32).

Fremstillingen av den tredelte samtalestrukturen som ritualisert og kontrollert er frem-
tredende i Nystrand og medarbeideres (1997) svart omfattende studie av en rekke ung-
domsskoler og videregaende 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 Dialogically Organised
Instruction Instruction

Paradigm Recitation Discussion

Communication model Transmission of knowledge Transformation of understandings

Epistemology Objectivism: Knowledge is a Dialogism: Knowledge emerges
given from interaction of voices

Source of valued Teacher, textbook authorities: | Includes students’ interpretation

knowledge Excludes students and personal experience

Texture Choppy Coherent

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

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

Nystrand understreker at elevene lerer, ikke bare ved & bli snakket eller skrevet til, men
gjennom & delta aktivt i kommunikative prosesser. En dialogisk analyse av lereprosesser
prover & forsta elevenes lering ved & studere deres respons pé lererens instruksjoner, pa
tekster og pé 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). Larernes spersmal var i liten grad
autentiske i den forstand at de gjaldt informasjon om noe som laererne visste fra for.

Et interessant trekk ved denne studien er nettopp fremhevingen av at det ikke var fravaer
eller tilstedevarelse av IRF-sekvenser i seg selv som var avgjerende for elevenes lering,
men hvorvidt leereren bygget videre pé elevenes utsagn. Dette omtales som “opptak” (up-
take”?). Det var heller ikke bruken av autentiske spersmal i seg selv som garanterte for
elevenes laringsutbytte. Kachur og Prendergast, to av Nystrands samarbeidspartnere,
dokumenterte dette poenget i en casestudie av to lerere (Kachur og Prendergast 1997).
Den ene lereren stilte langt flere autentiske spersmal enn den andre, men hadde likevel et
svakere leringsresultat i sin klasse. Den andre l@reren, som stilte faerre autentiske spors-
mal, anerkjente elevenes bidrag til samtalen, samtidig som hun kommuniserte at hun for-
ventet korrekt kunnskap. Det hadde positive konsekvenser for elevenes leringsresultater.

Wells (1993, 1999) har ogsa vart opptatt av hva IRF-strukturen kan bidra med i leere-

prosessen. Han mener det er relevant i forskning pa undervisning og leering & ha et bredere
perspektiv enn det rent lingvistiske ved at man ogsa studerer innholdet, meningen og kon-
teksten. Etter hans syn ber data fra klasseromssamtaler presenteres som utdrag i ’rd” tekst,

2 Nystrand (1997: 39) henviser til Collins (1982) for 4 forklare hvordan “opptak” skal forstas: “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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men da supplert med informasjon om kontekstuelle aktiviteter. Noe annet han trekker fram
som en viktig pdminnelse for man trekker slutninger, er at analyse av diskurser ngdvendig-
vis ma bygge pa forskerens tolkning av det som sies.

I sin vurdering av IRF-strukturen legger Wells spesielt vekt pa at tredje tur (F) kan brukes
til 4 utvide elevenes svar — eller utvide innholdet (“extension of content”). Det kan skje for
eksempel ved at lzreren utfordrer eleven med et nytt spersmal etter at det forste svaret er
gitt, eller at hun bruker elevsvaret til 4 utdype emnet og slik forseker 4 stotte elevenes
leereprosess. Som Wells peker pa, er den triadiske dialogen i klasserommet i seg selv
verken bra eller darlig 1 forhold til elevenes lering, “...it merits — or demerits — depend
upon the purposes it is used to serve on particular occasion, and upon the larger goals by
which those purposes are informed’ (Wells 1999: 169). Noe av Wells’ poeng er at et IRF-
menster ikke nedvendigvis trenger & virke patvunget og innebzre en institusjonaliserende
form som er vesentlig annerledes enn hverdagsdiskursen. Elevene kan fint fa en underse-
kende og utforskende rolle uten at leereren slutter & fungere som den ledende parten i dis-
kursen. Det som er avgjerende i samtalen, er at den som initierer, folger opp den som
svarer pé en eller annen mate. Dette ses i sammenheng med den narmeste utviklingssone
slik Vygotsky beskriver denne. Gjennom sin oppfelging (F) kan lereren utvide elevens
sone og dermed fremme laering.

”Fine tuning” er beskrevet som en spesiell kvalitet ved lerer-elevinteraksjonen, hvor lere-
ren pé en folsom méte gir den enkelte elev den spesielle informasjonen han trenger for a
fullfere oppgaven. Det er altsa ikke samtalestrukturen i seg selv som er det kritiske punk-
tet, men hvordan den brukes. “In the hands of different teachers, the same basic discourse
Jformat can lead to very different levels of student participation and engagement” (Wells
1993: 3). Den underliggende epistemologien 1 klasseromsinteraksjon definerer grunnlaget
for leering: Det som er avgjerende, er om instruksjoner fra leereren far elevene til & reflek-
tere og tenke og ikke bare rapportere hva andre har tenkt. Autentiske spersmal, diskusjoner
og gruppearbeid har et stort potensial for lering, men med mindre de fremstar som viktige
og serigse anliggende for elevene selv, vil de sjelden bety mer enn en behagelig avveksling
i skolearbeidet.

Ifelge Mercer (1995) er ikke lereren alene om & bestemme hva som skal undervises, og
hva som skal leeres. Han mener at elevene gjennom aktiv deltakelse har mulighet til &
pévirke hvilken retning undervisningen skal ta. Larerens bidrag i meningsdannelsen er
blant annet spersmalene hun stiller. Maten 4 stille spersmal pa blir en teknikk & veilede
elevene pa og invitere dem til 4 komme med innspill. Mercer skiller ut tre hovedstrategier i
leererens bidrag:

1 Lokke fram kunnskap hos elevene
Svare pa det som elevene sier, ved &
- bekrefte
- repetere
- tilrettelegge
- utvikle
- motsi
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3 Beskrive klasseromserfaringer pa ulike méter

Alle tre strategiene benyttes for 4 skape en felles mening i klassen om innholdet i den
pagaende aktiviteten.

Selv om lzreren initierer de fleste interaksjoner, vil elever kunne forhandle om tur pa
mater som har pavirkning pa interaksjonen (Boulima 1999). Autoritet trenger ikke bli
betraktet som hierarkisk og noe som er bestemt pa forhand, men som noe som kan skifte
og veere gjenstand for utproving. Autoritet kan knyttes til at noen temporzrt vet mer enn
andre. Aktive elever kan reversere interaksjonsrollen i den tredelte strukturen og pa den
maten endre den asymmetrien som ofte er mellom larer og elev. Candela (1999) obser-
verte at maktforholdet endret seg i konkrete situasjoner nar temaet var viktig for elevene.
_ Det kunne skje ved at elevene stilte seg kritisk til leererens fremstilling og evaluerte bade
seg selv og medelevene i motsetning til laererens vurderinger.

Garton (2002) har studert elevenes selvvalgte initiativ i den lererstyrte klassesamtalen i
forbindelse med sprakopplaring. Hun hevder at lzreren ber vaere langt mer oppmerksom
pé elevinitiativ og gi elevene mer tid og rom i interaksjonen enn det som er vanlig, da ulike
elevinnspill kan bade berike og fremme lering. Hvis elevene fér anledning, vil de lede
interaksjonen slik at denne tilpasses bedre til deres forutsetninger, og pa samme tid utvikler
de sine samtaleferdigheter. Hun setter opp to betingelser for at elevinnspill skal kunne
defineres som selvvalgte. For det forste skal elevens innspill ikke vare en direkte respons
pa larerens oppfordringer. For det andre skal eleven innta podiet (gain the floor”) pé en
slik méte at det skjer opptak™ av innspillet, enten av lereren eller av medelever.

Kvaliteten i undervisningssamtalen kan ikke vurderes bare etter forekomsten eller mange-
len av IRF-sekvenser. Det er like viktig & se pa mélet for samtalen, innholdet og emnet som
behandles i dialogen. Flere vil likevel hevde at autentiske spersmal stiller i en szrklasse i
lzringseyemed, siden de utfordrer elevene til & tenke og reflektere over egne ideer, og ikke
bare ta sikte pa & huske tidligere erfaringer (Nystrand og Gamoran 1997). Lering er en
dialogisk foreteelse, delvis instrukterens og delvis den lerendes.

If events and information are to acquire meaning and students are to learn, then teachers
must think of curriculum not just in terms of points to be made, information to be conveyed,
and abstract skills to be mastered. Rather, they must engage students in activities and pro-
Jjects bringing the purposes of their students and the goals of instruction. (Nystrand og
Gamoran 1997: 73)

Den triadiske dialogen kan altsé betraktes og forstas fra ulike perspektiver. Hos forskjellige
leerere kan denne strukturen fore til ulike nivéer av elevdeltakelse og engasjement. Den kan
ogsa bli brukt av en og samme lerer i ulike sammenhenger til & oppné forskjellige mal. Et
vesentlig poeng er den tilbakemeldingen som lzreren gir, om det er evaluering, bekreftelse
eller en utvidelse av temaet. Tredje tur kan brukes ”...as an opportunity to extend the
student’s answer, to draw out its significance, or to make connections with other parts of
the students’ total experience” (Wells 1999: 200). Uansett tilneerming er hovedinntrykket
fra denne type studier at klasseromsdiskurser kan bidra til a etablere felles forstaelse mel-
lom larer og elever og til deling av referanseramme og forestillinger. Den grunnleggende
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prosessen (som ogsa inkluderer de problematiske trekkene ved prosessen) er 4 introdusere
og involvere elevene i fagets begrepsverden slik lereren presenterer den.

Enhver samtalestruktur gir rom for improvisasjon, ogsa i klasserommet. Som Cazden
(2001) peker p4, vil beskrivelse av menneskelig atferd kreve bade soken etter gjentatte
menster og erkjennelse av “the inevitable improvisation” (s. 39).

Descriptions of both the structure and the improvisational quality of traditional lessons not
only sharpen our understanding of such events but also constitute a claim about the com-
municative competence of the participants — what it is a member knows in knowing how to
participate. In this case of lessons, these descriptions constitute a claim and a hypothesis,
about the communicative competence of teacher and students. (Cazden 2001:40)

5.1.4 A mestre dialogen

Nybegynnere i skolen blir stilt overfor mange krav og utfordringer i hvordan spraket skal
brukes. Evnen til 4 oppklare misforstéelser er en viktig dimensjon ved dialoger generelt,
ogsa ved dialoger som foregér i klasserommet. Nar kommunikasjonen bryter sammen, mé
den bygges opp igjen. De som deltar i samtalen, ma oppdage at noe er feil, og deretter hva
som slo feil. I klasseromsinteraksjonen kan dette veere problematisk. Til eksempel er det
vanskelig for lzreren 4 oppdage at én eller flere elever ikke forstar utfordringen i oppgaven
eller sporsmélet som blir stilt. Elevenes ferdigheter i & ta kommunikasjonsansvar mé byg-
ges gradvis opp. Det 4 delta i en dialog forutsetter et vidt spekter av ferdigheter. For at en
dialog skal komme i gang, ma noen ta initiativ. Man ma serge for & skaffe seg den andres
oppmerksombhet, slik at det kan etableres et felles fokus for samtalen. Dialogen er ogsa
karakterisert ved at partene i dialogen tar tur, de veksler mellom & vere tilherer og 4 si eller
gjore noe selv. Det regnes dessuten som en grunnleggende dialogferdighet at samtalepart-
nerne er i stand til & avslutte en sekvens av vekslinger. Avslutningen kan signaliseres
spraklig. Dialoger mellom voksne og barn slutter ofte med en bekreftende replikk fra
begge parter.

En viktig samtaleferdighet er derfor evnen til 4 si fra at det er noe man ikke skjenner, og til
a papeke og oppklare misforstielser (Feilberg et al. 1988). Misforstaelser i samtaler mel-
lom leerer og elever kan oppsta fordi det ikke tas tilstrekkelig hensyn til samtalepartnerens
kunnskaper og forutsetninger. Opp til 5-érsalderen er barn for eksempel lite oppmerksom-
me pé tegn som forvirring eller undring hos den de snakker med, tegn som viser at han
eller hun ikke har forstatt det de sier (Vikan 1987). Barn markerer heller ikke alltid at det
er noe de ikke har forstétt. Det er ingen garanti for at elevene har forstatt lrerens poeng,
selv om de nikker bekreftende nér leereren sper om de har forstéatt.

I sprakutviklingssammenheng er det viktig at barn far tilbakemelding p& om de blir forsttt
eller ikke. Meningsdannelsen er avhengig av at barnet og/eller samtalepartneren har forstétt
at det er en misforstéelse eller uklarhet i kommunikasjonen mellom dem, og gir uttrykk for
det. Bruk av oppklaringsspersmal som begynner med hva, hvem osv., er klare indikatorer
pa misforstaelser eller uklarheter, men misforstaelser hos barnet kommer ikke nedvendig-
vis til uttrykk som spersmél. I undervisningssamtaler ma leereren ved hjelp av nye spors-
mal prove a forsikre seg om at elevene er med i resonnementet, eller hun kan utfordre dem
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til & forklare nermere det de har sagt. Tegn pa at elever har misforstatt, er at de plutselig
skifter tema eller avbryter dialogen.

Som blant annet Wells (1999) beskriver, er det a ta initiativ viktig for a styre utviklingen
av en samtale. Det 4 gi respons er langt mindre styrende. I en vanlig samtale bade tar man
initiativ og gir respons, noen ganger i en og samme replikk. Det & delta i en samtale krever
to typer av hovedferdigheter: for det forste 4 mestre reglene for dialog, det vil si 4 ta initia-
tiv, skaffe seg oppmerksombhet, etablere felles fokus og ta tur, og for det andre, 4 etablere
en felles forstielse, en felles kunnskap om verden, som resulterer i relevante bidrag i sam-
talen. Samtalepartnerne mé ha en felles kontekstforstaelse og sjangerforstéelse. Denne
forstielsen skaper rammen som dialogen struktureres innenfor. Rammen bestemmer hva
som ma sies, og hva som kan utelates; den bestemmer hvilke svar som er mulige ut fra
spersmalene som blir stilt, og hvordan de semantiske og syntaktiske bidndene mellom
ytringer og replikker ma vere.

I tillegg til mer generelle dialogferdigheter, mé ogsé elevene kunne skille mellom ulike
former for dialog. Burbules (1993) hevder at all undervisning i prinsippet kan utferes som
dialog, men at man ber vare oppmerksom pa hvilken type dialog som er hensiktsmessig i
situasjonen. Han skiller mellom ulike syn pa hva dialoger kan vere: a) Dialog som konver-
sasjon, b) dialog som undersgkelse, c) dialog som debatt og d) dialog som instruksjon.
Disse ulike dialogtypene kan karakteriseres ut fra deltakernes holdninger til kunnskap og
til hverandre. For eksempel kan personer som involveres i en dialog ha en holdning som
enten er inkluderende eller kritisk, og kunnskapssynet kan enten vare konvergent eller
divergent. Hvis holdningen er inkluderende og synet pa kunnskap er konvergent, vil dialo-
gen kunne karakteriseres som undersgkelse. Det vil si at mélet er & besvare et spesielt
spersmil, lgse et spesielt problem, oppna enighet i en spesiell diskusjon og lignende. Hvis
holdningen er inkluderende, men kunnskapssynet divergent, blir dialogen preget av kon-
versasjon hvor man forsgker 4 oppna en felles forstaelse. Vanligvis engasjeres vi i denne
type dialog nér vi ferst og fremst er interessert i synspunkter og erfaringer som samtale-
partneren har. Vi kan ogsa ha en kritisk holdning og et divergent kunnskapssyn. Da vil
dialogen kunne beskrives som en debatt. Den fjerde og siste typen dialog er karakteriserte
av en kritisk holdning, men et konvergent kunnskapssyn. I denne formen for dialog er
instruksjonen preget av:

...the use of some of the same sorts of critical questions that a critical-divergent dialogue
does, but with a different aim. In this type of dialogue, the use of questions and other
statements is to move the discussion toward a definite conclusion. An example might be a
teacher talking to a young student through the steps of searching for a book in the library.
(Burbules 1993: 120)

De fire dialogtypene Burbules beskriver, kan fremstilles pa denne méten:
— Inklusiv-divergent: dialog som konversasjon
— Inklusiv-konvergent: dialog som undersgkelse

— Kritisk- divergent: dialog som debatt
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— Kritisk-konvergent: dialog som instruksjon

Denne inndelingen til Burbules viser oss at ulike holdninger og ulike syn pa kunnskap
forer til eller krever ulike samtaleformer. Ifalge Roth (1999) kan det & vare bevisst pa
dette, fore til starre toleranse, interesse og respekt for ulikheter i elevenes identiteter, og
dessuten til storre dpenhet for at dialogen ikke mé, og sannsynligvis ikke kan bli forstatt
som et middel for & na et bestemt mal.

Elevene trenger a fa erfaringer med ulike typer sprakformer og dialogformer. Laerere kan
for eksempel apne for energiske diskusjoner og oppmuntre til det som Bakhtin (1981) om-
_taler som “the struggle of contradictory opinions, points of view and value judgements (s.
281). Som vi tidligere har sett, la Bakhtin vekt pa at mening og derfor leering — her forstatt
som en utvidelse av personlig sammenhengende tolkninger av informasjon og hendelser —
blir aktivt konstruert og forhandlet gjennom spréklig aktivitet.

5.2 Sosiale relasjoner

Klasserommet er ikke bare handlingsrom for et skolefag, men ogsa forhandlingssted for
sosiale relasjoner mellom samhandlingspartnere. For elevene er skolen like mye en sosial
arena som en lerings- og undervisningsarena. Vennskap og sosial popularitet befinner seg
averst 1 barn og unges verdihierarki, mens skole ofte ligger lenger ned i deres verdisystem.
Elevenes handlinger i skolen er sosiale strategier, og mellom elevene foregér det kontinu-
erlig et sosialt spill hvor de posisjonerer seg. Med posisjonering i diskursive sammen-
henger tenker man pa hvordan man finner og velger plassen sin 1 kommunikative situa-
sjoner (Davies og Harré 2001). A finne seg til rette som elev i en klasse er en aktiv prosess
hvor bade elevene og lereren medvirker. Meningen med en klasseromshendelse stiger
fram for elever og lerer gjennom den interaktive prosessen som begge parter deltar i.

5.2.1 Posisjonering

Elever beveger seg mellom ulike roller eller posisjoner, ikke bare i lopet av en skoledag,
men ogsa i én og samme skoletime. Det er mulig & plassere seg pa mange ulike vis i for-
hold til forventningene i situasjonen. Som Davies og Harré (2001) sier, er rolle et proble-
matisk begrep i diskursive studier. Man har behov for et mer dynamisk begrep som posis-
Jjonering, nettopp for 4 .. facilitate the thinking of linguistically oriented social analysts in
ways that the use of the concept of ‘role’ prevented” (s. 1). Posisjoneringsbegrepet hjelper
oss til & fokusere pa de dynamiske aspektene i motet mellom mennesker. Davies og Harré
mener at rollebegrepet “serves to highlight static, formal and ritualistic aspects” (s. 1).

Posisjonering understreker det stadig skiftende og dynamiske 1 all kommunikasjon. Verbet
4 posisjonere seg” far ogsé fram det dialogiske og interaktive, ifglge Smidt (1996). Men-
nesket plasserer seg selv i forhold til eventuelle mottakere, til tilgjengelige menstre for
handling (derunder sprakbruk) og omverdenens normer og forventninger. Dermed posisjo-
nerer de ogsa andre. Selvposisjonering henger sammen med hvordan vi tolker var egen
plassering i forhold til verden omkring. Slik er den intimt knyttet til hvordan vi oppfatter

den sosiale betydningen av det vi foretar oss.
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Sprakbruk kan betraktes som handling. Slik vil enhver aktivitet, verbal eller skriftlig, bli
sett pa som en handling som kan fortolkes. Davies og Harré (2001) diskuterer om talehand-
ling® kan forstds som en individuell sosial intensjon hos den som taler. De henviser til
Searles’ (1979) versjon av Austins talehandlingsteori, som kan forstas pa denne maten.

We will argue here that, on the contrary, a conversation unfolds through the joint action of
all the participants as they make (or attempt to make) their own and each other’s actions
socially determinate. A speech action can become a determinate speech-act to the extent
that it is taken up as such by all participants. (Davies og Harré 2001: 2)

Posisjonering blir da betraktet som et produktivt innbyrdes forhold mellom posisjon og
illokusjoner kraft. Den sosiale meningen i det som blir sagt, er avhengig av posisjoner-
ingen til samtalepartnerne, som i seg selv er et produkt av den sosiale kraften som ligger i
talehandlingen.

Posisjonering er slik 4 forstd den diskursive prosessen hvor selvet lokaliseres i samtalen
som observerbart. Det kan vere interaktiv posisjonering hvor det en person sier, posisjone-
rer en annen. Det kan ogsé veaere refleksiv posisjonering hvor man posisjonerer seg selv.
Ifelge Davies og Harré (2001) er det feil & anta at posisjonering nedvendigvis er intensjo-
nell. ”One lives one’s life in terms of one’s ongoing produced self, whoever might be
responsible for its production” (s. 4).

Noen posisjoner kan likevel 1dses mer enn andre. Ifelge Lerman (2001), kan et perspektiv
pa posisjonering vere at praksisen i matematikkundervisningen produserer ganske faste
posisjoner. I en av hans studier posisjonerte en lerer en av elevene i et parsamarbeid som
mer kompetent enn den andre, og forventet at denne eleven skulle hjelpe samarbeidspart-
neren.

My observations suggested that this judgement is not reflected in the content of the mathe-
matical work each student produces, but is reflected in who is powerful and who is power-
less in the manner of their interactions during the joint mathematical activity. (Lerman
2001: 104)

Elevene kan, til tross for at leereren har posisjonert dem i en eller annen rolle, pavirke sin
egen posisjon gjennom spraket. Hvordan eleven deltar, avhenger av tidligere erfaringer,
personlige ambisjoner, behov og interesser, men ogsd av hvordan den aktuelle diskursen
apner for deres deltakelse. Som Ziche (1998) peker pa: ”Eleverne har demokratiske rettig-
heder med hensyn til at veere medbestemmende, men de har 0gsa en civil ret til at unddra-
ge sig”(s. 87).  klasseromsinteraksjonen er det noen elever som deltar aktivt, og andre som
forholder seg mer passivt. Det vil vere store variasjoner fra én aktivitet til en annen nar det
gjelder hvem som posisjonerer seg, og pa hvilken mate. I enkelte situasjoner kan elever
som vanligvis er tause, plutselig ta initiativ og innta podiet uten forvarsel.

2 Talehandling blir videre utdypet i kapittel 6.
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5.2.2 Makt og status

Det er forventet at elevene skal innordne seg skolens sosiale liv og tradisjoner. I noen til-
feller gar dette smertefritt, i andre er det mer problematisk. Det er en balansegang hvor
mye innordning leereren kan kreve av elevene. Ifelge Beck (1990) mé barn lesrive seg fra
innordningens goder og byrder for & erobre sin egen selvstendighet. De trenger a prove ut
reglene som gjelder, utforske sine egne grenser i forhold til andre og lere & mestre egne
handlinger uten innblanding av andre. Beck beskriver utprgvingen som en bade farefull og
spennende prosess, og som en pendelbevegelse bamet beveger seg i. Innordning gir nerhet -
og trygghet, mens utpreving lerer barnet 4 std pa egne ben. I rommet mellom innordning
og utpreving skaper barnet seg selv og finner egne muligheter for utpreving.

Skolesituasjonen setter vanligvis strenge krav til innordning, men ogsé her er det rom for &
prove ut sosiale rammer og gjere egne valg. For at elevene skal kunne vare aktorer og
samtidig forholde seg til og fungere i et fellesskap, er det innlysende at handlinger som gar
ut over andre, ikke kan tolereres. Lereren og elevenes utfordring er & komme fram til
regler og rutiner for samveer som regulerer fellesskapet, og samtidig gir rom for utfoldelse.
I en skoleklasse har elevene ulike behov for utpreving. Noen vil stadig forseke & taye gren-
ser og slik sett forstyrre samveret. Andre innordner seg uten videre protester. Et motiv for
4 bryte en regel kan veare at den oppleves som en begrensende faktor eller at den oppfattes
som urimelig og urettferdig.

Willes (1983) fant at det var bemerkelsesverdig hvor lett de fleste elevene tilpasset seg de
interaksjonelle kravene i skolesamfunnet. Det sa ut til at barna lzrte seg normene for elev-
leererkommunikasjon i lepet & fa uker etter skolestart. Men det betydde ikke at de alltid
rettet seg etter leererens krav. Elever vil for eksempel finne ulike méter & omga kravet om &
vere stille nar de arbeider individuelt. I en studie i tre forsteklasser sa Rismark (1994) at
elever ofte omgikk kravet om stillhet ved & prate ndr leereren ikke kunne here dem, eller at
de utfordret kravet apenlyst ved & prate uansett. Det var ikke slik at elevene uten videre
innordnet seg kravene og forventningene til elevdeltakelse som mette dem i klassesituasjo-
nen. Det var heller slik at de forhandlet om hvilke premisser som skulle ligge til grunn for
den enkeltes deltakelse i aktivitetene som pagikk. Det gjaldt for eksempel & gke muligheten
til 4 svare pa lerersporsmal eller la veere a delta i bestemte arbeidsoppgaver.

I en skoleklasse vil det kunne utkrystallisere seg mer fastlaste elevposisjoner, som at noen
elever inntar en helterolle, andre en bandittrolle. Som Frenes (2001) skriver, er verdier og
posisjoner delvis lokalt bestemt - “en helteposisjon for noen er en bandittposisjon for
andre” (s. 87). Ulike subkulturer har sine statussystemer, og ogsa sine heltefortellinger.
Aktgrene som soker status, er ngdvendigvis forankret i en felles forstielse av hva sosial
status er. En rent privat forstielse av status ville bli helt meningsles. Det & vare skoleflink,
sterk eller vakker gir som regel status bade i og utenom klasserommet. Men ogsé her kan
vi betrakte hvert klasserom som en egen subkultur med sine egne normer for hva som gir
status. P4 heyere klassetrinn kan for eksempel det 4 motsi lereren eller protestere pa opp-
gavene som blir gitt, gi hoy status. P4 sméskoletrinnet gir det vanligvis status for elevene a
innrette seg etter laereren, svare pa spersmalene og gjere de aktivitetene som det forventes
at de skal utfore.

89



Rom for deltakelse

5.3 Avsluttende kommentar

Undervisningsdiskursen har sine sertrekk som skiller den fra andre spraklige sjangrer. Et
overordnet samtalemenster som synes a ga igjen i klasserommet, er den tredelte samtale-
strukturen. Det er ulike vurderinger av hva den tredelte samtalestrukturen betyr for
meningsdannelsen, og om den er med pa a fremme eller hemme lzring. Som flere har pekt
pa (Wells 1993, 1999, Nystrand et al. 1997) er den i seg selv verken god eller darlig — det
kommer helt an pa hvordan den brukes, og til hvilket formal. Learerens oppgave er a struk-
turere og organisere undervisningssamtalen slik at klassen ledes fram til det som er mélet
for det faglige arbeidet. For elevene er kanskje det viktigste & synliggjore seg selv og a
tilkjennegi hva de kan og hvem de er.

Det 4 leere blir ofte et spersmal om & beherske diskurser og a oppfatte hvordan hendelser
konstitueres i dem. Laererens oppgave er & fore elevene inn i de uttrykksformene og begre-
pene som forventes i ulike fag slik at de kan lzre a beherske de diskursive reglene som
gjelder i en undervisningskontekst.

Det er ulike syn pa hvilke initieringsrettigheter elevene har i en lererstyrt klasseromssam-
tale. Noen studier har pavist at elevene kan snu situasjonen slik at de tar kontroll. Mye av
dynamikken i undervisningen skyldes nettopp at elever og lerere inntar ulike posisjoner,
gir hverandre ulike muligheter for & innvirke pa diskursen. Hvem som har makt og kontroll
kan veksle mellom aktgrene. Hvor mye innordning kan en lerer kreve av elevene? Hva vil
strenge krav om innordning bety for elevenes selvbilde og for deres kunnskapstilegnelse?
For elevene er skolen og klasserommet et sted, ikke bare for & lere, men for & utvikle
kameratskap og vennskap. For dem er det viktig a finne ut hva som gir status i den sosiale
”settingen” de befinner seg i og hvilket inntrykk de gir pé sine klassekamerater. Derfor ma
de utfordre grensene.

Neste del i avhandlingen (Om metodologi) innledes med kapittel 6, hvor jeg beskriver og
drafter vitenskapsteoretiske perspektiver.
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Kapittel 6 ET SPGRSMAL OM SANNHET(ER)

Det vil ofte vare en spesiell utfordring 4 klargjere for lesere hva som ligger til grunn for de
resultatene man presenterer i et forskningsprosjekt. Et relevant spersmal er hvorfor man
velger én vitenskapsteoretisk tilnarming fremfor en annen. Imidlertid er det ikke alltid slik
at dette kan velges helt fritt. I et forskningsoppdrag eller et forskningsprogram kan det
ligge implisitte forventninger om at forskeren velger en spesiell teoretisk tilnzrming til det
fenomenet som skal studeres. I mitt tilfelle var ikke den teoretiske tilnzrmingen gitt da
arbeidet med avhandlingen begynte, selv om det i programmet som avhandlingen inngsr i,
”Strategisk instituttprogram for matematikkdidaktikk”, 13 visse foringer for hva som skulle
studeres. Der heter det blant annet:

Malet for instituttprogrammet er G utfore intensive studiar (klasseromsstudiar) av faktorar
som kan hjelpe oss med a forsta variasjonar i elevprestasjonar. Forskinga innan matema-
tikkdidaktikk syner at for a forstd eit resultat s er det viktig & folgje prosessen som forer
Jram til resultatet, og at den prosessen blir sett inn i ein kontekst. (Telemarksforsking-
Notodden 1999: 6)

Den teoretiske referanserammen som velges, har innflytelse pd forskningsdesign, sprik og
begrepsbruk, datainnsamling og hvordan data analyseres og tolkes. Den pavirker ogsé hva
eller hvem man studerer, om det er et individ, en gruppe eller en kultur. Visse retoriske
strukturer vil vare innvevd i presentasjonen av arbeidet. Metaforer som brukes for 4 be-
skrive kvalitativ forskning, illustrerer nettopp det retoriske aspektet. Vi finner betegnelser
som “kartlegging av verden” (Gergen og Gergen 1991), “sann fiksjon” (Clifford 1986) og
“retoriske konstruksjoner” (Brown 1990).

6.1 Innledende betraktninger

Med det perspektivet jeg har valgt pa undervisnings- og lareprosesser, bruker jeg begreper
som interaksjon, kommunikasjon og diskurs. Disse antyder hvilken retning jeg akter 4 gi.
Jeg vil videre i kapitlet forfelge to vitenskapsteoretiske tilnzerminger som har vert aktuelle
for studien. De er nar beslektet med hverandre, men fér ulike konsekvenser for hvordan
data analyseres og tolkes. Hvis jeg forst og fremst ensker 4 fa tak i elevers subjektive
oppfatninger av hvordan de opplever matematikkundervisningen som fenomen, vil en
fenomenologisk forskningstiln@rming vere hensiktsmessig. Hvis ansikt-til-ansikt-
interaksjon og akterenes samtaler i matematikktimene er hovedinteressen, kan diskursana-
lyse vere et naturlig valg. Forskningsinteressen for hvordan mennesker samhandler og
samtaler, har sitt utspring i blant annet etnometodologi, som igjen bygger pa et fenomeno-
logisk vitenskapssyn. Slik sett er det naturlig 4 legge begge retningene til grunn, om enn i
sterre og mindre grad.
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For meg har en diskursiv tilnerming fremstatt som spesiell interessant. I den forbindelse
kan man sporre om jeg har valgt & analysere diskurser fordi dette i senere tid har vart
sterkt i fokus i ulike vitenskaper, eller om dette valget vil gi meg de beste svarene pa
forskningsspersmalene mine. Som Jordheim (2001) hevder, kan det store oppsvinget i
diskursive metoder ha sin arsak i at kvalitative forskere har kjert seg fast i metodologiske
selvmotsigelser og problemer, og av den grunn velger en eller annen form for diskursana-
lyse? som metode. Det kan vare en mulig forklaring i noen tilfeller, men utgangspunktet
for den store oppmerksomheten mot diskurser og analyse av tekster finner vi i vitenskaps-
filosofiens historie fram til var tid og i de sprdklige vendingene som har funnet sted. Som
Stubbs (1983) uttrykker det, kan én av arsakene til at mange velger & studere diskurser,
vaere en erkjennelse av at sprak, handling og kunnskap er uatskillige.

Jeg vil ga tilbake i vitenskapfilosofiens historien for & finne noe av basisen for fenomeno-
logiske og diskursive tilneerminger. En slik gjennomgang vil gi sporadiske glimt fra en
lang historisk utvikling og gir pa ingen méte et fullstendig bilde av de enkelte retningene.”
De to dimensjonene som jeg har prevd & forfolge i kapitlet, er subjektets rolle og sprakets
rolle i utvikling av erkjennelse og forstaelse av virkeligheten.

6.1.1 Subjektiv mening

Et tilbakevendende spersmél i samfunnsvitenskapene gjennom tidene har vart hvordan
man kan komme fram til sannheten om verden. Ifalge Kvale (1997) var siste halvdelen av
1900-tallets filosofi og vitenskap karakterisert av en rekke vendinger — den spréklige ven-
dingen, den narrative vendingen, den pragmatiske vendingen og samtalevendingen. Fore-
stillingen om kunnskap som virkelighetens speil ble erstattet av forestillingen om virkelig-
hetens sosiale konstruksjoner (Berger og Luckmann 1967), hvor fokus ligger pa tolkning
av og forhandling om den sosiale verdens mening. I et forskningsprosjekt blir det folgelig
sarlig viktig 4 stille epistemologiske og ontologiske spgrsmal som kan avklare forsknings-
interessen og grunnlaget for de resultatene som presenteres for leseren.

Da jeg begynte 4 arbeide med mitt doktorgradsprosjekt, var det slik at jeg ensket & dekke
mest mulig av det som foregikk i matematikkundervisningen — jeg ensket & f med hele
bildet. Etter hvert ble ambisjonene mer edruelige, og jeg innsa at det bare er deler av de
fenomenene og aktivitetene jeg observerte, som jeg kunne oppfatte og rekonstruere. Det
ble nedvendig 4 trekke distinksjoner for & skape mening. Et fenomen eksisterer ikke for
forskeren for han/hun har trukket en slik distinksjon. Det er denne utvelgelsen som skaper
et ”noe” som man gnsker 4 studere. Innen fortolkende forskning er synet at det alltid og
overalt, bevisst og ubevisst, foregér et utvalg av enkelte spesielle sider ved det som skjer
(Weber, referert i Stensmo 1998). Utvalget som til enhver tid foregér, formes av vare
personlige, subjektive synspunkter og verdioppfatninger. Véare verdioppfatninger kan vi
ikke kvitte oss med: Det finnes ingen objektiv vitenskapelig analyse av kulturliv eller
sosiale fenomener, uavhengig av spesielle og subjektive synspunkter.

2 Se for gvrig kapittel 7.

2 Kapitlet bygger pa bade primarkilder og sekundrkilder. Nar det gjelder sekundarkilder, har jeg valgt &
bruke andres tolkninger av filosofiske retninger. De viktigste sekundarkildene er falgende: Fredriksson 1999,
Liibke 1992, Schaaning 1992, Smith 1998, Stensmo 1998.
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Ved & beskrive de verdioppfatningene som ligger til grunn for vitenskapelig virksombhet,
vil man, serlig innen kritisk forskning, gjere det klart hvilke sider i samfunnsmessige
interessekonflikter man med sin virksombhet stotter, og hvilke man motarbeider. Spersmalet
om subjektivitet og subjektiv mening er imidlertid hayst aktuelt i alle typer forskning.
Teori er ikke noe vi kan skille ut fra observasjoner av sosialt liv. Det mest igynefallende
trekket ved en handling er handlingens subjektive mening. Begrepet subjektiv mening er
ner relatert til skillet mellom menneskelig handling og menneskelig atferd, hvor det siste
refererer til dpenlys fysisk aktivitet. Betydningen av dette skillet blir synlig nér man ser at
fysisk atferd bare kan gjores forstéelig ved hjelp fortolkende kategorier. Menneskers atferd
bestar i hovedsak av handlinger, og et tydelig trekk ved handlinger er at de er meningsfulle
for dem som utforer dem, og at de bare kan gjeres forstaelige for andre gjennom referanse
til den meningen som individet legger i dem.

En konsekvens av dette er at nir man observerer personer, i mitt tilfelle lerere og elever i
klasserommet, kan jeg ikke bare nedtegne aktarenes fysiske atferd. Det krever en tolkning
av meg som observater hvilken mening akterene legger i handlingen. All beskrivelse av
handling krever et tolkende element, ogsa av den som observerer. A beskrive en persons
undervisning bestar av mer enn 4 beskrive den observerbare atferden. Det som observeres i
et klasserom, kan for eksempel vare én eller flere personer som snakker, som skriver pé en
tavle, som synger en sang, eller som leser i en bok. Det som gjor at vi tolker dette som
undervisning, er en identifikasjon av en spesiell subjektiv betydning som de vi observerer
tillegger undervisningen, og som vi selv som observaterer gjenkjenner som undervisning.

Meningene som vi tillegger ulike handlinger, er ikke ahistoriske eller uavhengige av kultu-
ren vi lever i. Véare verdioppfatninger og synspunkter pa hva som er god og sann forskning
innen samfunnsvitenskapene, vil naturlig nok vaere preget av tiden og kulturen vi lever i. I
vitenskapene har man ikke alltid vert like opptatt av det subjektive i véare betraktninger om
verden. Det var lenge enighet om at sannheten om verden kunne finnes, selv om man var
uenig om hvor og hvordan det skulle skje.

6.2 | ideenes verden

En fenomenologisk tilnzerming forseker som nevnt a ta vare pa hvordan de det forskes pa,
opplever verden eller fenomenet som er gjenstand for forskningen. Fenomenologien er en
variant av idealismen (Smith 1998), som bygger pa at sannheten eksisterer i ”and, hjerne,
sjel og ideer”. Platon blir sett p& som forlgperen for idealismen. For idealistene eksisterer
ingenting hvis det ikke gjor det i menneskets ideer, &nd og sjel. I motsetning til andre
filosofiske retninger forsvarer idealistene den deduktive logikken, og dermed deduktive
metoder. Idealistene har med andre ord stor tro pa resonnering.

6.2.1 Fornuft og erfaringer

P4 1700-tallet skjedde det en revitalisering av idealismen, blant annet gjennom Kant
(1724-1804). Hans tilneerming kom som en reaksjon pa det han mente var mangler ved
rasjonalismen og empirismen. Empirismen legger som kjent mye vekt pa sanseerfaringer.
En svakhet i manges gyne er at den forenkler forholdet mellom teori og observasjon ved &
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behandle sinnet som tabula rasa for det mottar fysiske sansefornemmelser (Smith 1998).
Rasjonalismen legger pa sin side vekt pa den viktige rollen som menneskelig resonnering
spiller for & utvikle teorier om den empiriske verden. Den har imidlertid en tendens til 4
overse observasjonens rolle som en mate & teste ut validiteten til teoretiske konstateringer
pé. Kants kompromiss mellom disse to tradisjonene forsekte a ta vare pa styrken i begge.
Kant hevdet at vi bare kan forsta verden gjennom en syntese av rasjonell tenkning og
observerbare erfaringer, kort sagt, at uten resonnering og uten observasjoner har vi ingen-
ting 4 bruke var kapasitet til rasjonell tenkning pa.

Et hovedpoeng hos Kant er at det i den menneskelige forstand befinner seg visse strukturer
(tid, rom, kategorier) som gir enhver erkjennelse en bestemt form. Enhver erkjennelse av
virkeligheten er et udelelig hele og lar seg ikke dele inn i en ytre og en indre verden. Dem-
mekraften er en viktig dimensjon i menneskenes tilverelse. Gjennom demmekraften kan
man bygge bro mellom fenomenenes verden (’the natural world”) slik vi sanser den, og
ideenes verden (“the noumenal world”) (Smith 1998). Ifelge Kant kjenner vi aldri tingene
slik de er, som ting i seg selv, men bare i termer, som beskriver hvordan de synliggjeres for
oss som fenomener. I fenomenenes verden sanser vi tingene, men kan ikke virkelig kjenne
dem fordi vi konfronteres med deres ytre og ikke med den egentlige essensen. Nér vi bru-
ker demmekraften (spesielt estetisk demmekraft), er vi fortsatt bundet til det ytre utseen-
det, men er ogsé i stand til 4 avslere menster i tingene som gir oss glimt av ideenes verden.
Dgmmekraften er den medierende faktoren mellom ord og ting, sprak og virkelighet.

En annen kjent filosof fra denne perioden er Hegel (1770-1831). I 1809 kom hans viktigste
verk, Phdnomenologi des Geistes, norsk tittel Andens fenomenologi (Hegel 1967). Hegel
fremhever menneskednden som den absolutte virkelighet. Som Kant er han opptatt av
erkjennelse og betingelser for erkjennelse, men i motsetning til Kant er han ikke opptatt av
forstandskategorier og anskuelsesformer, men mer av erkjennelse i forhold til historien.
Ifelge Hegel utvikler fornuften en gradvis og stadig hoyere erkjennelse i det han kaller en
dialektisk erkjennelsesprosess. Den innebzrer at tanken utvikler seg ut fra gjensidig av-
hengige motsetninger. Motsatte tanker eller prinsipper driver fram lgsninger som forener
motsetningene og gar opp i en hgyere enhet. Som mennesker forstér vi historiens hendelser
forst etterpd, ikke mens de foregér. Noe av det mest sentrale i Hegels filosofi er at alt er
logikk (Fredriksson 1999). Logikken bestar av det dialektiske systemets tre faser: tese,
antitese og syntese. Selve virkeligheten er en logisk prosess, alt utvikler seg etter et logisk
skjema. Kunnskaper om tenkning, og kunnskaper om virkelighetens beskaffenhet, logikk
og ontologi, er integrert i hverandre. Med forstanden iakttar vi den ubestandige sansever-
denen, med fornuften ser vi den sterre, kvalitativt hgyere planen alt utvikler seg etter. Alle
fornuftige vesener inngér pa et eller annet vis i verdensanden, den kosmiske and.

Som oppsummering kan vi si at man innen idealismen seker kunnskap i subjektet og i
fornuften. Subjektet er her ikke individualistisk ment, men som en universell kategori. Slik
er det ogsd med fornuften — den er fundamentert i noe som gér ut over det rent individuelle
og spesielle.

Innen idealismen utviklet det seg gjennom hundreérene forskjellige retninger som neokan-
tianisme, hermeneutikk, fenomenologi og empirisme. Skillet mellom disse retningene gikk
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i forste rekke pa hvilke rolle man mente teori spilte i observasjoner og i opplevde erfaring-
er (Smith 1998).

6.2.2 Verden som en menneskelig konstruksjon

Fremveksten av natidig hermeneutikk, definert som teorien om meningstolkning, kan
spores tilbake til Diltheys Introduction to Human Science (1883). Et viktig aspekt som
kom inn i vitenskapelig tenkning etter hvert, var at det er forskjeller mellom vitenskapene.
Dilthey (1833—-1911) mente at det er en vesensforskjell mellom &ndsvitenskap og naturvi-
tenskap. Andsvitenskap dreier seg om livsordninger i stat og samfunn snarere enn om
naturfenomener (jf. naturvitenskap). Eksempler pa livsordninger er politikk, rett, oppdra-
gelse og moral, samt tolkninger av verdier i sprék, myter, kunst, religion og filosofi.
Dilthey hevdet at naturvitenskapens oppgave er a forklare, mens andsvitenskapen er mer
rettet mot a forsta.

Nar det gjelder sannhet og verdier, forfekter Dilthey at han ikke snakker fra en posisjon
hvor han kjenner sannheten. Han er klar over at han selv som et subjekt bare kan snakke
innenfor de diskursive rammene hvor han befinner seg pé det aktuelle tidspunktet. Forske-
ren kan dermed bare et stykke pa vei forsta en teksts verden slik opphavspersonen har
forstétt den. Det betyr ikke at det er umulig & veere kritisk, men heller at det er grenser for
hva som kan bli tenkt og klassifisert som kunnskap. All kunnskap er bestemt av en kombi-
nasjon av sosialt, institusjonelt og diskursivt press, og teoretisk kunnskap er ikke noe unn-
tak.

Den subjektive dimensjonen i sosialt liv blir folgelig sterkt vektlagt innen hermeneutiske
og fenomenologiske retninger.

They regard the existence of objects of analysis that we think of as real, as the product of
interpretation. In addition, individuals are not viewed as atoms bouncing off each other,
but as having sense of shared existence through which identities are constructed. (Smith
1998: 161)

Subjektivitetsbegrepet som brukes, innbefatter den meningsfulle tolkningen av uforutsig-
bare forhold i dagliglivet. “Den virkelige verden” blir sett pa som en menneskelig kon-
struksjon. Pa den maten er alle mentale konstruksjoner historiske og sosialt spesifikke.
Derfor forandres de i takt med kulturelle endringer. Et viktig tema er hvordan man kan
avslere skjulte meninger som er tatt for gitt, og som virker styrende og kontrollerende pé
dagliglivet.

Den tyske filosofen Husserl (1859-1938), som etablerte natidig fenomenologi, setter
spersmalstegn ved ideen om den “objektive verden” og méten som enkelte retninger be-
handler subjektivitet pa — nemlig som en blek avspeiling av noe dypere og mer autentisk
(Fredriksson 1999). Som Kant og Descartes er Husserl opptatt av a finne et sikkert grunn-
lag for menneskelig erkjennelse. Husserls utgangspunkt er ikke: “Jeg tenker, derfor er jeg”,
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slik Descartes® uttrykte det, men tvert imot: “Jeg tenker noe”. Det betyr at nettopp det &
beskrive erfaringer, skaper objektet som skal analyseres. Fenomenologi ser pa skillet mel-
lom det som kommer til syne, og virkeligheten som et produkt av var bevissthet. Et nak-
kelbegrep innen Husserls fenomenologi er intensjonalitet, det vil si at bevisstheten alltid er
rettet mot noe, mot objekter i omverdenen. A intendere vil si 4 tillegge noe mening eller
betydning, 4 tilskrive noe virkelighet eller gyldighet. Schiitz forklarer intensjonalitet slik:

There are no such things as thought, fear, fantasy, and remembrance as
such; every thought of, every fear of, every remembrance is remembrance
of; the object that is thought, feared, remembered. (Schiitz 1962: 91)

En tolkning av dette er at en person kan snakke om situasjonen han er i, som om den var
uavhengig av ham selv, men det kan forst skje etter at han har opplevd & vare en del av
den. Han er ute av stand til 4 snakke om situasjonen mens han er i den. I den péfelgende
beskrivelsen kan man imidlertid snakke om handlingene etter hendelsen. Det er i en slik
beskrivelse gjennom retrospeksjon man er i stand til & beskrive seg selv som atskilt fra den
situasjonen man er i.

Innen fenomenologi medferer intensjonalitet et aktivt engasjement av jeget i & konstituere
verden sé vel som & handle i verden som en stilltiende prosess. Dannelsen av fenomenet
erfaring forsterrer den intensjonelle handlingen som det er & beskrive erfaringer pa en slik
mate at analyseobjektet skapes, og slik at skillet mellom det som kommer til syne og den
underliggende virkeligheten kommer fram. For & kunne gjere det utviklet Husserl en teore-
tisk anordning, “the transcendent epoche”, ogsé omtalt som “bracketing the objective”. Vi
ber avsti fra 4 bedemme om verden eksisterer som et objekt eller ikke. Fenomenologiens
oppgave er 4 fa fram det skjulte, avdekke ulike perspektiver og tydeliggjore det som er
uklart. Jeget far to funksjoner: det empiriske ego som fanger opp (forstér), og det transcen-
dentale ego som sgker sakens kjerne (fortolker). For at kunnskap om slike bevissthetsas-
pekter skal veere objektiv, ma den som intenderer, foreta en fenomenologisk reduksjon, det
vil si koble ut erkjennerens private og personlige interesser i forbindelse med det intenderte
objektet.

Ricoeur (1966) beskriver hvordan eksistensen av objekter og forholdet mellom dem er
forutsatt og fastslatt pa en slik méte at bevisstheten blir rettet mot fenomener, det vil si mot
objekter som har en bestemt mening for et individ pa et bestemt tidspunkt. Han sier fol-
gende om bevissthet:

2% Descartes sper seg hvorfor han ikke kan tvile pa sin grunntese: “Jeg tenker, altsa er jeg,” og sier: "Jeg
bestemte meg for aldri 4 godta noe som sant, med mindre jeg klart erkjente at det var det. Det vil si omhygge-
lig 4 unngé forhastede dommer og forutinntatte meninger, og serge for at mine dommer ikke kom til & omfat-
te annet enn det som fremtradte s& klart og sa tydelig for mitt sinn at jeg ingen anledning hadde til 4 betvile
det” (gjengitt i Fredriksson 1999: 30).
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There is no consciousness unless it is consciousness of an object — and, conversely, an
object presents itself as an object for a consciousness by imposing the phenomenological
brackets we transform the contents of experience from a physical world of objects into a
world of phenomena, that is objects as meanings presenting themselves to a consciousness.
(Ricoeur 1966: xii—xiv)

Ifelge Schiitz (1962) er det gjennom intersubjektivitet at personer som er involvert, kan
gripe fatt i hverandres bevissthet og pa den maten skape en livsverden. Gjennom & dele tid
og rom vil to eller flere personer som er involvert i en kommunikasjon, bli engasjert i en
prosess av forstielse som innbefatter oppdagelsen av det som foregér i den andre perso-
nens sinn.

6.3 Tvil, tro og konsensus

Som det kommer fram i det jeg har skrevet tidligere, er jeg i avhandlingen opptatt av hvor-
dan mening skapes gjennom interaksjon. Pragmatismen® er en tilnerming som legger vekt
pé interaksjon og sosiale prosesser som sentrale for 8 komme fram til sannheten eller kunn-
skap om tilvaerelsen. Innen pragmatismen er sannhetskriteriet interpersonelt, det vil si at
det er en kollektiv overenskomst om at noe er sant (godt) i en gitt kontekst. Det som er sant
i én kontekst, er ikke sant i evig og absolutt mening. Fokuset her er de praktiske konse-
kvensene av en teori og den instrumentelle verdien den kan ha (som verktoy) nar det gjel-
der 4 lgse et problem.

6.3.1 Kunnskapen som dynamisk og foranderlig

Den pragmatiske tenkematen stammer fra Charles Sanders Peirce (1839-1914). Hans
epistemologiske tenkeméte skilte seg blant annet fra Descartes’. Peirce mente at véar kunn-
skap om virkeligheten er avhengig av bade tanker og sanser, sé her er han p4 linje med
Kant. Videre mente Peirce at nr mennesket vet noe med noenlunde sikkerhet, skyldes det
sosiale prosesser. Kommunikative prosesser spiller en viktig rolle for tilegnelsen av kunn-
skap i det lange lop. Den sanne kunnskap er altsé relativ. Det er den universelle enigheten
som skaper det man kan kalle sann kunnskap. For Peirce var kunnskap dermed ikke statisk,
men dynamisk og foranderlig.

Ifalge Peirce begynner erkjennelsesprosessen med fordommer og antagelser. Noe av det
som driver oss i sannhetssokingen, er tvil og tro. Tvil skaper uro som vi seker 4 komme
bort fra. ”Tvilens irritasjon fordrsaker anstrengelser for G oppna en tilstand av tro. Jeg
kaller disse anstrengelser undersokelse, skjont det ma innrommes at dette av og til ikke er
en scerlig treffende betegnelse” (Peirce 1972: 140). I motsetning til tvil er tro en tilstand vi
swker bade & oppna og & gjeore sa fast som mulig. Nér det gjelder spersmalet om hva vi ber
tro p&, mente Peirce at det er best at det vi tror pd, er noe som kan lede vare handlinger
riktig, slik at de tilfredsstiller vare ensker. Den vitenskapelige metoden er vel egnet bade til
4 gi oss de rette trosoppfatninger og til 4 gjere disse oppfatningene faste.

21 pragmatisme kommer av det greske ordet pragma, som kan oversettes med handling, virksomhet eller
gjerning.
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For a bringe var tvil i ro er det nodvendig at det blir funnet en metode som lar vdre over-
bevisninger forarsakes ikke av noe menneskelig, men av noe varig utenfor oss — noe var
tenkning ikke har noen virkning pd.(...)Det ma veere noe som pavirker, eller kunne pavirke,
alle mennesker. Og skjont disse pavirkninger nodvendigvis er likesa forskjellige som de in-
dividuelle vilkar, ma metoden likevel veere slik at hvert menneskes endelige konklusjon vil
bli den samme, eller ville bli den samme om undersokelsen fortsatte lenge nok. Slik er
vitenskapens metode. (Peirce 1972: 146)

Peirce er altsa opptatt av at vi ma la oss lede av noe som er uavhengig av hva den enkelte
maétte onske og tro. Han advarer direkte mot & blande inn gnsker, moral og praktiske hen-
syn i vitenskapelige undersgkelser, slik han mener ”vulgerpragmatikerne” gjor.

William James (1842—1914) tilbyr en mer subjektiv versjon av pragmatismen (Stefansen
1982). Han publiserte i 1907 et programskrift med tittelen Pragmatism (James 1981a). Her
lanserte han tanken om en radikal empirisme som tok sikte pé a vise at alle erfarte fenome-
ner i naturen, kulturen og religionen kan vare sanne, i den betydning at det i en gitt kon-
tekst (tid og rom) finnes en felles oppfatning (konsensus) om hva som er sant, blant fors-
kerne som har studert det aktuelle fenomenet. Sant er det som er godt, det vil si det som har
gode eksperimentelt paviste konsekvenser. James var noe uenig med Peirce, som hevdet at
bade sansing og erfaring er grunnlaget for erkjennelse. James la stor vekt pa erfaringer som
grunnlaget for ideer. Erkjennelse er resultatet av aktivitet og utvelgelse, og den er preget av
bestemte interesser og formal. Ifalge James blir nye ideer sanne 1 den grad de hjelper oss til
4 etablere et tilfredsstillende forhold til andre deler av vare erfaringer. Men ogsé han legger
vekt pa at sannhet er noe som er konstruert.

6.3.2 Jakten pa sannheten som en evigvarende prosess

Som tidligere nevnt, er John Dewey (1859—-1952) et annet sentralt navn innen pragmatis-
men (jf. kapittel 2). I sin ungdom studerte han Hegels filosofi, men aksepterte ikke de
metafysiske sidene ved den. Han ble pavirket av pragmatismen, serlig gjennom James’
bok The principles of psychology (James 1981b), som kom ut i 1890. Han utviklet sin egen
variant av pragmatismen, som fikk betegnelsen instrumentalisme eller eksperimentalisme
(Vaage 2000). Kort sagt innebarer Deweys instrumentelle pragmatisme at tenkning og
kunnskap skal veere instrumenter til 4 lgse vitenskapelige sa vel som hverdagslige proble-
mer. Dette ble grunnlaget for hans pedagogiske filosofi. Virkeligheten for Dewey var noe
som stadig forandret seg. Sannhet og kunnskap er avhengig av vére erfaringer og underse-
kelser. Han argumenterte for behovet for en kontinuerlig omvurdering og revisjon av be-
greper etter hvert som vart erfaringsforrdd utvides. Sannhet er for Dewey en mening som
alle de som deltar i undersogkelsen, er enige i. Det objektet som viser seg innenfor denne
meningskonteksten, er det virkelige. Slik sett folger han Peirces definisjon av sannhet. For
Dewey er vandringen mot sannhet en evigvarende prosess. Sannhet som produkt av men-
neskehetens historiske og sosiale aktiviteter vil alltid vare ufullstendig, kontekstuell, for-
saksvis og betinget.

Dewey var kritisk til en ensidig vekt pa erkjennelsesteoretiske problemstillinger. Han
omtalte dette som “erkjennelsesindustri” og hevdet at de fleste erkjennelsesteoretiske
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problemer var oppstatt som folge av visse feilaktige oppfatninger av vare “erfaringers
natur” hos de klassiske empiristene. En konsekvens var at metodeproblemer fikk langt
storre oppmerksomhet enn de fortjente, pa bekostning av andre vesentlige filosofiske
problemer, som frihet, menneskets natur og forholdet mellom vitenskap og vare verdier.
Noe av det Dewey kritiserte den klassiske empirismen for, var at den

— satte likhetstegn mellom erfaring og innholdet 1 vare sanseerfaringer — et innhold som
var absolutt bestemt og enestdende (atomistisk)

— identifiserte erfaringer med erkjennelse og hevdet at erfaring bestér i den passive re-
gistreringen av data gitt i ren, ubeskrevet bevissthet (tabula rasa)

— satte erfaring i motsetning til tenkning, underforstétt at tenkning gjor bruk av slut-
ninger og er bevegelig i tid, noe som ikke gjelder for sanseerfaring.

For Dewey var det viktig & prove ut tanken gjennom handling, hvis tanken skulle bli til
viten. Han sé ingen forskjell pa erfaringenes dynamikk hos barn og voksne. Begge er
aktive vesener som lerer ved a bli konfrontert med problematiske situasjoner i aktiviteten.
Tenkning er et instrument til & lose problemer som erfaringene gir, og viten er opphop-
ninger av den visdommen som en slik problemlgsning frembringer.

6.4 Mot en ny sprakoppfatning

Vi ser at det skjer en gradvis endring i synet pa hva som er sann vitenskap, og hvordan den
kan defineres. Spréket spiller en stadig storre rolle for & beskrive verden. Erkjennelsen er at
det ikke finnes en sannhet om verden, men at sannhet blir skapt i samspill mellom mennes-
ker, og at det skjer ved hjelp av spraket.

6.4.1 A handle gjennom spraket

Ut fra de foregéende kapitlene er en av konklusjonene at alle vitenskaper er avhengige av
sprék og bruker det, ogsa fellesmenneskelig dagligsprak, ved siden av spesifikke begreps-
konstruksjoner og forskningsparadigmer.

Etnometodologer bruker dagligspraket som datamateriale. Et viktig utgangspunkt for
utviklingen av etnometodologi finner vi 1 begrepet talehandling. Det er sagt at dette begre-
pet er det mest gjennomslagskraftige av de nyeste analytiske, filosofiske begrepsdannel-
sene. Talehandlingsbegrepet, som Austin utviklet (1962), fikk etter hvert stor utbredelse
(Smith 1998). Talehandling har satt sine spor pa flere filosofiske omrader, ikke minst i
sprékfilosofien, men ogsé i moralfilosofien og rettsfilosofien, og har dessuten preget
sprékvitenskapelig semantikk.

Betegnelsen talehandling bryter pa mange mater med var tilvante forestilling om sprak og
tale. Det kan se ut som om den blander sammen to nivaer, som vi vanligvis ser pa som
atskilte. Pa den ene siden er det vér bruk av spraket, det & tale, pa den andre siden er det
som tale handler om i videste forstand, vare handlinger. Det & tale er riktignok en aktivitet
— vi foretar oss noe idet vi ytrer oss. Men dette er en aktivitet som tilsynelatende faller
utenom vart handlingsliv for gvrig. Tale handler om “virkeligheten”, da hensikten generelt
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er 4 si noe om virkeligheten og fastsla allerede eksisterende kjensgjerninger. Handlinger
derimot inngar i virkeligheten. De forandrer virkeligheten, idet de skaper nye kjensgjer-
ninger i den.

Austin tar et oppgjer med oppfatningen av at spraket vesentlig tjener som middel til & si
noe om virkeligheten. Det ma skilles mellom & si noe og 4 gjore noe med spraket, og skillet
ligger i talehandlingen. Ytringer kan ha ulike funksjoner. Spréket brukes til & sette fram en
péstand, hevde at noe er eller ikke er tilfelle. Det man sier, er sant eller falskt, avhengig av
om det forholder seg eller ikke forholder seg slik man sier det gjor. Ved & sette fram en
péstand gjor man krav pé & beskrive eller fastsla allerede eksisterende kjensgjerninger. Pé-
standen er sann hvis kjensgjerningen foreligger, falsk hvis den ikke gjor det. I kraft av &
tillate oss 4 sette fram péstander, fyller spraket en beskrivende eller konstaterende funk-
sjon, og ytringer som tjener denne funksjonen, omtaler Austin derfor som konstative
ytringer eller konstativer. Et eksempel pa en konstativ ytring er: Kebenhavn er hovedsta-
den i Danmark.

Austin papeker at det finnes ytringer som grammatisk sett har samme form som konstative
ytringer, men hvor bruken har helt andre omgivelser, spraklig sa vel som ikke-spraklige.
Et eksempel er “Jeg lover ...”. Denne ytringen kan ikke analyseres innenfor begrepene
sannhet og falskhet. Den setter ikke fram noen pastand som er sann eller falsk. Tilhererens
stillingtaken til ytringer er ikke stillingstaking til en péstand. Jeg-lover-ytringer er hand-
linger, sier Austin. A uttale en ytring under passende betingelser er & utfore en handling,
nemlig gi et lafte. De uttalte ordene er selve handlingen. Slike ytringer betegnes som per-
Jformative ytringer.

Senere reviderer Austin (1962) sin egen distinksjon mellom konstativer og performativer.
Han hevder ni at ogsa konstativer er handlingsytringer. A sette fram en pastand eller 4 gi
en beskrivelse er ogsa en talehandling, pa samme mate som & gi et lofte eller en irette-
settelse. Tankegangen bak denne revisjonen kommer best fram ved hjelp av en rekke nye
begreper. Effekten av en ytring kan beskrives pa tre nivaer: a) som en lokusjonar handling
(ytringshandling), b) som en perlokusjonar handling (ytringsformidlet handling — den
virkningen ytringen har pa tilhereren), og c¢) som en illokusjonzr handling, som henviser
til at ytringen uttrykker en advarsel, et lofte eller et pabud gjennom for eksempel tonefall.

I begrepet illokusjoncer handling ligger Austins nye forslag til avklaring av begrepet tale-
handling. En talehandling er en'illokusjoner handling, det vil si en handling som er vel
utfort i og med at ytringen er fremsatt og forstitt, men som verken bestar i selve fremset-
telsen av ytringen eller i oppnéelsen av en virkning ved hjelp av ytringen. Dette er uatskil-
lelig: Enhver forstaelig ytring er utstyrt med en bestemt illokusjonzr kraft og er derfor en
handlingsytring. Etter hvert fastslo Austin at alle setninger konstaterer ting og gjer ting.
Alle ytringer har dermed en mening og-en kraft.

Austin s pa sprak som menneskelig praksis. Vi bruker spraket som et redskap til & fa ting

gjort. Men sprakbruk er ikke uavhengig av tid og sted — spraket far mening i den konteks-
ten som en sprakhandling utferes i.

102



Kapittel 6 ET SPORSMAL OM SANNHET(ER)

6.4.2 Sprakspill

Ideen om at sprak og virkelighet er atskilt, blir utfordret i den nye sprikfilosofien. Den
moderne dikotomien av en objektiv verden og subjektive bilder bryter etter hvert sammen
og erstattes av tegn som henviser til andre tegn, og tekster som henviser til andre tekster.
Neopragmatistene holder fast ved at mening alltid er knyttet til kontekst. P4 den maten
fornekter de at det kan finnes noen universell oppfatning av sannhet og virkelighet. Rorty
(1979) kritiserer objektivismens syn pa kunnskap - at kunnskap er naturens speil. Han
hevder at problemet med 4 forklare og forstd verden skriver seg fra kunnskapsteoriene
(eller epistemologiene) og tendenser til 4 se pa sinnet som et speilbilde av virkeligheten. Et
vesentlig poeng hos ham er at kunnskap har en retorisk dimensjon uansett innhold, hvor
det gjelder 4 overbevise andre om det som sies. Rorty si det som et mal & forene den tidli-
ge amerikanske pragmatismen med Wittgensteins senere sprikfilosofi.

Wittgenstein (1889-1951) var utdannet lerer og gav ut to skrifter mens han levde. Det ene
var det beremte Tractatus logico-philosophicus (1992), som ble avsluttet i en italiensk
fangeleir (Wittgenstein deltok i forste verdenskrig), og det andre var en liten ordbok for
grunnskoleelever. Wittgenstein™ var opptatt av et logisk perfekt sprik. Senere var det
sprakets forskjellige funksjoner som opptok ham mest (Fredriksson 1999).

Wittgenstein betrakter spraket som handling (ikke som beskrivelse av virkeligheten) og
som noe som far mening i den konteksten en sprakhandling eller et sprakspill utfores i.
Han peker pé sprékets pluralistiske egenskaper og bruk. For Wittgenstein ligner ordene pa
verktay, siden forskjellige ord blir brukt for 4 tilfredsstille forskjellige menneskelige for-
mél. Hvis vi skal forsta et ord, for eksempel “god”, kommer vi ikke szrlig langt med &
rette oppmerksomheten mot selve ordet. Vi ma heller se pé alle situasjoner hvor ordet
”god” brukes. Ordets betydning er slik 4 forstd ordets anvendelse. En setning kan forstis pa
et nesten uendelig antall mater, avhengig av hvilken sammenheng ordene uttrykkes i. Det
igjen betyr at ord herer hjemme i en lang rekke sprakspill.

Mye av sin tenkning forklarer Wittgenstein ved & bruke eksempler fra sin egen undervis-
ning av barn, serlig nar det gjelder fasene i den forste sprakinnleringen. Ifelge Steinsholt
(1998) oppdaget Wittgenstein som grunnskolelerer at spriket er noe som barn m4 innvies i
gjennom oppdragelse og opplaring. En forutsetning for at barn skal kunne forholde seg
lekende til ulike sprékspill, er at de far lov til & gjere den praktiske aktiviteten. Wittgen-
stein sd at elevene tilegnet seg ordbruken gjennom repetisjon uten & ha kjennskap til sprak-
regler. Han innsa etter hvert at sprék, logikk og grammatikk ikke tilegnes som en mate &
tenke pé, men heller som en méte & handle pa. Det & handle innenfor sprakspill, ofte uten
tenkning, bygger opp spréakets grunnleggende kjennetegn.

P& den méten blir kunnskapssystemer sprakspill fordi kunnskapen medieres gjennom
spréket. Alle data blir tolkningsmessige, selv om de er produsert gjennom vitenskapelige
metoder. De forskjellige sprakspillene kan gi helt ulike, men like gyldige méter & tolke

8 Wittgenstein skiller her mellom 1) logiske og matematiske setninger, som er sanne uavhengig av virkelig-
heten, og betegner dem som tautologier, 2) erfaringssetninger, som star for noe som er mulig, enten de er
sanne eller falske, 3) motsigelser som aldri kan vaere sanne, og som er motstykker til tautologiene.
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erfaringer pa. Det som teller som sannhet og kunnskap, betinges av individer som bruker et
bestemt sprak og et sett begreper, og ikke et ahistorisk sprak som forseker & transcendere
alle konseptuelle skjemaer eller livsformer.

Rorty som representerer neopragmatismen, deler Wittgensteins oppfatning av at meningen
som ligger i ord og spraklige utsagn, varierer i tid og rom. Hva som menes med noe, hvilke
pastander som oppfattes som sanne eller usanne, er en konsekvens av sosiale overenskoms-
ter mellom mennesker som anvender spraket i en bestemt kontekst. Det gjelder bade hver-
dagssprik og vitenskapens sprak. Kunnskap frembringes gjennom samtale mellom men-
nesker. Det er kunnskapens relasjonelle og strukturelle karakter som her vektlegges. Kunn-
skap finnes verken i en person eller ute i verden, men i den intensjonale relasjonen mellom
person og verden (Kvale 1999: 61).

Det en forsker dermed kan gjore, er 4 beskrive. Alle beskrivelser er dpne for tolkninger, og
tolkninger finner sted innenfor ulike lingvistiske samfunn. Slik blir vurderinger av hva som
er virkelig og sant, betinget av dem som deltar i diskursen. For Rorty blir dermed vitenska-
pelige konstateringer og lover metaforer og historier (former for retorikk) mer enn en
objektiv representasjon av virkeligheten. For den vitenskapelige kunnskapens utvikling
betyr det at fremveksten av nye teorier eller paradigmer ikke er en prosess som ferer oss
nermere virkeligheten, men heller en prosess hvor nye “metaforiske omskrivninger” trer
fram (Rorty 1997: 32). Den neopragmatiske filosofiens oppgave er 4 tolke ulike former for
menneskelige samtaler (diskurser) — konversasjoner og tekster —i lys av den konteksten
hvor de forekommer, og de spraklige reglene som enten er uttalt eller underforstatt i denne
konteksten. I forskning hvor mennesker inngér, er altsa spraket og sprakbruk et viktig data-
materiale, samtidig som det i all forskning er det redskapet forskeren har til & formidle
videre resultater fra sin forskning.

Flere betrakte Rorty som en foregangsmann for postmodernismen. Ifolge Biesta (1999)
protesterte ikke Rorty selv mot en slik betegnelse sé lenge postmodernisme ikke ble like-
stilt med relativisme.

6.5 Struktur og diskurs

Nye méter & se spraket pa utvikler seg i ulike retninger. En retning peker p4 at sprakbruk er
avhengig av tid og rom og varierer fra ett milje til et annet. En annen retning ser pa tale-
handlingene som sosialt bestemt gjennom konvensjoner, mens selve sprikets struktur er
sosialt uavhengig og ligger fast.

6.5.1 Underliggende strukturer

Samtidig som subjektet faller, stiger spréket, er det sagt. Spriket fér etter hvert stor opp-
merksomhet pé ulike méter, det lever til og med sitt eget liv med underliggende strukturer.
Strukturalismebegrepet bringer oss inn pa Ferdinand de Saussure (1857-1913). Han etab-
lerte grunnlaget for det som skulle bli modeme lingvistikk. Saussure hadde forutsagt en ny
vitenskap om tegn og symboler. Den ville, slik han sé det, sette sprék i relasjon til andre
systemer med tegn for  forstd og forklare monster, eventuelt ogsa menneskelig atferd og
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det arbeidende samfunn. I Course in general linguistics (1974) legger han grunnlaget for
semiotikken. Semiotikken (eller semiologi) beskrives som en vitenskap om tegn, det vil si
at man fokuserer pé det systemet som blir brukt i kommunikasjon.

Saussure var opptatt av at tegnsystemet er styrt av sin egen interne logikk. Spraket kan
derfor beskrives i forskjellige spraklige termer, slik som grammatiske regler og syntaks.
Nar vi snakker eller skriver, ma vi neerme oss disse reglene (eller den interne logikken) for
4 skape mening. Saussure innferte en distinksjon mellom sprék ("langue”) og tale ("paro-
le”). Spraket er de strukturene som muliggjer talehandlinger; spréktegnet star som formid-
leren mellom spraket og talen. Spraktegnet er en dobbelt starrelse som forbinder begrepet
(i spraket) og begrepets lydbilde (i talehandlingen). Begreper det henvises til er ”signifier”
og “signified”, hvor det ferste refererer til ordet (eller et signal) og det andre til det vi tror
er signalisert gjennom ordet. Som Saussure understreket, er forholdet mellom “signifier”
og “signified” helt vilkérlig og tilfeldig.

Spraktegnet anses altsa som en forening av uttrykk og innhold. ”Langue” blir sett pa som
viktigere enn “parole”, da “langue” er det samme for alle medlemmene i et spraksamfunn.
”Langue” innebarer den sosial siden ved spréket, i motsetning til ”parole”, som er indivi-
duelt. For Saussure var “parole”, sagt eller skrevet, bestemt av individuelle valg, ikke av
sosiale valg. Lingvister var ifelge ham mer opptatt av ”langue” enn parole”.” Slik Saussu-
re sa det, var sprakbruk (parole) kjennetegnet av store lingvistiske variasjoner.

Denne vektleggingen av spraksystemet som et ubevisst, selvstendig, strukturelt system
innebzrer at spraket skilles fra det sosiale, men samtidig blir en konstituerende betingelse
for det sosiale. Spréket som strukturelt system er uavhengig av det som er gitt sosialt, men
avhengig av strukturens egen lovmessighet.

For Saussure er det et sentralt poeng i lingvistikk at man bare gjennom en metodologisk
abstraksjon kan avdekke de spraklige strukturene som styrer alle talehandlinger. Men i og
med at det dreier seg om en abstraksjon, finnes ikke de spraklige strukturene i realiteten;
de er snarere abstrakte modeller av den spraklige virkeligheten. Saussure utvider tanken
om bakenforliggende strukturer til alle former for tegn i det sosiale livet. Det lingvistiske
studiet av talespraket ble lagt til grunn for en studie av andre tegnsystemer. Modellene
kunne anvendes i sosiologiske analyser av det moderne samfunnet. Dermed dpner Saussure
for muligheten for at lingvistikken (eller snarere semiologien) kan bli en metodologisk mal
for alle sosialvitenskaper. Ifalge det strukturelle paradigmet finnes det bak de institusjonel-
le fenomenene underliggende strukturer som man kan oppdage og fa kontroll over, i den
hensikt & planlegge & effektivisere institusjonell virksomhet. Disse strukturene anses for &
vere stabile over tid og rom. Det er altsa slike strukturer som ligger til grunn for struktur-
alismen. Til det er det 4 bemerke at Saussure selv ikke brukte begrepet strukturalisme
(Schaaning 1992).

 Sosiolingvister har ment 3 kunne pévise at “parole” ikke farst og fremst er et individuelt foretakende, men
heller en sosial differensiering. Spréket varierer i takt med menneskers sosiale identitet i interaksjoner, deres
sosialt definerte hensikter og sosiale situasjon, m.m.
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Struktur og strukturalisme ble etter hvert nokkelbegreper innen sosialantropologi, for
eksempel representert ved Lévi-Strauss (1993/94). Lévi-Strauss sekte etter universelt
gyldige strukturer i det menneskelige sinn, noe som skulle gjelde alle mennesker til enhver
tid, samt kulturspesifikke strukturer, det som en bestemt gruppe mennesker har til felles.
Hans oppfatning var at vitenskapen kan etablere sann kunnskap om verden. Det kunne
foregd med spraksystemet som referansemodell slik vi finner det hos Saussure.

Men hva s& med det poststrukturelle paradigmet, det som kommer etter strukturalismen?
En forskjell fra strukturalismen er at det poststrukturelle paradigmet avviser antagelsene
om at det bak de institusjonelle fenomenene finnes underliggende strukturer som er stabile
over tid og rom. Virkeligheten er fragmentarisk snarere enn helhetlig, og institusjonelle
fenomener er konsekvenser av maktforhold og menneskelige interesser. Det poststruktur-
elle paradigmet stiller det handlende mennesket mer i sentrum enn avpersonaliserte sys-
tembetingelser hvor menneskelige valg betraktes som perifere. Noen vil imidlertid hevde at
det ikke er noen grunn til 4 skille s klart mellom strukturalisme og poststrukturalisme som
det er gjort her. Ifelge Jordheim (2001) har slike distinksjoner sjelden en annen funksjon
enn 4 legitimere den ene stromningen pé bekostning av den andre .. fordi bade struktura-
lister og poststrukturalister — om hverandre — paberoper seg arven fra Saussure og den
strukturelle lingvistikken” (Jordheim 2001: 95).

6.5.2 Makt og kunnskap

Jeg antar at diskursproduksjonen i
ethvert samfunn pé én og samme tid
blir kontrollert, sortert, organisert og
fordelt ved hjelp av en mengde
prosedyrer som har en funksjon & av-
verge dens krefter og farer, beherske
dens karakter av 4 vere en tilfeldig
begivenhet og omga dens tunge og
skremmende materialitet.

Foucault 1999

Sitatet i ingressen er hentet fra Foucaults tiltredelsesforelesning ved College de France i
1970. For Foucault var sprak og samfunn, diskurs og praksis sterkt sammenvevd. Hans
diskursive studier (f. eks. 1972, 1980) plasseres noen ganger innenfor poststrukturalismen
og andre ganger innenfor postmodernismen. Foucault kan ikke uten videre betegnes som
en fullblods postmodernist, ifelge Best og Kellner (1991). Disse forfatterne peker pé at
Foucault unngikk & bruke termen p4 seg selv. Foucault skriver riktignok innenfor den
strukturalistiske fagtradisjonen, uten at vi dermed kan betegne ham som strukturalist.
Foucault har derfor blitt lest, fortolket og ikke minst parafrasert i en hel rekke forskjellige
fagmiljger. Hans diskursbegrep benyttes av forskere i en lang rekke disipliner. Som Best
og Kellner (1991) sier, lokaliserte Foucault noen ganger arbeidene sine til opplysningsti-
dens tradisjoner og spesifiserte dem som en fortsettelse av modernismen, men ogsé som et
brudd med modernismen og den pafelgende epoken. Uansett plassering har Foucault hatt
stor innflytelse pa postmoderne teori. Best og Kellner beskriver ham som en kompleks og
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eklektisk tenker som drar veksler pa en rekke kilder og tilneerminger uten a slutte seg til en
av dem.

Foucault var blant annet pavirket av Nietzsche (1844-1900) gjennom Nietzsches idé om a
binde Hegels filosofi sammen med marxismen. Nietzsche viste at viljen til sannhet og
kunnskap er vatskillig fra viljen til makt (Fredriksson 1999). Foucault utviklet dette i sin
kritikk av liberal humanisme, de humanistiske vitenskapene og etikken. Etter hans syn
produserer systematiske metoder en begrenset historisk og sosial analyse. Kunnskap er
perspektivistisk av natur, og man trenger et mangfold av synspunkter for a kunne tolke
virkeligheten.

I sine analyser av galskapens historie, seksualitetens historie og disiplinens historie har
Foucault vert opptatt av hvordan maktrelasjoner og maktstrategier skaper bestemte typer
diskurser. I The Archaelogy of Knowledge (1972) tar han sikte pa & kartlegge historiske
diskurser innenfor disse omrédene. I denne sammenhengen har han hevdet at de samme
diskursene fér status som sannhet eller sann kunnskap i den samfunnsmessige kunnskaps-
forvaltningen. Hans tese er at ethvert samfunn har sitt sannhetsregime eller sin sannhetspo-
litikk. Med sannhetspolitikk mener Foucault en regissering av kunnskapsformidlingen og
sosialiseringen slik at de diskursene som pagar, anerkjennes som sannhetsproduserende.
Foucault var opptatt av hvordan ulike grupperinger kunne undertrykke andre ved & hevde
at ”vi vet”, eller sitter inne med ”sannheten” — spesielt om hvem vi er som mennesker.
Disipliner som medisin, psykiatri, sosiologi, antropologi og utdanning omtalte han som
disiplinzrregimer. Disse regimene kan generere beskrivelsessprak og forklaringer og
klassifisere mennesket som sunt eller usunt, normalt eller unormalt, intelligent eller uintel-
ligent, sammen med forklaringer pa hvorfor de er det. For forskningen betyr det at man i de
ulike disiplinene ma falge visse forskningsprosedyrer, hvor mennesker blir gransket og
klassifisert i termer innenfor det gjeldende forskningsparadigmet.

Foucaults tilnzerming til makt betydde en endring i den individualistiske méten & se pa
makt pd, som noe én person utgver mot en annen. Ifelge Foucault er makten a finne i selve
forholdet mellom personer. Kunnskap og makt kommer til uttrykk gjennom spraket. Etter
hvert som vi lerer & snakke, plukker vi opp grunnleggende kunnskap om sprakbruk og
samtidig hvilke regler som gjelder. Han ser pa disse reglene som organiserte former for
kunnskap, som sammen med de institusjonelle rammene som gjelder, har sterk innvirkning
pé menneskene og deres muligheter til handling. Kunnskap blir produsert gjennom diskur-
sive praksiser i samfunnet. Diskursive praksiser er preget av “...a body of anonymous,
historical rules, always determined in the time and space that have a defined given period”
(Foucault 1972: 117).

Foucault argumenterer for at det ikke finnes kunnskap uten en bestemt diskursiv praksis,
og at enhver diskursiv praksis kan defineres ut fra kunnskapen den danner. En diskursiv
praksis konstitueres gjennom handlingene til samfunnsmedlemmene. Slik former diskursi-
ve praksiser samfunnsstrukturen vi lever i. De er preget av historiske sa vel som gkono-
miske, politiske, sosiale, kulturelle og lingvistiske forhold — maktforhold, interesser og
sprékregler. Diskursive praksiser innebarer at alt det som blir sagt, legitimerer det som blir
gjort slik Gergen (1999) beskriver.
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In effect, when we offer ourselves for examination of various sorts — from medical examina-
tions to college board assessments — we are giving ourselves over to the disciplinary
regimes, to be labelled and explained in their terms. And when we carry these terminol-
ogies into our daily lives, speaking to others of our cholesterol level, our depression, or
academic grades, we are engaged in power relations — essentially extending the control of
the disciplinary regimes. As pour disciplines of study begin to influence public policy and
practices, we become further ordered in their terms. Ultimately we participate in our own
subjugation. (Gergen 1999: 39)

Som nevnt kan det vere uklart hvor Foucault stiller seg i forhold til strukturalismen. Fal-
gende sitat kan muligens kaste noe lys over stéstedet hans:

The question posed by language analysis of some discursive facts or other is always: ac-
cording to what rules has a particular statement been made, and consequently according
to what rules could other similar statements be made? The description of events of dis-
course poses a quite different question: how is it that one particular statement

appeared rather than another? (Foucault 1972: 27)

Det Foucault sier, kan virke uforenlig med Saussures syn pa spraket, hvor betydningen har
fortrinn foran verden og er uavhengig av verden. Foucault prioriterer ikke “signifiers” pa
den klassiske sausserianske maten. Slik unngar han a antyde at verden bestar bare av ord,
og ikke av ting, slik Saussure og ogsé senere poststrukturalister legger vekt pa. For Fou-
cault er objektet i diskursanalysen de konkrete tekstene og utsagnene, ikke som uttrykk for
underliggende strukturer, men som spraklige fenomener. Han forestiller seg riktignok at
det finnes en struktur eller et system som regulerer alle historiske utsagn, og felger dermed
Saussure og Lévi-Strauss langt pa vei. Det som likevel skiller Foucault fra dem, er at han
legger stor vekt pa historien. Diskursen er ikke hevet over den historiske virkeligheten. Det
er heller slik at det er som del av en diskurs at tale viser ut over seg selv og sitt subjektive
opphav, og slik blir historisk. Foucault leter ikke etter noe bakenfor historien eller teksten.
Han tar i bruk diskursbegrepet for & beskrive noe som allerede finnes: et begrenset antall
utsagn som herer sammen 1 kraft av et felles sett av regler som bestemmer hvordan utsag-
nene tar form.

Flere har provd a beskrive de endringene som Foucaults analyseméte gjennomgikk i arbei-
dene hans. Ifelge Olsson (1999) mener de fleste at Foucaults analyser er forenlige med en
form for historiskmateralistisk analyse, eller en poststrukturalisme som artikulerer bade det
sagte og det usagte, bade det diskursive og det non-diskursive. Slik skiller den seg fra
senere versjoner av poststrukturalismen, for eksempel tekstualisme, representert ved forfat-
tere som Derrida og Lyotard. Foucault la vekt pa at diskursbegrepet star i forhold til kon-
tekst, mens tekstualismen til Derrida og senere poststrukturalister i det vesentligste er
”selv-henvisende”.

108



Kapittel 6 ET SPORSMAL OM SANNHET(ER)

6.5.3 Sannhetens flerfoldighet

Ved at kritikk og analyse ikke lenger fundamenteres i subjektet, men i spriket, ser det ut
som om sannhet og rasjonalitet alltid vil veere lokalt bestemt. Oppfatningen av at sannheten
er flerfoldig, ufullstendig og ubestemt, har fort til at postmoderne teoretikere har opphevet
forseket pa 4 rettferdiggjore bestemte praksisformer eller institusjoner ved & fundere dem
pé et sett totaliserende sannheter og rasjonaliteter. Dette reiser spersmalet om relativisme,
og hva man som forsker da har 4 forholde seg til. Gergen (1999) ser sosialkonstruksjonis-
me som en vei ut av et slikt ufore:

1t is in this soil of critique and dead-end of despair that social constructionism takes root.
For many constructionists the hope has been to build from the existing rubble in new and
more promising directions. The postmodern arguments are indeed significant, but serve
not as an end but a beginning. (Gergen 1999: 30)

Det postmoderne argumentet er ikke en slutt, men en begynnelse, sier Gergen. Postmoder-
nisme er imidlertid langt fra et entydig begrep. Ofte beskrives postmodernismen som den
situasjonen vi nd lever i. Andre ser postmodernismen som et teoretisk perspektiv pa vart
navarende samfunn. Det 4 ta et teoretisk perspektiv som det postmoderne, er ikke uten
videre enkelt. Som Best og Kellner (1991) sier, er det sldende forskjeller mellom teoriene
som er beskrevet som postmoderne. Det er et mangfold av ofte motstridende posisjoner
blant dem. ”One is also struck by the inadequate and untheorized notion of the ‘postmod-
ern’ in the theories which adopt, or are identified in, such terms” (s. 2). Derfor kan det
vare problematisk a vite hvor ulike teoretikere herer hjemme, og om de herer hjemme i
postmodernismen i det hele tatt. Det er ogsa et spersmal om poststrukturelle teorier kan ses
pé som deler av postmodernismen. Best og Kellner (1991) foreslar at postmodernismen
kan vare en paraplybetegnelse som rommer mange ulike retninger av samtidige teore-
tikere.

En méte 4 klargjore begrepet postmodernisme pé er 4 skille mellom modernismen og post-
modernismen, vel & merke hvis man ser pa postmodernismen som noe som foalger etter
modernismen. Modernismen, slik den er teoretisert av Marx, Weber og andre, er en histo-
risk periodisering som refererer til den epoken som folger middelalderen eller foydalismen.
Modermnismens teoretiske diskurs fra Descartes fram gjennom opplysningstiden var, som
jeg har vart inne pd, opptatt av at fornuften var kilden til fremgang nér det gjaldt kunnskap
og samfunn. Den var selve kilden til sannhet og grunnlaget for systematisk kunnskap.
Fornuften skulle kunne oppdage adekvate teoretiske og praktiske normer, som igjen kunne
danne basis for tankesystemer og handlinger og restrukturere samfunnet. Innenfor moder-
nismen oppstod en rekke disiplinerende institusjoner, praksiser og diskurser, som etter
Foucaults syn legitimerte dominering og kontroll. Horkheimer og Adomo (1972) beskriver
denne utviklingen som en prosess hvor fornuften ble forvandlet til det motsatte av moder-
nismens lgfte om frigjering, og at dette ble maskert som undertrykking og herrevelde.
Andre vil imidlertid forsvare modernismen og hevde at den har et potensial som enni ikke
er fullfert, og at den har nok ressurser til 4 overvinne sine begrensninger og destruktive
virkninger (Habermas 1981).
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Et viktig element i postmoderne teorier er fokuset pa at det i vér tids heyteknologiske
mediesamfunn oppstar nye endringsprosesser og overferinger av kunnskap som produserer
et nytt postmoderne samfunn. Det hevdes at postmodernismens epoke konstituerer en ny
fase i historien og nye sosiokulturelle dannelsesformer som krever nye begreper og teorier.
For eksempel mener Lyotard (1984) at teknologi, som datamaskiner og andre nye medier,
produserer en postmoderne dannelse.

Huvis vi stopper litt opp ved Lyotard, finner vi at han (som Rorty) bygger pa Wittgensteins
senere arbeider, som avviser at spraket avspeiler virkeligheten. Utgangspunktet for Lyotard
er at kunnskapens natur har endret seg som en konsekvens av at samfunnet har gétt inn i en
postmoderne epoke: Mytene som modernismen har frembrakt, bryter sammen. Lyotard
hevder at man bar kjempe mot alle totaliteter. Om det er mulig, ber man heller aktivere
forskjeller. Problemet er ofte at spraket setter grenser for hva som er mulig 8 uttrykke. Vi
ma4 gripe tak i forskjellene og finne opp nye sprék eller taleméter for & beskrive dem. Det er
behov for et mer dpent kunnskapssystem, et system som kan romme det forskjellige, det
som ikke er representert, og det som kan fa fram uttrykk som er fremmede for det domine-
rende uttrykksregimet. Vi lever i en tid hvor ”ledende” vitenskaper og teknologier er opp-
tatt av sprak: fonologi, lingvistikk, kommunikasjon, informatikk, datasprék, informasjons-
lagring osv. De teknologiske nyvinningene har fétt store konsekvenser béde for kunnskaps-
produksjon og kunnskapsspredning. Serlig i forhold til spredning har kommersialiseringen
innen data medfert endringer i hvordan leering foregér, hvordan lering blir klassifisert,
gjort tilgjengelig og anvendt.

Lyotards poeng er at kunnskap som ikke blir oversatt til dette nye spraket, vil bli avvist,
og at retningen som forskningen tar, vil bli diktert av de eventuelle mulighetene til 4 bli
oversatt til et datasprak. Det gamle prinsippet om at kunnskap er uatskillelig fra dannelse
av individet, er dermed ikke lenger gyldig. Kunnskap er produsert for salg, og konsumert
og verdsatt i forhold til ny produksjon hvor mélet er byttehandel. Kunnskap oppherer & ha
verdi i seg selv — den mister sin egenverdi. Kunnskap som utveksling av informasjon vil
vere en hovedfaktor i den verdensomspennende maktkonkurransen i fremtiden.

6.5.4 Forfatter og leser

Noe som er spesielt interessant innen det postmodernistiske perspektivet med tanke pé &
skrive en avhandling, er synet pa tekst og hvordan en tekst blir forstatt av leseren. Derrida
(1976) stiller spersmal ved den vanlige oppfatningen av at skriving og lesing er to motsatte
aktiviteter, den ene som aktivt produserende og den andre som passiv konsumering. Han er
opptatt av en spesiell kompleksitet i forholdet mellom skriving og lesing, nemlig det at en
tekst trenger 4 bli lest nettopp for & bli en tekst. Det innebzrer at skriving, men ogsi men-
neskelig kommunikasjon mer generelt, alltid medferer en risiko — risikoen for 4 bli misfor-
statt. Derrida hevder at det 4 tolke en tekst ikke dreier seg om & finne den opprinnelige
meningen. A tolke er 4 skape en ny tekst i en prosess som er uendelig. En folge av dette
synet er at tolkningen aldri tar slutt, det finnes ingen grenser for hvordan en tekst kan bli
lest, og derfor ingen naturlige og nedvendige avgrensninger (dvs. grenser funnet i naturen
mer enn i kulturen) som kan definere og ekskludere. Det avgjorende spersmalet er dermed
ikke 4 finne en grunnleggende definitiv eller avsluttende mening, men heller a vaere épen
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for det mangfold av betydninger en tekst inneholder, gjennom erkjennelse av at grunnlaget
for den eneste tolkningen ikke eksisterer.

Det er slik Derrida ser det, ingen klar sammenheng mellom det som blir sagt, og mediet
som det formidles gjennom. En tekst kan aldri ses uavhengig av andre tekster. Bade forfat-
teren og leseren oppfatter den gitte teksten ut fra erfaringer med andre tekster. En tekst er
noe som er konstruert. Gjennom dekonstruksjon plukker man teksten fra hverandre og
underspgker hva den bestar og ikke bestér av. Det finnes ingen mening utenfor teksten;
meningen skal sgkes i selve teksten. Dekonstruksjonen innebarer nerlesing av begreper og
setninger i teksten, hvor man tar sikte pa 4 skille mellom det som er, og det som ikke er.
Det som blir sagt (det naerverende) i et tekstavsnitt, far mening gjennom sitt forhold til det
som ikke blir sagt (det fravaerende). A gjore seg opp en endelig mening er ikke mulig.
Enighet om betydningen av ord kan bare oppnés innenfor en liten gruppe. Nerlesing av
teksten innebzrer at mening blir opplest og spredd gjennom hele teksten. En endelig
bestemmelse av mening glir stadig unna. Teksters retorikk féar ingen statte i tekstenes
logikk, tekster kan inneholde mange meninger, og kan derfor leses pa forskjellige méter og
med ulikt utgangspunkt. Dekonstruksjon dreier seg forst og fremst om 4 omgjere en konst-
ruksjon med stor tdlmodighet, ta et system fra hverandre for & forseke a forsta alle dets
mekanismer, legge for dagen systemets grunnlag og rekonstruere fra en ny basis.

Noen mener at dekonstruksjonsbegrepet ofte har blitt misforstatt, blant andre Usher (2000).
Derrida selv har ogsa hevdet at dekonstruksjon ikke skulle forstis som destruksjon eller
nedriving, at den verken var ment 4 vare en lekende intellektuell aktivitet eller nihilistisk
relativisme. Han etablerte tidlig en ner sammenheng mellom dekonstruksjon og ansvarlig-
het, noe som han bekreftet, utviklet og styrket gjennom sitt videre arbeid.

Because deconstruction has never been concerned with the contents alone of meaning,
[that] it must not be separable from this politico-institutional problematic, and has to re-
quire a new questioning about responsibility, an inquiry that should no longer necessarily
rely on codes inherited from politics or ethics. (Derrida 1992: 23)

Noe av det Derrida har kritisert, er logosentrismen, som han mener har preget vestlig tenk-
ning. Innen logosentrismen har det foregitt en fastsetting av grenser for kunnskap, hva som
berettiget kan plasseres innenfor disse grensene, og hva som mé ekskluderes. Logosen-
trisme forsgker & stenge inne og mestre spraket. Logosentrismen er basisen for ...a fotal-
izing impulse which reduces heterogeneity to homogeneity, difference to an economy of the
same, the contingent to the determinate, and the flux to the stable and the given” (Usher
2000: 163). Ved 4 stille spersmal ved logosentrismen utfordrer Derrida ideen om at tolk-
ning dreier seg om a finne kilden, opprinnelsen eller senteret som bringer tolkningen fram
til en slutt, som noe som er absolutt, og som serger for den ene og definitive meningen
med en tekst.

I dette bildet kan det vere vanskelig & se hva som skiller Derrida fra for eksempel Fou-

cault. Derrida ser ut til & prioritere det lingvistiske, han plasserer litteraturen i senteret for
analysen og behandler alle former for diskurser, inkludert vitenskap, som litteraere sjangrer.
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I tillegg kan dette perspektivet ses pa som en form for antirealisme, da det ...privileges
discourse over the world and denies the possibility of ever escaping the discursive and ever
knowing reality independent of discourse” (Olsson 1999: 45).

Ifolge Olsson kommer forskjellen mellom Foucault og Derridas tekstualisme fram ogsé i
det at Foucault er opptatt av det usagte, institusjoner, arkitektoniske former, regulerende

bestemmelser, lover, vitenskapelige konstateringer osv. Dette betyr ingen forringelse av

sprékets betydning, men mer en avvisning av & gi spriket fullstendig prioritet.

6.6 Konsekvenser for forskningstilnserming

Jeg apnet dette kapitlet med perspektiver fra idealismen, som vektlegger ideene og for-
nuften i sin sgken etter kunnskap og sannhet. Deretter tok jeg for meg pragmatismen, hvor
erfarte fenomener i naturen, kulturen og religionen kan vere sanne, i den betydning at det i
en gitt kontekst (tid og rom) finnes en felles oppfatning (konsensus) om hva som er sant,
blant de forskerne som har studert det aktuelle fenomenet. Sant er det som er godt, som har
gode eksperimentelt paviste konsekvenser. Sannhet er noe som er konstruert.

Spraket og sprakhandlinger far etter hvert stor oppmerksomhet i vitenskapsfilosofien, og
det utvikles en skepsis til modernismens tro pa at teori (og sprak) avspeiler virkeligheten.
Innen postmodernismen tror man ikke lenger pa at vitenskapen kan forvalte den ene sann-
heten.

6.6.1 Over til beskrivelser av verden
Best og Kellner oppsummerer postmoderne teorier og hevder at disse avviser totaliserende
makroperspektiv pa samfunnet og historien. De skriver videre:

Postmodern theory also rejects modern assumptions of social coherence and notions of
causality in favour of multiplicity, plurality, fragmentation and indeterminancy. In
addition, postmodern theory abandons the rational and unified subject postulated by
modern theory in favour of socially and linguistically decentred and fragmented subject.
(Best og Kellner 1991: 4-5)

Postmodernismen tar det standpunktet at teorier i beste fall fremskaffer et delperspektiv pa
det som studeres, og at all kognitiv representasjon av verden er historisk og lingvistisk
mediert. Ytringstyper som benevnende, preskriptive og performative utgjer, for a bruke
Wittgensteins begrep, ulike typer sprakspill. Hvert av disse sprékspillene har sine egne
regler som definerer sprakspillets egenskaper og bruk. Ordene far sin mening gjennom
bruken. A si ”god dag” far sin mening i et spill som kalles 4 hilse (Gergen 1999). Det
ligger implisitt i dette spillets regler hvordan den som blir hilst p4, skal forholde seg. I en
slik situasjon ville det vanlige veere 4 hilse tilbake eller & sperre hvordan det stér til. Hvis
noen besvarte en hilsen med for eksempel a skrike, ville vedkommende vare ute av spillet.
Samtidig er sprakspill en del av et videre menster av handling og objekter, som kalles livs-
former. Konsekvensen av en slik tenkning blir at kunnskapssystemer ikke er annet enn
sprakspill, fordi kunnskapen medieres gjennom sprék eller konseptuelle skjema. Innen
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forskning vil dermed alle data bli tolkningsmessige, selv om de er produsert gjennom den
vitenskapelige metoden. Videre kan forskjellige sprakspill gi helt annerledes, men like
gyldige méter & tolke erfaringer pa. Det som teller som sannhet og kunnskap, betinges av
individer som bruker et bestemt sprik og et sett med begreper, ikke et ahistorisk sprak som
forsgker & transcendere alle konseptuelle skjemaer eller livsformer.

Begrepet inkommensurabilitet viser til den situasjonen som oppstér nar vitenskapelige
teorier og andre forestillingssystemer begrepsmessig star fjernt fra hverandre. Som kjent
utfordret Kuhn (1970) i The Structure of Scientific Revolutions antagelsen om at vitenska-
pelig kunnskap er progressiv, det vil si at man ved gjentatt forskning og ved testing av nye
hypoteser mot virkeligheten ville komme stadig neermere sannheten. Kuhn hevdet at vare
beskrivelser av verden er gjemt i et paradigme, et nettverk av gjensidige forpliktelser til en
spesiell teori, forestillingen om en bestemt sak og ikke minst metodologiske praksiser, eller
for 4 bruke Wittgensteins term, livsformer. P4 den méten blir vire eksakte malinger fornuf-
tige bare innenfor det paradigmet vi befinner oss i. Funn innenfor et annet paradigme er da
inkommensurable, det vil si at de ikke kan maéles fra et annet perspektiv. Med dette avvises
eksistensen av ethvert felles vitenskapelig sprak som kan fremsti som neytralt mellom
konkurrerende teorier.

Omfattende teorier innenfor et omrdde — et paradigme — kan ikke oversettes til en annen
teoris sprék. Et viktig spersmal blir da om alle tankesystemer blir like gyldige hvis de blir
vurdert ut fra sine egne indre, konsistente referanserammer. Dette forutsetter at mange
versjoner av verden kan vere riktige pa en og samme tid, selv nar disse versjonene ikke
kan forenes med hverandre. Man kan derfor vanskelig tenke seg 4 ha tilgang til verden som
en ubeskrevet og uoppfattet enhet. Av den grunn kan man heller ikke sammenligne egen
beskrivelse av verden med verden selv. Vi har tilgang til verden bare gjennom beskrivelser
av den. Nar vi sammenligner en beskrivelse av verden med verden selv, sammenligner vi
dermed var beskrivelse med verden konseptualisert — en verden som allerede er beskrevet.
Vi sammenligner véar beskrivelse av verden med andre beskrivelser av verden.

6.6.2 En fenomenologisk tilnarming

I innledningen skrev jeg at en fenomenologisk tilneerming og en diskursiv tilnzrming til
forskningsfeltet kan fa ulike konsekvenser for hvilke data man er interessert i, og hvordan
de analyseres og tolkes. Hva vil det si & gjore en fenomenologisk studie av matematikkun-
dervisningen? Pa det finnes ikke et enkelt svar. Metodologiske spersmal innen fenomeno-
logi kan variere fra én retning til en annen, men vektleggingen av den subjektive erfaringen
er et fellestrekk. Ved en fenomenologisk tilneerming er det dermed av stor betydning at
forskeren forst statuerer sine egne antagelser om fenomenet som skal undersgkes, og at han
eller hun deretter legger disse forutantagelsene til side for & kunne forsta erfaringene til
dem som er subjekter i studien. Det er derfor svert viktig ikke & legge inn en bestemt
hypotese i forskningen (Creswell 1998). I trdd med forstéelsen av menneskenes livsverden
vil man med en fenomenologisk tilnarming vzare spesielt opptatt av & fa fram perspektiver
pé et bestemt fenomen fra dem som studeres. Deres beretninger (narrativer) blir dermed et
viktig datagrunnlag. Nér mennesker beskriver sine folelser og opplevelser, er det sannheten
for dem, og det ber forskeren respektere. Livsverden blir konstituert gjennom menneskers
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beretninger. Beretninger er levde erfaringer, og uten dem vil den menneskelige erfaringen
forsvinne. Ved 3 studere beretninger kan man som forsker finne ut hvordan de menneskene
som inngdr i studien, opplever verden. I den sammenheng kan det bemerkes at det en
forsker kan kommunisere, ogsa vil ha en narrativ form.

Ut fra den fenomenologiske tenkningen i min studie er det 4 lzere matematikk noe som blir
utfert gjennom matematisk handling. Individets handlinger som beskrives som matematis-
ke, er viktigere enn en eksternt definert objektiv matematisk kunnskap. Laereprosessen kan
ses pé som klassifisering av erfaringene med denne aktiviteten i en bestemt spréklig orden i
individets bevissthet. En fenomenologisk studie fokuserer ikke pé individers liv, men pa et
fenomen eller et begrep som angér individet. I forhold til matematikkundervisningen pé
smaskoletrinnet kunne da fenomenet som elevene erfarer, beskrives for eksempel som det
& "lgse matematiske oppgaver”. Studien kunne forsgke a forstd hva elever pa smaskole-
trinnet selv mente om dette fenomenet. Barnas egne beretninger ville vaere hovedinteressen
i datainnsamlingen, og et sentralt mal ville vare & studere de forskjellige métene elevene
erfarte, oppfattet og forstod de matematiske aktivitetene pa.

Som det vil komme fram i metodekapittelet, har jeg intervjuet et utvalg elever. Det tilsier
at det fenomenologiske perspektivet herer med, selv om de viktigste dataene er opptak av
verbal interaksjon. Et spersmél man Kan stille, er hvordan (eller om) det fenomenologiske
og det diskursive perspektivet kan utfylle hverandre i én og samme studie.

6.6.3 En diskursiv tilneerming

Hva innebzrer det & velge en diskursiv tilnzerming? For meg har det veert en lang prosess &
finne en teoretisk referanseramme for studien. Noe som virket avklarende i forste fase av
forskningsprosessen, var inndelingen som Sfard (1998) beskriver, hvor hun skiller mellom
to ulike paradigmer, og hvor forskjellene kommer fram gjennom begrepsbruk og meta-
forer. Ifolge Sfard har forskningstilnermingen innenfor matematikkdidaktikk endret seg i
de senere &rene, fra en mer tradisjonell kognitivistisk tradisjon til en diskursiv tilnzrming.
Forskjellen mellom det Sfard omtaler som acquisition school of thought” og “a participa-
tionist framework” (s. 133) finner vi i metaforene som ligger under. Metaforen for lering
som tilegnelse (av kunnskap og symboler) stir i motsetning til metaforen for laring som
fremadskridende deltakelse (i en spesiell type praksis eller diskurs). Det vil her vare en
parallell mellom “acquisition/participation”-dikotomien og forskjellen mellom et kognitivt
og et diskursivt paradigme, slik det er foreslatt av Edwards og Potter (1992).
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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 by possession (of concepts/knowledge, by his or her being a part of a greater whole
established skills, abilities) (communities of practice, of discourse) and
her/his positioning in them
Research
the focus on objects and invariance — what can be processes and change, the dialectic interaction
abstracted from context? between the actor and the context
discourse is a tool for finding what is being looked for an object of research
(a “window” into mind)
what is to be entities in human mind (concepts, knowl- ways in which people participate in discourse,
found edge, schemes), human permanent traits namely the ways in which they
(abilities, capacities) ¢ make sense of what others say
e do about implementing their intentions
e construct their reality and their selves
the role of observer co-participant
researcher
the aim of theory | to explain human actions with the help of to describe human actions and to explain them
permanent entities independent of the in terms of inner mechanism of the actions
actions themselves
type of theory scientific critical

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

Skillet mellom paradigmene betyr ikke at det ene ngdvendigvis forteller mer enn det andre,
men det bestemmer hva man kan si noe om, og hvilke metoder det er mulig & bruke i
undersekelsen. Konsekvensen av det skillet som Sfard trekker opp, er at i stedet for &
snakke om en kunnskapstilstand retter man oppmerksomheten mot prosesser, endringer og
aktiviteter. Mens metaforen “acquisition” impliserer at det er et klart sluttpunkt i leere-
prosessen, legger metaforen “participation” vekt pa at matematisk aktivitet forstas som en
pagaende prosess i en spesiell kontekst, samt ogsé at leering foregar utenom klasserommet.

Det & snakke om en tilstand erstattes med oppmerksomhet mot prosess og handling. I
denne forstéelsen av leering blir varigheten av & kunne et begrep eller skjema erstattet av &
se pa lering som en konstant prosess hvor man deltar i en padgéende aktivitet. Mens meta-
foren om erverving impliserer at det er et klart endepunkt i leeringsprosessen, gir den andre
forstaelsen ikke rom for et slikt standpunkt. Dessuten blir aktiviteten som péagér, ikke at-
skilt fra konteksten den foregar i. Konteksten er sammensatt, og kontekstens betydning
kommer til uttrykk gjennom termer som situasjon, kultur og sosial mediering. Ifelge dette
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synet blir diskursen av sterste betydning og primerkilde for empiriske data. Uansett hvilke
spersmal som stilles angdende kognisjon, kan man finne svarene bare gjennom en grundig
analyse av diskursen. Som Sfard (2002) peker pa, kan lering med dette perspektivet
defineres som “the process of changing one’s discursive way in a certain well-defined
manner” (s. 38).

For min del var spraklig samhandling og elevenes deltakelse i l&reprosessen interesse-
omradet. Jeg ansket & plassere studien innenfor det Sfard omtaler som “participationist
frame-work”. Det var interaksjonen og kommunikasjonen mellom akterene i klasserommet
i arbeid med matematikk som utpekte seg som analysedimensjoner.

Det at man gjer spréket til et selvstendig og uavhengig objekt for erkjennelse og kunnskap,
er et kjennetegn ved den spraklige vendingen. Diskurser (nedtegnet som tekst) blir en
viktig datakilde. Ifolge Parker (1994) behandler diskursanalyse den sosiale verden som en
tekst, eller som et system av tekster som kan leses systematisk av forskeren.

Inside psychology the turn-to-language that followed the paradigm crisis events, opened
the way for what we now recognise to be turn-to-discourse. (...) Outside psychology, a turn
to language in German phenomenology and post-structuralism gave issue to discourse
theories that now enrich and dynamize studies of speech and writing in qualitative
research. (Parker 1994: 85-86)

En fare er naturligvis, som Parker ogsé er inne p&, at man absorberer for mye inn i teksten.
Jordheim (2001) er som tidligere nevnt kritisk til det sterke fokuset pa diskurser i nyere
forskning og forestillingen om diskurser som altomfattende sprakliginstitusjonelle syste-
mer. Dette skyldes etter alt & demme begrepets filologiske tvetydighet, mener Jordheim.
Diskurser er pa samme tid spraklige og historiske, de nedfeller seg i enkelte tekster og blir
dermed tilgjengelige for leserens blikk, og gjer samtidig krav pé status som samfunnsmes-
sige, sosiale og politiske fenomener med gyldighet langt utover akkurat teksten.

I den sammenheng er det grunn til & bemerke at begrepet diskurs ikke har bare én betyd-
ning, men en hel rekke. Noen bruker begrepet om alle former for tale og skrift, andre bare
om hvordan samtalen forlgper (Gilbert og Mulkay 1984). P4 en annen ytterkant finner vi
Foucaults diskursbegrep, som refererer til en mye bredere historisk spraklig praksis, eller et
vitenssystem.

Diskursanalyse kan dermed brukes som en felles term for praktisk talt all forskning anga-
ende sprak i sosiale og kognitive kontekster. I lingvistikk brukes diskursanalyse, som
Stubbs (1983) peker p4, i studier av lingvistiske enheter. I andre tilfeller brukes diskursana-
lyse om forskning omkring sammenhenger og forbindelser mellom setninger og turtaking i
kommunikasjon, eller for & dekke utviklingen fra strukturalismen og semiotikken.

Innen samfunnsvitenskapene beskriver Smith (1998) to hovedretninger: diskursiv psykolo-
gi og poststrukturalistisk diskurs.
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In the first type, discursive psychology, we look at discourse as a product of the ways in
which people produce meaning by drawing upon the rules of language; for example,
conversational analysis explores the relations between speakers, their surroundings, their
shared experiences and intentions, the event of which conversation is a part and so on.
This approach views discourse as the activity of talking and writing. (Smith 1998: 246)

Innenfor den poststrukturalistiske tiln@rmingen ser man pa kompleksiteten i en tekst pa to
mater — ”...every writer in social science is a reader first (so that each text brings together
a whole range of ideas and arguments) and every meaning is produced through the activity
of reading” (Smith 1998: 247). Ifelge Smith kan det veere nyttig & kontrastere de to tilner-
mingene, da den forste er mest opptatt av empiriske sprakuttrykk, som tale- og skriveakti-
viteter, mens den andre ser mer pa teoretiske komponenter i diskurser. ”These two approa-
ches are looking at different sides of the same 'coin of discourse’. Both, however, are con-
cerned to stress that representation is a complex process” (s. 246).

Innen diskursiv psykologi retter forskningen sgkelyset mot hvordan diskurs konstrueres i
forbindelse med sosial handling, hvordan mennesker konstruerer verdensbilder i sosial
interaksjon, og hvordan disse verdensbildene er en del av den ideologiske praksis. Sagt pa
en annen mate legges det vekt pa hvordan diskurs skaper en verden som ser virkelig ut for
dem som deltar (Jorgensen og Phillips 1999). Diskursiv psykologi legger dermed sterre
vekt pé den retoriske organiseringen av en tekst enn pa den lingvistiske oppbyggingen, og
som tidligere nevnt, hvordan tekst og tale orienteres mot en sosial handling. Hensikten er &
kunne analysere hvordan menneskene i en interaksjon forholder seg til hverandre som
forhandlere. Diskursiv psykologi har retter bade i etnometodologi, konversasjonsanalyse
og retorikk. Potter (1997) sier om denne retningen av diskursanalyse at den er “...a broad
approach to social life which combines meta-theoretical assumptions, theoretical ideas,
analytic orientation and bodies of work” (s. 144).

Diskursiv psykologi tar et naturalistisk standpunkt, det vil si at man studerer naturlig opp-
stétt interaksjon eller analyserer intervju hvor intervjuet blir sett pa som interaksjon mel-
lom intervjueren og den som blir intervjuet. Innen denne formen for diskursanalyse oppfat-
tes identiteter som diskursive. Dermed gér man vekk fra den moderne ideen om at men-
nesket har én fast identitet. Det a tale er ensbetydende med & konstruere en identitet, og
derfor har mennesket flere fleksible identiteter. Disse identitetene skapes av forskjellige
diskurser og kan ifalge Hall beskrives pa felgende mate:

Jeg bruger “identitet” til at betegne krydspunktet [ ...] mellom pa den ene side de diskurser
og praksisser, der forsoger at "interpellere” os, tale til os eller kalde os pa plads som be-
stemte diskursers sociale subjekter, og pa den anden side de processer, som producerer de
subjektiviteter, der konstruerer os som subjekter, og som lader sig "italescette . Identiteter
er saledes punkter af midlertidige tilknytninger til de subjektpositioner, som de diskursive
praksisser konstruerer. (Hall 1996: 5-6, gjengitt i Jargensen og Phillips 1999: 115)

Inndelingen som Smith (1998) foretar, er imidlertid ikke uproblematisk, da man innen den
poststrukturalistiske tradisjonen kan finne begrepet diskurs brukt bdde om konversasjon og
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tale og 1 en mer spesifikk teoretisk betydning som betrakter diskurs som det generelle
domene for produksjon og sirkulasjon av regelstyrte konstateringer. Dette sier Foucault
0gsa noe om:

Instead of gradually reducing the rather fluctuating meaning of the word “discourse™, I
believe I have in fact added to its meanings: treating it sometimes as the general domain of
all statements, sometimes as an individualizable group of statements, and sometimes as a
regulated practice that accounts for a number of statements. (Foucault 1972: 80)

En mate 4 skille mellom retninger innen diskursanalyse pa er & bruke ulike begreper. Potter
og Wetherell (1987) oppfatter diskurser som fortolkende repertoar som brukes som flek-
sible ressurser i sosial interaksjon. Fortolkende repertoar henspiller pa det fleksible og
dynamiske i hverdagens sprakbruk. Hvert repertoar tilbyr spraklige ressurser som vi kan
bruke til & konstruere versjoner av virkeligheten. Potter og Wetherell (1987) fremhever at
fordi tekst og tale er handlingsorientert, er det sannsynlig at bruken av diskurser varierer
etter hvilke sosiale sammenhenger vi beveger oss i. Man kan sperre seg hva som egentlig
er forskjellen mellom begrepene diskurs og fortolkende repertoar, da begge kan brukes pa
omtrent samme mate. Bade diskurs og fortolkende repertoar retter oppmerksomheten mot
forskjellige mater man snakker om fenomener og verden pa. De to begrepene kan imidler-
tid benyttes for 4 signalisere ulike begrepsmessige og metodologiske posisjoner innen
diskursiv forskning. Den ene kan relateres til Foucaults mer overordnede diskursbegrep,
mens den andre gér i retning av samtaler pd mikroplan. Som Edley (2001) skriver:

In contrast, the concept of interpretative repertoires is used by those who want to place
more emphasis upon human agency within the flexible deployment of language. Compared
to discourses, interpretative repertoires are seen as less monolithic. Indeed, they are viewed
as much smaller and more fragmented, offering speakers a whole range of different
rhetorical opportunities. (Edley 2001: 202)

Ulik forstéelse av diskursanalyse vil gjenspeiles pa det metodiske planet, og det vil vanlig-
vis veere hensiktsmessig & plassere seg i den ene eller den andre tradisjonen. Noen setter
ogsa et skille mellom diskursanalyse og konversasjonsanalyse pa basis av forskjellige
teoretiske og metodologiske strategier (Levinson 1983), mens andre ensker 4 lage kontras-
ter mellom diskursanalyse og tekstanalyse for & kunne skille studiet av underliggende
teoretiske strukturer fra aktuell lingvistisk utforing (Halliday 1978, 1985). Konversasjons-
analyse bygger pa blant annet etnometodologi, hvor det legges vekt pa hvordan personer
samhandler med hverandre i det daglige. Innen etnometodologi undersgkes bade produk-
sjon og tolkning av dagligdagse aktiviteter “as skilled accomplishments of social

actors, and they are interested in conversation as one particularly pervasive instance of
skilled social action” (Fairclough 1989: 11). Det betyr i praksis at man studerer eksempler
fra samtaler som faktisk har funnet sted. I konversasjonsanalyse presenteres ikke funnene
som tolkning, men som identifisering av virkelig liv i praksis. Garfinkel (1967) flyttet i
sine studier fokus fra maten enkeltindivider taklet sosialt liv p4, til mitene som mennesker
sammen arbeider pa for & oppna en slags orden og forstielse. Forskningen rettet sokelyset
mot & forsta hvilke spilleregler som styrer folks atferd. Hva er det for eksempel som gjor at
sosiale handlinger gjentas etter tilsynelatende samme menster?
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Hvilke prinsipper er styrende for personers og gruppers atferd? Spesielt understreket
Garfinkel at vare ytringsutvekslinger er avhengige av en rekke etnometoder — i forste rekke
lingvistiske uttrykk — brukt for & oppna det vi tar for a veere rasjonelt eller en gitt orden.
Etnometoder er slik sett ikke private individers eiendom. De er mer 4 forsta som offentlige
ressurser som vi kan nyte godt av, og som skaper en synlig rasjonell verden for oss. Ofte
konsentrerer etnometodologene forskningen sin om handlinger som representerer et brudd
med vanlige konvensjoner, nettopp for & synliggjere det som tas for gitt (Thagaard 1998).

Fairclough (1989) viser til at det innen konversasjonsanalyse har vart en viss motstand
mot & studere sammenhenger mellom mikrostrukturer og makrostrukturer i sosiale institu-
sjoner og i samfunnet for gvrig. Man kan derfor fa inntrykk av at samtalene som omtales,
finner sted i et sosialt vakuum, hevder han. Det er kanskje som forventet at Fairclough
kommer med en slik kritikk, siden han selv representerer kritisk diskursanalyse (CDA),
hvor man nettopp er opptatt av teoretisering og forskning som angar sosiale endringer i
samfunnet. Fairclough (1989) hevder dessuten at forholdet mellom diskurs og sosiale
strukturer ikke er et enveisforhold. “4s well as being determined by social structures,
discourse has effects upon social structures and contributes to the achievement of social
continuity or social change (s. 37).

6.7 Avsluttende kommentar

Som det ble sagt innledningsvis i kapittel 6, var utgangspunktet a forfolge subjektets og
sprékets rolle i utvikling av erkjennelse og forstaelse av virkeligheten. Gjennom denne
gjennomgangen utkrystalliserte det seg en tilnarming til forskningsfeltet som betegnes
som samtalevendingen (Kvale 1997). Denne vektleggingen av spraket og spraklig sam-
handling er et forvarsel til leseren om hva som er fokus i klasseromsstudien, hvordan jeg
har analysert dataene mine, og hvordan jeg vil presentere resultatene.

Inspirert av Usher (2000) mener jeg dessuten & kunne si folgende om studien som avhand-
lingen bygger pa:

— Klasseromsstudien er en empirisk studie hvor den diskursive praksisen i matema-
tikkundervisningen studeres der den finner sted. Data er samlet inn gjennom kvali-
tative metoder, som bilde/lydopptak, feltnotater og intervju.

— Forestillingen om at jeg som forsker skal n&rme meg en vavhengig, fereksisterende
verden, og ganske enkelt oppdage aspekter ved denne verdenen, blir forkastet. I
stedet antar jeg at det ikke finnes en ikke-mediert tilgang til verden, med andre ord,
at det ikke er noen metafysisk tilstedeverelse.

— Spréket og diskursen er det sentrale i organiseringen av menneskelig erfaring. I min
studie er derfor sprék og diskurser vektlagt, og jeg er opptatt av a identifisere hvor-
dan variasjon og forskjeller i interaksjonen produseres gjennom spréket.

— Motsetninger blir sett pa som relasjonelle og interaktive, for eksempel motsetninger
mellom lerer og elev. De er et resultat bade av personlig identitet og sosiale regule-
ringer, men tar forskjellige former i forskjellige situasjoner.
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— Sosial handling blir sett pd som en kompleks forhandlingsprosess gjennom et
mangfold av verserende diskurser som tilbyr ulike alternativer for menings-
dannelse.

Ifolge Weedon (1987) kan begrepet diskurs defineres vidt, som ideer, mél, verdier og
teknikker. Ved & basere analysen av klasseromsinteraksjonen pa diskurser apnes mulighe-
ten til & studere praksis i en vid betydning. Det vil si at jeg kan inkludere ikke bare formu-
leringer av et problem, selv om spraket naturligvis er helt avgjerende, eller kun de fysiske
rammene hvor hendelsene finner sted, men ogsa malene for aktiviteten (Newman og med-
arbeidere 1989), maktforhold i diskursen (Foucault 1980), samt de materielle og institusjo-
nelle ressursene (for eksempel utstyr, profesjonelle forhold) som er tilgjengelig for aktivi-
teten.

Nér det er sagt, er mitt hovedanliggende & analysere diskurser pa mikroniva - samtalene
som finner sted mellom akterene i klasserommet i meningsskapende prosesser. Dahlberg
og medarbeidere (1999) beskriver den postmoderne diskursen nettopp som en diskurs om
meningsskaping. I dette ligger det et sosialkonstruktivistisk perspektiv som knytter an til
lering som en medkonstruksjonsprosess hvor individet sammen med andre skaper mening
med tilverelsen. Undervisningsaktiviteter i skolen er ikke vilkérlige, de er mélrettede og
befinner seg innenfor en bestemt kultur i en bestemt tid. Skolen har et mandat og en opp-
gave. Den skal innvie elevene i et kunnskapsgrunnlag som er beskrevet blant annet i sko-
lens lereplaner, og som preges av lange tradisjoner og oppfatninger av hva undervisning
ber vere. Kunnskap plasseres slik i et spesielt historisk og kulturelt rammeverk (Tuffin og
Howard 2001).

I neste kapittel gjor jeg rede for metodiske valg, analyseteknikker og fremgangsmater i
studien.
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I min studie kunne begge perspektivene som Smiths (1998) henviser til i sin inndeling av
diskursanalyse vaere av interesse. P4 det vitenskapsfilosofiske nivaet er Foucaults tilnzr-
ming interessant. Slik jeg ser det, er ikke forholdet mellom makt og kunnskap likegyldig i
mitt prosjekt. Hva som defineres som relevant kunnskap eller viten i matematikkfaget i
skolen, reiser spersmal om maktforhold mellom vitenskapsfaget, skoleforvaltningen, leere-
planene, lererens undervisning i faget og elevenes deltakelse og medvirkning i kunnskaps-
dannelsen. Nér det er sagt, vil det pd metodiske planet fremkomme at avhandlingen stir
nermere tradisjonen som Potter og Wetherell (1987) stér for enn Foucaults tilnzrming til
diskurs. Mitt anliggende er & studere hvordan tekst og tale konstrueres for 4 utfore sosiale
handlinger p& mikroniva. I den sammenheng er det igjen grunn til 4 minne om at det elever
og lzrere sier, ikke blir sett pa som en vei inn til deres tanker og folelser, heller ikke kan
det brukes som en vei til andre hendelser, handlinger eller strukturer andre steder. Det siste
kan forstds som et visst skille mellom en fenomenologisk og en diskursiv tilnzerming.

I metodebegrepet slik det brukes her, ligger alle de tilnzermingene jeg har brukt for 4 samle
inn, bearbeide, analysere og tolke data og fremstille mine funn.

7.1 Beskrivelse av studien

Min egen forskningsinteresse gjorde det naturlig & velge et kvalitativt forskningsopplegg.
Jeg onsket det Holter (1982) omtaler som et innenfraperspektiv — et “emicperpektiv™*® - pa
de situasjonene jeg ville utforske og finne meningssammenhenger i. Samtidig métte jeg
som forsker ogsd ha et utenfraperspektiv ( etic-perspektiv”). Sosialantropologen
Malinowski (1922) skiller mellom “the native point” og the point of view of the resear-
cher” som to svart forskjellige stasteder, men som begge er nedvendige for forskeren for &

forstd og beskrive et fenomen eller en situasjon.

Min studie har funnet sted i to klasserom ved to skoler som jeg besgkte jevnlig i en periode
pa ett og et halvt &r. Kommunikasjon og interaksjon i undervisningen har vert interessefo-
kus, ikke lzringsresultater i matematikk som maélbare sterrelser. Hensikten har veert &
forseke 4 identifisere hvordan interaksjonsmenstre utvikles og virker inn pi de matematis-
ke aktivitetene som foregdr, og pa elevenes muligheter til 4 delta i disse aktivitetene. En
grunnleggende idé i analysen er at selve samhandlingen bide skaper, gjendanner og endrer
handlingsmenstre og interessefokus.

Studien kan beskrives som en kasusstudie. Nar det er sagt, finnes det ulike oppfatninger av
hva en kasusstudie er. Ifelge Lancy (1992) har kasusstudier ofte et evaluerende perspektiv.

30 Begrepene “emic” og “etic” skriver seg opprinnelig fra Pike (1954), som utledet dem fra de lingvistiske
kategoriene “phonetic” og “phonemic”. En “emic”-tilnerming forseker & beskrive kulturell praksis i termer
som er interne i denne praksisen i forhold til andre deler av kulturen.
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Merriam (1994) hevder at kasusstudier er en form for vitenskapelig metode som rommer sa
vel emnet som teoretiske og filosofiske perspektiver pa hva denne formen for forskning
egentlig gér ut p4, med andre ord at det er en metodologi. Stake (1995) pa sin side beskri-
ver kasus som objekt for studien. Ved hjelp av en kasusstudie kan man bade utvikle og
preve en teori. Nunan (1992) definerer kasusstudier som det 4 studere noen fa individuelle
eller sosiale enheter. De to skoleklassene som jeg har observert, kan da beskrives som
sosiale enheter. Samtidig nermer min studie seg etnografi pa flere méter. Metodene som
jeg har benyttet, har mye felles med etnografisk forskning. I etnografien legger man stor
vekt pa konteksten som studien foregér innenfor. Sgkelyset settes pa situasjoner som er
minst mulig preget av tilrettelegging, og som fremstar mest mulig naturlige. Videre er det
viktig & prove 4 fé tak i det subjektive perspektivet til informantene (jf. “emic”- perspek-
tivet). Hensikten med etnografiske studier er forst og fremst & forsta kulturelle forhold,
spesielt individer i samspill med kulturen. Slike studier foregér som oftest over lang tid, og
man prover 4 ta med i analysen alle mulige faktorer som kan virke inn pa fenomenet. Et
viktig mél er a komme fram til robuste beskrivelser (Geertz (1973).

Ifelge Creswell (1998) ber visse overlappinger mellom kasusstudier og etnografi avklares,
da begge dreier seg om 4 studere systemer. For det forste mener Creswell at kasusstudien
tar for seg et mer avgrenset felt enn etnografien. Etnografiske studier retter sgkelyset mot
en hel kultur eller et sosialt system (med unntak av det som omtales som mikroetnografi).
I kasusstudien studerer man ikke hele situasjonen, men velger ut ett eller flere aspekter
som man studerer i dybden. En annen forskjell er at kasusstudier ikke nadvendigvis ma
rettes inn mot den kulturelle konteksten og kulturelle tolkninger og fenomener, slik etno-
grafiske studier gjor. I kasusstudien benyttes, som i etnografi, kvalitative feltmetoder, men
her kan ogsa kvantitative data og statistiske metoder brukes. Det siste aspektet Creswell
trekker fram som en forskjell mellom etnografiske studier og kasusstudier, er bruken av

begreper:

Furthermore, in an ethnography, the researcher studies a culture-sharing group using
anthropological concepts (e.g. myths, stories, rituals, social structure). These concepts
may or may not be present in a case study. (Creswell 1998: 66)

Det er likevel mange likhetstrekk, ogsé pé bakgrunn av at kasusstudien defineres pa ulike
mater. Kanskje er det slik som Nunan (1992) beskriver, at kasusstudier ofte er “a limited
type of ethnography” (s. 75). Uansett syn vil de fleste kunne enes om at kasusstudien er
utforsking av en kasus eller flere, over tid gjennom detaljert dybdedatainnsamling, hvor
utvalget av undersgkelsesenheter gjores pa ulike mater.

Stake (1995) fremhever at hovedhensikten med kasusstudier er 4 fange opp kompleksiteten
i en enkel kasus. I tilneermingen er man interessert i 4 finne ut mer bdde om det unike og
det generelle i hver kasus som studeres. Det innebzrer blant annet at man oppseker situa-
sjoner og aktiviteter hvor det man ensker & studere foregar til vanlig, og at man forseker 4
minimere virkningen av forskerens inntreden i feltet sé langt det er mulig. Som Stake sier,
er “people and programs” (s. 1) hovedinteressen i kasusstudier innenfor utdanning.
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7.1.1 Innsamling av data

I studien har jeg valgt & benytte flere metoder for datainnhenting. Jeg vil forst ganske kort
beskrive de metodene jeg har brukt, for jeg gar over til en mer utdypende beskrivelse av
forskningsdesignen.

Observasjon. Som Morrison (1993) peker pa, gjor ulike observasjonsmetoder det mulig for
forskeren a samle inn data om for eksempel

— den fysiske settingen (f.eks. de fysiske omgivelsene, organiseringen av de fysiske
forholdene)

— den menneskelige settingen (f.eks. hvordan menneskene er organisert, karakteristiske
trekk ved grupper eller individer som observeres, som kjenn og alder)

— programsettingen (tilgjengelige ressurser og hvordan de organiseres, som i mitt tilfel-
le inndelingen av skoletimen og skoledagen).

Metodisk kan observasjon vare av forskjellig karakter. Hvis man benytter en sterkt struk-
turert observasjon, vet man hva man skal se etter, og kategoriene er utarbeidet skjematisk
pa forhand. En semistrukturert observasjon har en agenda med tema man vil se etter, men
selve datainnsamlingen skjer pa en langt mindre forhdndsbestemt og systematisk méate enn
ved strukturert observasjon. En ustrukturert observasjon er apen for hva som kan finnes i
situasjonen. I det siste tilfellet blir det viktig a fa med ogsa det som er uventet, eller som
kan synes bagatellmessig der og da.

I mitt tilfelle ble observasjonsnotatene i hovedsak et supplement til bilde/lydopptak av
undervisningssamtaler. Jeg har brukt bade en semistrukturert og en mer dpen form for
observasjoner. Det semistrukturerte opplegget (vedlegg 1) fungerte som en paminnelse om
hva jeg burde huske & f4 med i notatene, for eksempel plassering av elevene i klasserom-
met, tidsbruk pa de forskjellige aktivitetene, beskrivelse av fysiske rammer og hvilke
konkretiseringsmidler, visualiseringer pa tavla og lignende som var tilgjengelige i situa-
sjonen. Den dpne formen kom til nytte for 4 notere ned uventede hendelser, beskrive non-
verbal aktivitet hos akterene m.m.

Observasjonsmetoder blir ansett for & vare gode verktey for 4 fa innsikt i situasjoner,
samtidig som de har sine klare begrensninger. Som forsker er man selektiv i hva man
oppfatter og tolker i en gitt situasjon. Deltakende observasjon for eksempel kan som andre
metoder kritiseres. Den beskyldes for & vare bade subjektiv, tendensigs og impresjonistisk,
ifelge Cohen og medarbeidere (2000). Som jeg vil komme tilbake til i kapitlet om etikk, er
det ogsé fare for 4 bli en innfedt” i klasserommet og dermed miste utenfraperspektivet
som er ngdvendig for en forsker. Observasjon kan dessuten virke patrengende og gi dem
som studeres, folelsen av stadig & bli overvaket. At forskeren er til stede i klasserommet,
vil 1 sterre eller mindre grad pavirke menneskene som er der og det som skjer mellom dem.
I mitt tilfelle, valgte jeg en mellomting mellom ikke-deltakende og en deltakende observa-
terrolle, dvs. at jeg ikke deltok aktivt i selve undervisningen som pagikk, men var delaktig
ved & snakke med elevene, se pa arbeidene deres, svare pa spersmél og lignende.
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Bilde/lydopptak. Opptak av undervisningen (i hovedsak lydopptak) utgjer hoveddelen av
datamaterialet. Slike opptak er uvurderlige for 4 ta vare pa det som blir sagt i situasjonen,
men har begrensninger i forhold til & si noe om selve situasjonen og den konteksten kom-
munikasjonen foregér i. Observasjonsnotatene var til nytte i transkriberingen av lydopptak,
siden jeg ved hjelp av dem kunne synkronisere verbale utsagn med non-verbale hendelser
som at en elev plutselig reiser seg opp eller at lareren peker pa en gjenstand mens hun
snakker. Observasjonsnotatene gir opplysninger om hvilke leremidler og illustrasjoner pa
tavla leereren henviser til, uten at det uttrykkes verbalt i opptakene.

Som Cohen og medarbeidere (2000) peker p, vil autentiske opptak i mange tilfeller vaere
en styrke i forskningen:

Comprehensive audio-visual recording can overcome the partialness of the observer’s
view of a single event and can overcome the tendency towards only recording the
frequently occurring events. Audio-visual data collection has the capacity for completeness
of analysis and comprehensiveness of material, reducing both the dependence on prior
interpretations by the researcher and the possibility again of only recording events which
happen. (Cohen et al. 2000: 313)

Det kan reises innvendinger mot at jeg i hovedsak har brukt lydopptak og i mindre grad
videoopptak (bilde/lyd) og dermed gétt glipp av mye non-verbal aktivitet, som ogsa er en
del av kommunikasjonen i klasserommet. Jeg opplevde tidlig i prosessen at videoopptak
virket mer forstyrrende pa akterene enn det lydopptak gjorde. Siden min hovedinteresse er
hvordan lzrer og elever interagerer verbalt, mener jeg at datamaterialet fremstér som svart
rikholdig for dette bruk (vedlegg 2 — oversikt over utdrag). I hele perioden som studien
varte, ble klasseromssamtaler i matematikktimene tatt opp. Vanligvis plasserte jeg meg
med opptakeren pé langsiden av klasserommet, slik at jeg kunne se elevene fra siden og
ikke bakfra, noe som hadde vert tilfellet hvis jeg hadde sittet bakerst i klasserommet. Noen
ganger plasserte jeg dessuten en ekstra lydopptaker et annet sted i klasserommet. Plasse-
ringen gav forbausende god lydkvalitet pa opptakene, sé sant ikke mange elever snakket i
munnen pé hverandre, eller noen snakket sveart lavt.

Opptakene av undervisningssamtaler kombinerte jeg altsd med observasjonsnotater. Slik
jeg ser det, har dette vart en nedvendig kombinasjon. Ved slutten av hvert klasseroms-
besek hadde jeg opptak fra hele timen, samt utfyllende observasjonsnotater. Umiddelbart
etter hver observasjonssekvens skrev jeg ogsé ned generelle inntrykk. Nar opptakene var
ferdig transkribert ved hjelp av lydopptak og observasjonsnotater, dannet de datagrunn-
laget fra hver enkelt matematikktime.

Med jevne mellomrom tok jeg ut utdrag fra de transkriberte opptakene. De ble analysert og
satt inn i en teoretisk ramme og presentert i artikler og som “papers” pa konferanser.
Denne fremgangsmadten gav forskningsprosjektet en prosessuell dimensjon som jeg hadde
gitt glipp av hvis jeg hadde ventet med analysearbeidet til etter at all datainnhentingen var
ferdig.
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Intervju. Jeg har brukt intervjumetoden (i mindre grad) for & fa elevenes syn pa matema-
tikkfaget og egen leering. Intervjuene gir seg ikke ut for a4 ga mer i dybden eller skaffe til
veie informasjon som er mer valid enn samtaleopptakene. Slik jeg ser det, skaper intervju-
situasjonen i seg selv sin egen diskurs. Jeg har valgt en semistrukturert, men apen intervju-
form (vedlegg 3). Spersmélene i intervjuguiden har veert veiledende, uten at de var bind-
ende for hva som skulle tas opp i samtalen. Som Kvale (1997) sier, er dette verken en fri
konversasjon eller et ngye strukturert sparreskjema. Slik sett er ikke intervjuet helt apent,
det som av Cohen og medarbeidere (2000) omtales som “informal conversational inter-
view”. Mitt valg heller mer mot “interview guide approach” (s. 271). I intervjuet har jeg
forsokt 4 vare mest mulig apen for ulike innspill fra elevene, samtidig med at jeg har gitt
faste spersmal som jeg har forsekt 8 fa svar pa i lopet av intervjuet. Jeg har ikke vart opp-
tatt av 4 holde fast pd en bestemt rekkefolge av spersmélene. En slik form egner seg godt
nér yngre barn er inne i bildet som informanter (Eide og Winger 2003).

7.1.2 Analyse av samtaler

Med min tilnserming til forskningsfeltet er det i utsagn og dialoger jeg skal lete etter
mening. Det er samtalene slik de utspiller seg i undervisningssituasjonen, som analyseres.
Det ble dermed viktig at samtaleopptakene ble transkribert pa en hensiktsmessig mate.
Transkriberingen medferte at jeg fikk mye skrevet tekst & forholde meg til i analysen.

Det kan lages kontraster mellom diskursanalyse og tekstanalyse med det mélet a skille
studiet av underliggende teoretiske strukturer fra aktuell lingvistisk utfering (Halliday
1978). Man kan sperre om ikke begrepet tekstanalyse kunne ha vert et like relevant begrep
som diskursanalyse i mitt tilfelle. Som Stubbs (1983) peker pé, er det smé nyanseforskjel-
ler mellom tekst og diskurs, slik de brukes i forskningslitteraturen. Likevel kan det vaere
hensiktsmessig a trekke opp noen skillelinjer mellom tekstanalyse og diskursanalyse. Ofte
snakker man om skrevet tekst og talt diskurs, eller at diskurs impliserer interaktiv diskurs,
mens tekst innbefatter en ikke-interaktiv monolog. Et annet skille ifalge Stubbs (1983) er
at diskurs impliserer en viss lengde, mens tekst kan veere svert kort. Tekst-analyse kan
dessuten vere studier av dokumenter som allerede foreligger. Andre maéter a skille mellom
begrepene pé er at tekst refererer til ...an abstract theoretical construct which is realized
in discourse” (Stubbs 1983: 9).

Fairclough (1989) er inne pa samme distinksjon mellom diskursanalyse og tekstanalyse.
Han sier han bruker begrepet fekst pd samme méte som Halliday (1978) gjer for bade
skrevet tekst og talt tekst. Tekst er ganske enkelt det som sies innenfor en bit av en talt
diskurs. Et annet skille som Fairclough setter, og som jeg finner formalstjenlig i avhand-
lingen, er & bruke begrepet tekst om transkripsjoner. Teksten er dermed mer et produkt enn
en prosess. Fairclough (1989) bruker diskurs for & referere til hele prosessen med sosial
interaksjon. Denne prosessen inkluderer i tillegg til teksten, produksjonsprosessen som
teksten er et produkt av, og dessuten tolkningsprosessen som teksten er en ressurs til.
Tekstanalyse utgjer derfor bare en del av diskursanalyse, som altsa innbefatter den produk-
tive og fortolkende prosessen. Fra et diskursanalytisk synspunkt kan de formelle egenska-
pene ved en tekst betraktes pé den ene siden som “’spor” som forer til den produktive
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prosessen, og pa den andre siden som stikkord for tolkningsprosessen. I den empiriske
delen av avhandlingen brukes i hovedsak begrepet tekst om det som er transkribert, og
diskurs om det som foregikk i situasjonen.

7.1.4 Noen betraktninger

I forskningsprosessen prgvde jeg ut ulike analysemetoder pa datamaterialet — for eksempel
konversasjonsanalyse og kritisk diskursanalyse. I ettertid kan nok det oppfattes som bade
nyttig og lererikt, men det har ogsa fart til mange blindspor. Konversasjonsanalyse tar som
psykologisk diskursanalyse et naturalistisk utgangspunkt, det vil si at man enten studerer
opptak av naturlige, oppstatte hendelser, eller at man kan ha en naturalistisk tiln@rming til
intervju og analysere dem som interaksjon mellom den som intervjuer, og den som blir
intervjuet.

Livet i klasserommet er imidlertid sterkt preget av at samtalen foregar i en kontekst hvor
man arbeider med et bestemt fagstoff, med leerebgker og andre hjelpemidler som er tilpas-
set undervisningen. Lereboka medierer leereplanens innhold, og bade lareren og elevene
forholder seg til den. Dette pavirker undervisningsaktivitetene. I matematikktimene er det
et faglig innhold, eller et tema, som skal formidles og arbeides med. De institusjonelle
tradisjonene er taust til stede, og deltakerne i klasserommet har ulike funksjoner, ansvar og
roller. Man kan dessuten diskutere i hvilken grad klasseromssamtaler kan beskrives som
naturlige, oppstétte hendelser, slik konversasjonsanalysen legger sa stor vekt pa.

For meg ble det etter hvert nedvendig & sgke andre steder enn kun i konversasjonsanalyse.
Noe som skapte en viss usikkerhet var at ifelge Potter (1996) kan en etnografisk tilneer-
ming ikke uten videre forenes med diskursanalyse. Det er forskjeller mellom en etnogra-
fisk observater og en diskursforsker. Innen etnografi vil forskeren bruke sin egen deltak-
else, ”...either actual or vicarious, as a basis for building understanding, and this will be
supplemented with field notes” (s. 105). Malet er & generere en beretning om aktiviteter og
hendelser som foregar i den aktuelle settingen. Et diskursivt fokus er mer opptatt av det
som ofte regnes som detaljer i studier av interaksjon, som turtaking, neling, gjentakelser,
reparering av brudd, og intonasjon og trykk pa enkeltord. Ifalge Potter har konversasjons-
analyse nettopp vist hvor viktige disse detaljene er i interaksjon, og at det ville vaert umulig
& fa dem med uten en opptaker og detaljert transkripsjon. De transkriberte opptakene av
samtaler kan dessuten, i motsetning til feltnotater, gjore leseren bedre i stand til & evaluere
péstander og tolkninger som forskeren setter fram. Men malet om & produsere en form for
analyse hvor leseren har like mye informasjon som forfatteren og dermed kan reprodusere
analysen, slik Sacks (1992) foreslar, ble i mitt tilfelle vanskelig, for ikke si umulig & reali-
sere i praksis, blant annet av plasshensyn i en avhandling.

Et spersmal som raskt meldte seg ved bruk av samtaleopptak, er hvor mange andre opplys-
ninger man trenger 4 ha med ved siden av de transkriberte samtalene. Innen diskursanaly-
tiske metoder anses det som viktig & definere data ved a skille mellom selve dataene og
bakgrunnsinformasjon. I etnografiske studier trekker man ikke slike skillelinjer. Her legges
det gjerne vekt pa en totalanalyse hvor alt forskeren observerer, har relevans. I diskurs-
analytisk forskning er det hva som sies, som konstituerer data.
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Dermed kan det veere ungdvendig a tilfere annen informasjon. Det er det som skjer i inter-
aksjonen, som er interessant, og bakgrunnsinformasjon kan av noen bli sett pa som et
forstyrrende element i analysen. Andre vil argumentere for at konteksten og den fysiske
lokaliseringen er viktige elementer, fordi de etablerer visse forventninger til det som skal
foregé og hvilken diskurstype som gjelder. Til sjuende og sist avhenger behovet for bak-
grunnsopplysninger av prosjektets problemstillinger og teorien som ligger til grunn. Det
kan vare behov for & registrere detaljert bakgrunnsinformasjon for a fylle ut de diskursive
dataene. Mehan (1996) gir et eksempel pa det. Ifelge Taylor (2001) kan bakgrunnsinfor-
masjon brukes til & definere data, og viser til et eksempel hvor malet for analysen var &
identifisere diskurs i en bestemt type dokumenter. I avhandlingen har jeg funnet det ned-
vendig & gi en del bakgrunnsinformasjon, som a beskrive de to skolene, klasserommene
hvor undervisningen foregikk, organisering av skoledagen, leeremidler i bruk og lignende.

I forbindelse med konstruksjonen av et analyseverktgy som jeg kunne bruke, var det flere
hensyn & ta. Samtalene jeg analyserte, er hentet fra skole og pedagogisk virksombhet, fra en
utdanningsinstitusjon, og dermed skiller de seg p4 mange méter ut fra hverdagslig konver-
sasjon. Drew og Heritage (1992) har identifisert noen sentrale trekk som nettopp karakteri-
serer institusjonell tale. For det forste handler institusjonell tale om spesifikke oppgaver og
mal som henger sammen med virksomheten ved institusjonen. I tillegg er disse mélene
forbundet med personer som er relevante ved institusjonen, for eksempel gir leger infor-
masjon om medisinske problemer, mens lzrere underviser dem som skal lzre bestemte
skolefag. For det andre er det visse begrensninger i forhold til hvilken deltakelse som er
passende. Man forventer ikke at elevene skal undervise leereren. For det tredje vil den
praktiske oppgaven eller foretaket til institusjonen, som her skolen, forme hvilken type
shutninger man kan trekke ut av interaksjonen, og hvordan aktiviteten skal forstds. Samlet
sett vil disse institusjonelle trekkene konstituere visse *fingeravtrykk™ pé interaksjonen.
Samtidig kan begrepet institusjonell tale veere problematisk ved at det legger band pa hva
man ser etter i datamaterialet. Som Hester og Francis (2001) hevder, kan ikke institusjonell
tale defineres i forhold til fysisk lokalisering. Det at en samtale finner sted i et klasserom
eller en rettssal er ikke nok i seg selv til & gjore interaksjonen institusjonell, heller ikke at
de som deltar, utferer bestemte roller. For forskningens del kan det vare uheldig hvis man
analyserer all samtale som finner sted i et klasserom etter forutbestemte antagelser om at
denne interaksjonen er institusjonell tale med bestemte kjennetegn.

Bakhtin (1986) hevdet at enhver ytring er et ledd i en sterre kommunikasjonsrekke. Slik
jeg ser det, finnes det i klasseromsdiskursen spor av andre samtaler som har foregétt, bade
pé mikroplan og makroplan. Med et sosiokulturelt perspektiv vil man se pa lering som noe
som foregar hele tiden, ikke bare pa skolen. Pedagogiske diskurser forekommer i andre
situasjoner enn i klasserommet, for eksempel ved middagsbordet hvor familien er samlet.
Dagligdags konversasjon og konversasjon i klasserommet har ofte mange likhetstrekk. Slik
sett har det veert lite hensiktsmessig a ha en rigid oppfatning av hvilke type diskurser eller
sjangrer jeg kunne forvente i klasserommet. Deltakerne her vil kunne benytte seg av ulike
sjangrer, alt etter situasjonen. Dessuten vil diskursiv praksis i én skoleklasse avvike sterkt
fra diskursiv praksis i en annen klasse, selv om undervisningsfaget er det samme, leere-
verket er det samme og elevene er pa samme alder.
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En type utdanningsforskning angéende klasseromskommunikasjon omtales ofte som inn-
siktfull observasjon og er representert i arbeidene til Barnes. Barnes’ generelle intensjon er
a relatere observerte trekk i klasseromsdiskursen til elevenes lereprosesser. Det gjor han
ved & observere og ta opp samtalesekvenser i timene og deretter kommentere hva som
finner sted. Barnes gir prioritet til spraket i timen: ”The major means by which children in
our schools formulate knowledge and relate to their own purposes and view of the world
are speech and writing” (Barnes 1976: 19). Bade elever og lerer har en viktig rolle i
prosessen. ”Classroom learning can best be seen as an interaction between the teacher’s
meanings, and those of his pupils, so that what they take away is partly shared and partly
unique to each of them” (s. 22).

Et tilbakevendende sporsmal i mitt prosjekt har vaert hvordan ulike forskningsperspektiver
kunne benyttes. Jeg foretar en kasusstudie som kan beskrives som “mikroetnografi”, hvor
feltnotater og intervju inngér som en del av datagrunnlaget, samtidig som jeg foretar for-
holdsvis detaljerte analyser av diskurser. En stor utfordring i forskningsprosessen har veert
a finne fram til gode redskaper for analyse og tolkning av dataene. Mine erfaringer tilsier at
enhver metode til en viss grad ma tilpasses problemstillinger, teori og interessefokus. Som
trost i min egen seking og preving og feiling refererer jeg hva Gee (1999) sier om sin bok
om diskursanalyse: Den er ment & tilby leseren “certain tools of inquiry, fully anticipating
that these tools will be transformed, or even abandoned, as readers invent their own ver-
sions of them or meld them with other tools embedded in somewhat different perspectives”
(s. 4).

Naér det er sagt, har diskursanalytiske redskaper og teknikker som andre har utviklet, vaert
bade hensiktsmessige og nyttige. Disse har jeg funnet blant annet hos Edwards og Mercer
(1987) Hutchby og Wooffitt (1998), Mehan (1979), Nystrand og medarbeidere (1997), og
Potter og Wetherell (1987).

7.2 Tekst som data

Bade ved observasjon og lydopptak omformes det man studerer, til en tekst i en eller annen
form. Et viktig spersmal i den sammenheng er hvordan transkriberingen skal foregé for &
gi best mulig grunnlag for analyse og tolkning.

7.2.1 Transkribering

Da muntlig tale fra opptakene skulle transkriberes til skriftlig tekst, stod jeg overfor en
rekke utfordringer. Det er mye i muntlig tale som ikke kommer til sin rett i skrift, for
eksempel stemmefoaring og betoning. Den sammenbindingskraften som ligger i den munt-
lige dialogen, det illokusjonzre aspektet, fanges darlig opp av skriftspraket. Ifolge Olson
(1994) er skriftspraket ikke konstruert som en kode for talespraket.

Ferst og fremst krever transkribering av samtaler et markeringssystem for & overfore tale
til skrevet tekst pa en mate som tjener formalet. I transkriberingen flyttes inskripsjoner fra
lyd — det man herer pa opptaket, til visualisering — til skriftlig tekst. I denne prosessen for-
andres samtalene i klasserommet til en skriftlig tekst som det er jeg som forsker som konst-
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ruerer. Transkriberingen blir dermed en viktig del av forskningsprosessen og fortjener
spesiell oppmerksomhet, da hovedforandringen av modaliteten skjer i overferingen fra det
auditive til det visuelle. Dessuten er det transkripsjonene som er hovedgjenstand for tolk-
ning i studien, selv om jeg under analyseprosessen ogsa lyttet til lydopptakene. Det er
dessuten de transkriberte opptakene som presenteres for leseren.

Selve transkriberingen er ikke en ngytral aktivitet, men heller noe som avslgrer forskerens
implisitte teoretiske stasted i forhold til tale og tekst, og hvilken status teksten er tiltenkt i
forskningsdesignen. Man kan si at ethvert transkriberingssystem er utviklet for 4 kunne
statte opp om en viss type analyse. Ingen transkribering av muntlig tale kan forega uten
visse teoretiske overveielser. Forskjellige forskere presenterer transkripsjoner som ser helt
forskjellige ut, og som produseres i trdd med forskjellige kodesystemer. Det er variasjoner
mellom vektlegging av konstrueringen og opprettholdelsen av et standardisert system til-
passet spesielle forskningsfokus. Et eksempel pa det er Jeffersonsystemet (Sacks et al.
1974), som er spesielt tilpasset etnometodologi.

Ifolge Svennevig (1999) er noen forskningsspersmal imidlertid av en slik karakter at det
kreves en mer tverrfaglig tilneerming enn det et enkelt system kan tilby. Som jeg for har
vert inne pa, vil ulik vitenskapelig bakgrunn gi retning til forskjellige problemformule-
ringer, undersgkelsesmetoder og ulik tolkning av data. Derfor er det ikke mulig & snakke
om en metodologi innen diskursanalyse. Det er heller slik at det er nedvendig i hvert enkelt
tilfelle & spesifisere hvilke prinsipper og prosedyrer en som forsker har brukt. Imidlertid
finnes det visse generelle menstre i ulike tradisjoner i transkribering. Lingvister er oftest
mest interessert i spraklige aspekter i samtalen, sosiolingvister i sosial interaksjon og filo-
sofer 1 at mening gjenspeiles i transkripsjonene. Ettersom jeg har bakgrunn i samfunns-
vitenskapene, var det & velge transkriberingssystem og forholde seg til transkribert tekst
som det viktigste datagrunnlaget, en ny og utfordrende oppgave.

Som Kvale (1999) ogsa papeker: ”Okunnighet om de manga tekniska og teoretiska pro-
blemen med att omvandla ett samtal till en text kan bero pa att man innom sammbhillsve-
tenskaperna har forsummat intervjuforskningens sprakliga medium” (s. 66). Og han fort-
setter:

Bakom forsummandet av de sprakliga problem som er forbundna med dvergdangen fran
talsprak til skriftsprak kan ligga en naiv filosofisk realism och dérur sprungen forestdll-
ning om att malmklumpar med verklig mening kan overforas frdn ett sammanhang till ett
annat utan att fordndras. 1 den postmoderna kunnskapssynen ligger tonvikten diremot pa
meningens kontextualitet, pa det inneboende sambandet mellan mening och form och de
avgorande brotten i kommunikationen. (Kvale 1999: 66)

Et annet aspekt ved transkribering som Stubbs (1983) har pekt pa, er at selve transkribe-
ringen er en enormt tidkrevende prosess. Det 1 seg selv begrenser datamengden som man
har mulighet til 4 analysere. Hvor lang tid transkribering tar, er naturligvis ogsa avhengig
hvor detaljert man ensker a transkribere. I min studie har helklassesamtalen i en matema-
tikktime ofte vart fra 20 minutter til en klokketime. Det har tatt mellom atte og ti timer &
transkribere et slikt opptak. Som transkripsjon utgjer teksten fra en skoletime vanligvis fra

129



Rom for deltakelse

seks til ti A4-sider, da sparsmal i matematikktimer gjerne er kortfattet og svarene fra ele-
vene enstavelsesord, for eksempel et tallord. Laereren sper: “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, mé likevel transkriberes s& ngyaktig som
mulig. Det har ogsa veert nedvendig & lytte flere ganger, spole tilbake til ett og samme
opptak igjen og igjen for & f4 med s mange nyanser i talen som mulig.

Nar det gjelder transkribering av opptakene, har jeg etter en del proving og feiling valgt en
forenklet versjon av Jeffersons system (Sacks et al. 1974), som viser pauser, overlapping

av tale, trykk pa bestemte ord, osv.

TEKSTUTDRAG

FORKLARING

L: Minus / hva slags regnestykke er det vi gjgr
da pa en mate?

L = laereren
/ = kort pause < 2 sekunder
? = spgrrende tonefall

Einar: // jeg telte i hodet

/| = lengre pause > 2—5 sekunder

L: Var det noen andre som fikk bruk for a regne i
vinterferien? ...(N) Tor?

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

L: Hvor mange kopper pasta ma 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 atte ni [ti lys=

Mikael: [ti lys

L: =i en bunke

Er-lik-tegnet = angir fortsettelsen pa en replikk

Lars: Er det xx? xx = utydelig tale

Figur 4: Eksempler pa transkripsjonskoder

Jeg valgte & markere alle pauser, bade korte og lange, og varigheten av dem. Jeg var noe
usikker pa 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 forste er bruken av pauser en marker som lereren bruker for & understreke det som
er viktig i et spersmal, og for & gi elevene tid til & tenke, eller det kan ogsa veare et tegn pa
at lereren neler. For elevenes del kan pauser veare et tegn pa at de ikke folger med pa det
som foregér, at de ikke vet svaret eller ikke forstar leererens spersmal. I mitt datamateriale
var det forst og fremst uventede pauser og lange pauser som jeg fant mest interessante.
Pauser kan opptre inne i en ytring eller mellom turene. Ved & plassere pauser mellom
turene enten pa slutten av den forste talerens tur eller i begynnelsen av den andre talerens
tur, antyder jeg at den ene taleren er mer ansvarlig for pausen enn den andre. Nar en elev er
bedt om & svare, og det blir en lang pause for svaret kommer, har jeg markert det i begyn-
nelsen av elevens tur. En lengre pause i slutten av laererens 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 nar over-

lappingen begynner. I min analyse er overlapping av spesiell interesse nar det gjelder iver
og engasjement, men ogsa som illustrasjon pa makt og kontroll i diskursen.
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Fortsettelse er markert med =. Det hender at en taler begynner en tur, og at en annen full-
forer ytringen. I samtalen mellom elev og lerer kan dette forekomme begge veier, men ofte
er det slik at lzreren stotter eleven ved & begynne en ytring som eleven avslutter. Det kan
ogsa forekomme at lrerens ytring blir avbrutt av en elevytring, hvorpa lereren fortsetter
som om ingenting har hendt.

Jeg har markert sporsmal med spersmalstegn. I norsk tale bruker vi ofte noe stigende tone-
fall i slutten av en ytring. I klasserommet er sparsmal en viktig del av lererens undervis-
ning, men de blir ikke alltid karakterisert med stigende tonefall. Jeg har likevel markert det
jeg oppfatter som spersmal, med spersmalstegn.

Utropstegn er brukt for 4 markere en forsterkning av et uttrykk som er hgyere enn det
forventede stemmeleiet, for eksempel nér en elev roper ut svaret.

7.2.2 Mening i teksten

Neste spersmal som meldte seg i analyseprosessen, var hvordan den transkriberte teksten
skulle tolkes og forstas. Som forsker leter jeg som nevnt ikke etter skjulte tanker og inten-
sjoner hos dem som deltar i diskursen, men prever 4 tolke og forsté det som sies. Tolkning
er en kompleks og mangesidig prosess hvor det er nedvendig 4 skille mellom beskrivelse,
forstéelse og tolkning.

Det kan vare grunn til 8 minne om det Olson (1994) beskriver som “a blind spot” (s. 88)
nér det gjelder sparsmélet om tolkning av tekst. Siden det som blir sagt, kan transkriberes,
kan det veare fristende 4 ta transkripsjonene som en komplett representasjon av det taleren
sa. Ifolge Olson kan den blinde flekken lede til mistak. Den kan lede til den slutning at en-
hver mening vi selv ser i en tekst, faktisk er der, og at denne meningen er fullstendig be-
stemt av ordlyden. Slik blir enhver annen tolkning av samme tekst betraktet som tegn pa
uvitenhet. Olson hevder at mange har en overforenklet forstaelse av hva lesing er, blant
annet at det er bare én mening som ligger i en tekst. Som pépekt tidligere vil man i en
transkripsjon lett ga glipp av intonasjonen og det usagte i situasjonen. ”An utterance spo-
ken in an ironic tone is represented in writing the same way as the same utterance spoken
with a serious tone” (Olson 1994: 88). Skriving representerer tale, men ikke p& den méten
som mange forfekter.

Linell (1998) ser ogsé utfordringer nér det gjelder tolkning, nettopp fordi skrevet tekst,
som er varige opptegnelser, kan styrke oppfatningen av at meningen i teksten ligger i selve
teksten. Men 4 skape mening er en oppgave og en overenskomst mellom mennesker, mel-
lom den som skriver og den som leser. En tekst forstds pd ulike méater. Det ligger ikke én
bestemt mening i selve teksten. P4 den andre siden er det visse begrensninger for hvordan
en tekst kan forstas innenfor en bestemt kultur.

Meningsskaping vil folgelig finne sted i interaksjonen mellom pa den ene siden den som
skriver og strever med & formulere tanker og ideer, og pa den andre siden leserens
anstrengelser med 4 finne mening i teksten. Forstaelse vil alltid vere avhengig av at dis-
kursen er satt inn i en kontekst, og slik er det ogsa med en skrevet tekst. Leseren velger ut
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relevante trekk fra den eksisterende konteksten og aktiverer og skaper relevant bakgrunns-
kontekst som stette i tolkningen.

7.3 Naermere beskrivelse av fremgangsmaten

7.3.1 Utvalg av skoler

Et viktig valg jeg stod overfor, var hvor datainnhentingen skulle finne sted. Hvor bredt
skulle jeg gé ut, hvilke skoler skulle inngé i undersgkelsen, og over hvor lang tid skulle
studien forega?

Nér det gjaldt utvelgelse av skoler (og klasser) som jeg gnsket a studere, kunne jeg ga flere
veier. Ifglge forskningslitteraturen kan utvalget avgjores ut fra intensjonen med studien og
den teoretiske bakgrunnen. I kvalitative studier kan dette vere like hensiktsmessig som & ta
et tilfeldig utvalg (Miles og Huberman 1994). Silverman (2000) beskriver “purposive
sampling”, hvor man har anledning til a velge kasus som illustrerer trekk eller prosesser
som man som forsker er interessert i. “Purposive sampling” krever imidlertid at man tenker
kritisk igjennom de fenomenene man er interessert i, for man foretar et utvalg.

I mitt tilfelle var jeg interessert i & studere ulike situasjoner og kontekster for matematikk-
undervisning pa smaskoletrinnet med tanke pa identifisere karakteristiske trekk i interak-
sjonen. Samtidig begrenset den kvalitative metoden antall klasser jeg kunne observere
innenfor den gitte tidsrammen.

Et grunnleggende spersmal var a finne ut i hvilken grad samtalemenstre og deltakerstruk-
turer i matematikkundervisningen er uavhengige av tid, sted og antall elever i klassen. Det
var rimelig a anta at interaksjonen kunne arte seg noe forskjellig i en klasse med mange
elever sammenliknet med en klasse med fa elever. Dermed ble skolesterrelse og skoleslag
(fulldelt/fadelt) et utvalgskriterium. Andre kriterier som var av interesse i utvelgelsen, var
skolenes plassering i lokalmiljget, bruk av lereverk i matematikk, og lerernes utdannings-
bakgrunn. Jeg valgte derfor & folge en klasse ved en fulldelt barneskole og en klasse ved en
fadelt barneskole, for 4 kunne identifisere bade generelle og spesielle menstre begge ste-
der.

Definisjon av en fadelt skole er at det er en skole hvor elever fra to eller flere arskull gér i
samme klasse. Fadelte skoler kan vere ulike bade i starrelse og organisering. Et kjenne-
tegn ved slike skoler er at elevtallet er forholdsvis lavt. Det mest karakteristiske trekket er
aldersblandingen, det vil si at elever fra ulike klassetrinn far undervisning samtidig av
samme larer. Det hevdes gjerne at aldersblanding gir uttelling pa faglig og sosialt utbytte
for elevene. I dette ligger ideen om at noen elever er mer kompetente enn andre pa enkelte
omréder. Barn kan lere av hverandre med aldersforskjell som en viktig drivkraft (Melheim
1998). Andre kvaliteter som blir trukket fram i fidelte og sma skoler, er sterk tilhgrighet til
lokalsamfunnet. De fadelte skolene har ofte stor affeksjonsverdi for innbyggerne i lokal-
miljoet. Det ser vi spesielt nér det blir snakk om & legge ned skolen. Sma skoler er nedleg-
gingstruet nir kommunen skal spare penger. I slike situasjoner mobiliserer innbyggemne til
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kamp for 4 bevare skolen. Skolebygget blir ogsa ofte brukt til sammenkomster og tilstel-
ninger som ikke nedvendigvis har med skolevirksomheten a gjore.

De to barneskolene jeg valgte ut, er her kalt Furuli skole og Lindeskog skole. Furuli skole
er fadelt og ligger i et bygdesamfunn med en tettbebyggelse konsentrert rundt en jern-
banestasjon. Skolen, barnehagen og idrettsanlegget er plassert i dette omradet. Skolen er
forholdsvis ny og har store utearealer, med skogen tett inntil. Flere av elevene bor pa gard
og har lang avstand til kamerater og venner. Skoledagen blir dermed viktig for 4 pleie
vennskap og samvar med kamerater. Mange elever kommer med buss eller drosje. Skolen
har klasser fra ferste til og med fjerde klasse, og det er ca 30 elever i alt. Farste og andre
klasse slas sammen i enkelte fag og timer. Det samme gjelder tredje og fjerde klasse. Men
ndr det gjelder matematikkfaget og norskfaget, foregér undervisningen atskilt pa hvert
klassetrinn. Ved Furuli legges det stor vekt pa at elevene skal bli kjent med tradisjoner og
lokalkultur i bygda. I lepet av observasjonsperioden hadde skolen flere tverrfaglige pro-
sjekter med lokalkulturelle temaer. Den klassen jeg har fulgt, hadde ferst ni elever, senere
atte, og var i en kort periode nede i sju pd grunn av flytting, fer det igjen kom to nye elever
i klassen helt pé slutten av det andre skoleéret. I perioden da det var atte elever i klassen,
var sju av dem gutter.

Lindeskog skole er en 1-7-skole (fulldelt) som ligger i et villastrek i utkanten av en by.
Skolen har et stort og variert uteomrade som innbyr til mange ulike aktiviteter. Boomradet
blir stadig utvidet, og beboerne hadde egen barnehage og skole som en viktig kampsak i
flere ar. Skolen har i overkant av 100 elever og har méttet bygge pé og utvide romarealet
pa grunn av stadig ekende elevtall. De fleste elevene bor i gdavstand til skolen. Ogs4 her
legges det stor vekt pa at elevene skal fa kunnskaper om og fole tilknytning til nermiljoet
gjennom prosjekter og utadrettet virksomhet. Foreldre og foresatte slutter aktivt opp om
skolen, og den er et viktig kvalitetselement i omradet. I observasjonsperioden var det ni
gutter og ni jenter 1 klassen. )

Ingen av klassene hadde fremmedspréklige elever da studien begynte. Helt pa slutten av
andre klasse kom det to fremmedspraklige elever til Furuli, men de fikk i denne forste
tiden undervisning i en egen gruppe for fremmedspréklige og deltok i mindre grad i klas-
sens matematikkundervisning.

Et problem i studier som gar over tid, er frafall av informanter underveis. Frafall av elever
skjedde som nevnt i min studie. Jeg valgte & ga inn i klassene i siste halvir av forste skole-
ar, hvor jeg gjorde en pilotstudie for a prove ut ulike metoder og for & bli kjent med skolen,
leererne og elevene. Deretter fortsatte jeg mine observasjoner gjennom hele det andre
skoledret for elevene. Begge klassene byttet lerer etter forste skoledr. Etter Reform 97 s&
det ut til & vaere vanlig praksis ved mange skoler. Larere med forskolelererbakgrunn er
klassestyrere det forste dret, mens allmennlerere tar over ansvaret i det andre skoledret.
Dette gir ofte et barnehagepreg pé aktivitetene i forste klasse og mer skolepreg i aktivitete-
ne i andre klasse. Begrunnelsen for en slik ordning fra blant annet rektorer er som oftest
pedagogisk — at forskolel®rere med videreutdanning i smaskolepedagogikk er bedre rustet
til 4 undervise 6-aringer enn det allmennlerere er (Kongsgérden og Streitlien 1998). Et
slikt bytte av lzrere gjaldt Lindeskog. Ved Furuli skjedde det ogsa lererbytte, men i
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omvendt rekkefolge. En allmennlerer var klasselarer i forste klasse, og en leerer med
forskolelererbakgrunn overtok i andre klasse. Det skjedde pé grunn av permisjon og andre
praktiske arsaker, ikke ut fra pedagogiske overveielser fra skolens ledelse.

Frafall er altsé noe en ma regne med, selv om det for min del ble noe mer enn jeg i ut-
gangspunktet hadde tenkt meg. Men som Cohen og medarbeidere (2000) sier, trenger ikke
det & vaere problematisk:

Ethnographic research regards this as natural rather than a problem. People come into
and go from the study. This impacts on the decision whether to have a synchronic investiga-
tion occurring at a single point in time, or a diachronic study where events and behaviour
are monitored over time to allow for change, development, and evolving situations. In
ethnographic inquiry sampling is recursive and ad hoc rather than fixed at the outset, it
changes and develops over time. (Cohen et al. 2000: 143)

7.3.2 Temasentrert analyse

Hvordan har jeg sa behandlet mine to kasuser? Ifglge Patton (1994) er det vanlig i kvali-
tativ analyse & skille mellom analyser av enkeltkasuser og analyser hvor man sammen-
ligner flere kasuser. Det er ikke alltid innlysende hva den praktiske forskjellen mellom de
to tilnzermingene bestar i. Kort sagt vil man 1 analysen av enkeltkasus se pa hver enhet som
et selvstendig hele, det vil si at man ikke sammenligner ulike situasjoner som er

observert. Analyse pa tvers av kasuser studerer et tema og hvordan det i en gitt situasjon
varierer mellom ulike grupper. I en slik analyse blir sekelyset rettet mot personer tonet ned.
En temasentrert analyse konsentrerer seg i storre grad om spesielle fenomener, ofte pa
tvers av flere enheter.

Ved a velge ut to klasser hadde jeg mulighet til 4 studere bade forskjeller og likheter i
matematikkundervisningen ved to skoler. Det at jeg fulgte en prosess over tid, ga meg et
storre utvalg av matematiske emner a forholde meg til. Her ble det en temasentrert analyse
som 14 nzrmest. Jeg har brukt episoder fra de to klassene som illustrasjoner til en og sam-
me kategori interessante hendelse. Samtidig er jeg interessert i forskjeller mellom i Furu-
liklassen og Lindeskogklassen. Slik sett er ikke studien uten komparative elementer. 1
analysen har jeg forst gatt inn 1 datamaterialet fra utvalgte enheter og studert samhandling-
en som foregikk, temaet som stod pa dagsordenen, bruken av fysiske artefakter og organi-
seringen av aktiviteten. Til slutt i avhandlingen har jeg ved hjelp av analysebegrepene
sammenlignet de to skoleklassene. Den komparative komponenten dreide seg om to
spersmal: Hvilke kjennetegn ved diskursiv praksis var felles for de to klassene, og hva var
forskjellig? Hvilke kontekstuelle faktorer sé ut til & vaere avgjerende for eventuelle for-
skjeller?

7.3.3 Utvalg av hendelser

Et viktig spersmal som Stubbs (1983) reiser, er hvor mye data som er nedvendig for denne
type studie. Nar har man nok data? Det 4 bruke transkriberte samtaler som data er som
nevnt tidkrevende 1 ulike faser av forskningsprosessen. Dette pavirker ogsd mengden av
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observasjoner og opptak. Som Jargensen og Phillips (1999) peker p4, kan store datameng-
der skape mye arbeid uten at det nedvendigvis beriker analysen. Mengden er naturlig nok
avhengig av problemstillingen, og det kan derfor vzare store variasjoner. I noen studier er
fokuset pé én tekst og dens betydning i et sosialt omrdde. Andre analyser bygger pa et
starre utvalg da man gjerne vil ha adgang til forskjellige og varierte diskursive praksiser,
og fordi man er interessert i 4 finne ut av om det er en diskurs som er dominerende innen et
felt.

Jeg oppholdt meg i klasserommene til ulike tider gjennom skoleéret. Den forste perioden
benyttet jeg til 4 bli kjent og teste ut opptak i klasserommene og se hvordan det tekniske
utstyret fungerte. Opptakene ble transkribert, og jeg provde ut analyse av datamaterialet.
Sammen med lererne valgte jeg dessuten ut en gruppe elever 1 hver av klassene og tok
proveintervju med dem. I tillegg utferte jeg matematikkaktiviteter sammen med disse
gruppene, inspirert av Ahlberg (1995). Observasjonene ble etter hvert mer malrettet mot
hvordan lereren og elevene samhandlet og kommuniserte, og jeg bestemte meg for & kon-
sentrere datainnsamlingen til matematikktimene hvor hele klassen var samlet rundt en
felles aktivitet. Utdragene som presenteres i avhandlingen, er derfor med ett unntak fra det
andre skoleéret.

Siden kvalitative studier pd mange mater er uforutsigbare med hensyn til hvordan de vil
utvikle seg, og hvilke data som vil bli mest interessante, var det viktig a sikre at jeg kunne
se pa forbindelser mellom sosial struktur og sosial interaksjon, slik Mehan (1996) anbefa-
ler. Jeg provde derfor a legge opp til hyppige observasjoner. Men bade i1 observasjonene og
i bearbeiding av data kom jeg til et metningspunkt, det vil si at nye observasjoner og nye
eksempler ikke ga noe nytt med hensyn til interessante fenomener som avtegnet seg.

Et kritisk punkt i skrivingen av avhandlingen var selve utvalget av episoder eller illustra-
sjoner til et fenomen som presenteres for leseren. Nar empiriske hendelser blir transformert
til en skrevet versjon, har de allerede gjennomgétt to grunnleggende former for seleksjon.
For det forste er ordene som brukes, valgt ut fra en ubestemt, men temmelig vid liste av
mulige beskrivelser. For det andre er de utvalgte hendelsene som beskrives og presenteres,
valgt ut pa bekostning av andre hendelser. Slike problemer er velkjente i etnografiske
studier, hvor data bestar av feltnotater. Formen pa feltnotatene er den forste filtreringen av
aktuelle hendelser. Det kan bety at den eneste tolkningen som er tilgjengelig for leseren, er
forskerens tolkning. Leseren kan i slike tilfeller ikke utfordre forskerens syn fordi han eller
hun ikke har tilgang til det materialet som ville vaert nadvendig for 4 kunne gjore det.

Lyd- og bildeopptak gir flere tilgang til rddataene som danner grunnlaget for analysen, i
hvert fall i teorien. Like fullt vil de samme problemene med utvalg melde seg. Men na
dreier det seg om utvalg av hendelser. Gjennom utvalget kan jeg som forsker vise hva som
helst, hevder Mehan (1979). En lgsning kan vere a gi leseren mest mulig tilgang til rama-
terialet, slik vi sa at Sacks (1992) anbefalte. Malet med denne type bearbeiding kan enten
vere & lage formelle beskrivelser av en stor samling data for & redegjere for hele mengden
av eksempler som forskeren har samlet. Men dette er ikke den eneste analytiske teknikken
som kan brukes. En teknikk som jeg har anvendt, er & velge ut enkelte sekvenser av sam-
handling, hvor interessante hendelser ut fra min problemstilling er identifisert.
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7.3.4 Form og innhold

Det & konsentrere seg om samtale som analysemateriale i undervisningsforskning reiser
uvilkarlig en del spersmal. Bussi (1998) refererer til at det innen matematikkdidaktisk
forskning har vart en viss kritikk rettet mot diskursanalyse og sosiolingvistiske metoder,
ved at de tar oppmerksombheten bort fra det spesielle ved matematisk kunnskap. Som Bussi
peker pa, er det imidlertid viktig at bade interaksjonsprosessen og undervisningsinnholdet
inkluderes i studien. Samtidig sier hun at et rigid skille mellom interaksjonsprosessen og
det faglige innholdet heller ikke er gnskelig:

We cannot limit ourselves to content. We also have to include general attitudes toward
mathematics that are evidenced, for instance, by participating in a mathematical discus-
sion, asking mathematical questions, solving mathematical problems, proposing conjec-
tures, listening to mathematical arguments, discussing mathematical models of reality,
and so on. (Bussi 1998: 66)

Definering av analyseenheter og kategorisering av data har for min del pagatt gjennom
hele forskningsprosessen. Siden jeg har en pedagogisk tilnerming, var jeg i tillegg til selve
interaksjonen ogsa interessert i det faglige innholdet og organisering av undervisningen.
Innholdet og prosedyrene i matematikktimene har historiske og kulturelle tradisjoner som
ber komme i betraktning for at man skal kunne forsta det som skjer i situasjonen. Etter
hvert som analysen utviklet seg, utkrystallisert det seg en fremgangsmaéte hvor den sprak-
lige samhandlingen er hovedfokus, og hvor jeg har forsekt & identifisere underliggende
undervisningsideologier og syn pa faget 1 det som sies.

7.3.5 Pa jakt etter interessante hendelser

Diskursanalysen skiller seg pa vesentlige punkter fra metoden innholdsanalyse (Jorgensen
og Phillips 1999). Innen innholdsanalyse er man ute etter & identifisere bestemte ord, kode
dem ut fra bestemte kategorier, i noen tilfeller for & kunne kvantifisere dem. I diskursana-
lyse ser man etter monster i interaksjonen. Stake (1995) hevder at dette ogsa gjelder kvali-
tativ forskning generelt: ”All research is research for patterns, for consistencies. (...) What
1 call correlation or covariation in quantitative study, I call pattern in qualitative study”
(s. 45-406).

Hovedmengden av mine data er transkripsjoner av helklassesamtaler. Nar man egnsker a
studere samtaler i institusjonell sammenheng, er det ifolge Fairclough (1992) viktig ikke &
generalisere beskrivelsene. Diskurser (ogsa i institusjoner) endres og skapes pa nytt. Man
ber heller skille ut universelle trekk fra spesielle tilfeller, for eksempel hvilke rettigheter og
plikter til deltakelse de ulike akterene har. Mine hovedspersmal har angétt bade hva lerer
og elever snakker om, og Avordan denne samtalen foregar. For & redusere datamengden
matte materialet kodes. Jeg hadde flere valg nér det gjaldt hvordan jeg kunne ordne datae-
ne og lage analyseenheter. Erickson og Schultz (1981) foreslar at man begynner med de
sterste enhetsgrupperingene. Deretter kan man se pa mindre enheter, som sekvenser hvor
det samtales om et spesielt tema eller begrep, og hvor karakteristiske monstre trer fram.
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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 pa. Interne koder
oppstar ved lesing av data. Slik min fremgangsmate la opp til, var det gjennom lesing av
data de forste kodene steg fram. Samtidig pavirket naturligvis det teoretiske rammeverket i
avhandlingen og min pedagogiske bakgrunn hvordan jeg valgte & benevne analyseenheter
og hvilke begreper jeg brukte. Gjennom denne forste kodingen ble datamengden redusert. I
denne fasen var det viktig & sperre seg hva de forste kodene utelater, hvordan de eventuelt
forenklet et komplisert felt eller trivialiserte det som foregikk. Som jeg har pekt pa tidlige-
re, er tilegnelsen av kunnskap ut fra et relasjonelt perspektiv ikke bare opplering i isolerte
mentale ferdigheter, men like mye tilegnelse av den konteksten®' som kunnskapen er inn-
filtrert i. Et relevant spersmal er, ifelge 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 innebarer slik sett mestring av
ulike sjangrer (og forstaelse av den praktiske aktiviteten). N&r man da skal analysere verbal
interaksjon, slik den kan foreligge i transkribert form, kan man sperre seg hva som kjenne-
tegnet deltakerstrukturen, de sosiale relasjonene, det faglige fellesrommet og organisering-
en av den aktuelle timen.

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

Emner i matematikktimene

Tall, tellegvinger, tallmengde

Addisjon og subtraksjon

Tiere og enere, gruppering

Tallenes sekvensielle plassering

Maling

Storrelser (starre enn, mindre enn, er lik)

Forgvelse til statistikk

Figur 5: Kategorisering etter faglig tema

Det neste trinnet i analysen var a lete etter interessante hendelser i samtalene som fant sted
i disse skoletimene. Dette er en fremgangsmate som anbefales i konversasjonsanalyse.
Ifolge Hutchby og Wooffitt (1998) er et viktig prinsipp i denne forste fasen av analysen &
bygge opp samlinger av hendelser med spesielle samtalefenomener. Malet er & produsere
analyse av menstre i den sekvensielle organiseringen av “talk-in-interaction”. En vanlig
antagelse er at det er ved & se pa forstyrrelser man far gye pa generelle trekk ved interak-
sjonen, og hva deltakerne tar for gitt (Garfinkel 1967). De forste forstyrrelsene fungerte i
mitt tilfelle som utgangspunkt for & bygge ut med nye hendelser.

3! Kontekst forstas her ikke bare som et ytre sosialt fenomen, men ogsé som et mentalt fenomen.
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I hovedsak hadde prosedyren tre stadier. For & finne de interessante fenomenene, sa jeg
etter tegn pa brudd i interaksjonen - “krisepunkter” (Jorgensen og Phillips 1999) - eller en
spesiell type turtaking som skilte seg ut. Disse kan avspeile pedagogiske dilemmaer lzre-
ren star overfor i situasjonen, eller konflikter elevene opplever mellom forskjellige diskurs-
typer. Et tegn kan vare at en av deltakerne prover 4 redde situasjonen ved 4 gjenta en
ytring, eller at det oppstar manglende flyt i samtalen ved at deltakerne toyser eller kommer
med uventede innspill. Det kan ogsa vere taushet eller plutselig skifte i stil. Man kan ogsé
se spesielt pa pronomener. Et skifte fra ”jeg” til ”vi” indikerer et skifte fra en subjektposi-
sjon innenfor én diskurstype til en subjektposisjon innenfor en annen type.

P4 dette stadiet i forskningsprosessen nzrmet jeg meg ikke dataene med et spesielt spors-
mal i tankene. Jeg provde sé godt som mulig & unngé forutinntatte meninger om hva som
kunne finnes i et transkribert materiale. Det forste trinnet innebar altsa & identifisere mulige
interessante fenomener.

Mitt ferste kriterium for utvalg av interessante hendelser ble folgelig interaksjonssekvenser
hvor det forekom forstyrrelser eller motspill fra elevene (Fuglestad 1993). Spersmaélet her
var om det var ytringer som bret med forventningen til situasjonen. Et typisk motspill var
at elevene bret inn i den lererstyrte samtalestrukturen uten tillatelse. Brudd kunne ogsa
oppsta i tilknytning til faglige krav som lreren stilte. Elevene sé ut til & misforsta det som
lzereren spurte om, og gav uventede svar, noe som medferte at hun métte forklare ytterlige-
re eller endre presentasjonsform. Andre interessante hendelser var hvordan "usynlige”
regler for turtaking ble praktisert.

Folgende utdrag viser et eksempel pa en interessant hendelse:

01. L: De fleste klokkene har en lang viser / og en kort viser / den lange viseren den
viser den teller minuttene / og den korte viseren teller timer hele timer / hva mang-
ler pé den klokka her (VISER FRAM EN STOR URSKIVE) som jeg har pa min
tror dere?

02. Jon: Sekundviser

03. L: Jon

04. Jon: Sekundviser

Samtalestrukturen forventer at elevene skal vente med & svare til leereren har gitt dem
ordet, noe Jon ikke folger (02). Lereren markerer imidlertid at hun styrer samtalen ved & si
navnet hans (03), slik at han kan gjenta svaret (04). En annen type interessant hendelse var
nér lereren overherte innspill fra en elev:

01. L: Eli da/ hvor mange fikk Eli?

02. Tor: Atti!

03. L: ...(N) hva tror du Kari?

04. Kari: Atti

05. L: Hvordan fant du ut at det ble atti?

06. Kari: Tjue pluss / tjue pluss ti pluss femti det blir atti
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Her ser vi at Tor sier svaret (02). Laereren gir ingen respons, men gir ordet til Kari (03).
Etter at jeg hadde samlet et visst antall hendelser med for eksempel elevmotspill, bestod
neste trinn i & beskrive en spesiell hendelse mer formelt ved & fokusere pa hendelsens
sekvensielle kontekst og type turtaking som hadde gétt foran og som fulgte etter. Ideen er
at hvis mensteret kan lokaliseres i den sekvensielle konteksten som det potensielle feno-
menet forekommer i, begynner dette a bli grunnlaget for en mer omfattende beskrivelse.

Andre aspekter som ledet fram til interessante hendelser ved siden av ”brudd”, var frem-
tredende trekk i diskursen, dvs. noe som var igynefallende og som gjentok seg. Et eksem-
pel pa det var at lzrerne ofte metakommuniserte om sine aktiviteter pa folgende mate:

79. L: Her pa tavla / jeg tegner opp /en firkant pluss en firkant til (TEGNER) / og sa er
lik og ndr jeg setter opp et tall der na / for eksempel / hvis jeg setter opp tallet to
der na (SKRIVER 2) sa skal de to terningene her bli til sammen tallet to og det
skal dere hjelpe meg med na

Lereren forteller klassen at hun tegner og skriver samtidig med at hun utferer aktivitetene.
Det gir diskursen et rituelt preg som skiller den fra andre typer diskurser.

Som tredje trinn vendte jeg tilbake til dataene for & se om andre eksempler pé fenomenene
kunne beskrives med termer fra denne forste redegjorelsen.

I prosessen provde jeg stadig a forbedre beskrivelsen og gradvis utvikle en formell rede-
gjorelse om ulike interaksjonsformat®.

Andre spgrsmal som kan stilles ifalge Svennevig (2001) i en tidlig fase av analysen, er om
teksten er bekreftende eller nyskapende i forhold til sjangerkonvensjonen. Er det br eller
glidende overganger mellom emner? Foregér det forhandlinger blant deltakerne om kon-
kurrerende emner/perspektiver? Hvor mye interaksjon er det mellom deltakerne? Hvilke
spraklige strategier inviterer til interaksjon?

Hvordan skulle det som jeg mente var interessante hendelser, kategoriseres? Jorgensen og
Phillips (1999) papeker at diskursiv praksis bidrar til & konstruere kunnskaps- og betyd-
ningssystemer, sosiale relasjoner og sosiale identiteter. Definisjonsmakt og kontroll i dis-
kurser handler om hvordan deltakere som er mer mektige enn andre, kontrollerer og regu-
lerer bidragene til mindre mektige deltakere. Fairclough (1989) skiller mellom tre typer av
reguleringer i diskurser. Det gjelder regulering og styring av

— innhold, det vil si hva som blir sagt og gjort
— relasjoner, det vil si de sosiale relasjoner folk gér inn i diskursen
— subjekter, det vil si subjektposisjoner som deltakerne kan innta

32  iljestrand (2002: 78) beskriver interaksjonsformat pa denne méten: “Begreppet interaktionsformat an-
vinds som analysenhet for att karakterisera diskussioners ménster for deltagande. De fungerar som enheter
som oftast avlser varandra under diskussionen men ocksa som byggstenar vilka kan kombineras och direkt
lenkas samman med andra interaktionsformat”.
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Handlingsrommet i diskursen konstitueres bade av samtalens hensikt og av maktforholdet
som utvikles mellom deltakerne. I undervisningen har leereren ansvar for at elevene far den
opplaringen de har krav pa. Det forutsetter at hun har nedvendig kontroll over aktivitetene
og legger til rette for elevdeltakelse. Samtidig vil det vaere et dynamisk samspill som ogsa
gir elevene mer eller mindre innflytelse pa det som foregar. Det ble etter hvert tydelig i
datamaterialet at hvem som tok tur og hvem som fikk tur, hadde noe med makt og domi-
nans & gjore. Forutsetningene for at elevene kunne delta var at de mestret samtaleformen
og kunne respondere pa det faglige innholdet, samt at laereren viste interesse for deres
bidrag. Med bakgrunn i Jergensen og Phillips (1999) og Fairclough (1989) valgte jeg &
kategorisere interaksjonsformatene i tre analysedimensjoner®: den forste dimensjonen
gjelder interaksjonens form, dvs. regulering av regler og konvensjoner i undervisningssam-
talen, den andre retter sgkelyset mot innhold i interaksjonen, dvs. matematikkfaglige krav i
de aktivitetene som elevene involveres i, og den tredje dimensjonen angar relasjonene
mellom deltakerne. Jeg vil imidlertid understreke at de tre dimensjonene i praksis er sterkt
integrert og slik sett ikke kan lgsrives fra hverandre annet enn for analytiske formal.

De tre analysedimensjonene har noe til felles med Baes (1992) delprosessbegrep, som
refererer bade til et teoretisk begrep og til en metode for observasjon som er bygget pa det
samme begrepet. Enhver delprosess inneholder flere nivaer av kommunikasjonsteori. Ett
niva er temaet, som vanligvis formidles verbalt. Et annet nivé er metakommunikasjon, det
vil si hvilke opplevelser som uttrykkes i forhold til temaet. Dette blir uttrykt med non-
verbale, paralingvistiske signaler og lignende. Det tredje nivéet er kalt definisjonen av
forholdet, og det refererer til hvordan partenes kommunikasjon (bade verbal og non-verbal)
bidrar til 4 bestemme hvilke handlinger som skal komme til uttrykk i relasjonen mellom
dem, altsa hvilken rolle de skal fa i forhold til hverandre nar det gjelder det aktuelle temaet
(Bae 1992).

I min studie, som i stor grad bygger pa lydopptak av samtaler, kan jeg ikke si s& mye om
de non-verbale signalene. Det er det verbale som er hovedfokus. Hvem som avbryter,
protesterer eller kontrollerer, sier imidlertid indirekte mye om atmosfaren og stemningen i
klasserommet og relasjoner mellom personene som er til stede.

7.3.6 Naermere beskrivelse av analysedimensjoner

Den forste dimensjonen handler om reguleringer av regler, koder og krav som ligger impli-
sitt i diskurstyper som utvikler seg i en skoleklasse nar de arbeider med matematikk.
Skrevne og uskrevne regler gir et bilde av hvordan informantene fordeler det kommunika-
tive arbeidet seg imellom. Hvemn som tar initia