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Andresen, Dahl

Medrivende dialog  
som fransk fletning
I denne artikel introduceres begrebet ’medri-
vende dialog’ og en fransk fletning bruges som 
metafor. Begrebet bruges om en bestemt type 
lærerstyret klasserumsdialog, der har til formål 
at udvikle klassens kollektive viden. Artiklens 
eksempler viser, hvordan lærer-elev interaktio-
ner som ved første blik ligner en IRE (initiation, 
response, evaluation)-dialog, kan indgå i en 
sådan medrivende dialog sammen med (andre) 
åbne og lukkede spørgsmål. Ud fra læringste-
orier om kollektiv læring argumenteres for, at 
en sådan medrivende dialog kan ses som en 
del af en proces, der skal indføre eleverne i sko-

lematematisk praksis, herunder styrke deres 
matematiske sprog. Eksemplerne er taget fra et 
projekt i undersøgende matematik i en klasse i 
videregående skole, hvor der undervises i pro-
blemløsning med trigonometri som eksempel.

Indledning
Inspirationen til denne artikel kom fra forfat-
ternes personlige erfaringer fra faglige samtaler 
med erfarne lærere. Lærerne havde det til fælles, 
at de satte stor pris på den fælles gennemgang 
i klassen af nyt stof og eksempler på opgave-
løsninger. Mange havde oplevet, at der under 
gunstige omstændigheder kan udspille sig en 
fælles snak, hvor eleverne stiller spørgsmål og 
får eller giver uddybende forklaringer. Herun-
der får læreren en god fornemmelse af, om ele-
verne er med, og om de føler sig hjemme i det 
pågældende emne eller tankegang. I modsæt-
ning hertil står en del litteratur (f.eks. Heritage 
& Heritage, 2013; Hogan, Rahim, Chan, Kwek, 
& Towndrow, 2014) om såkaldt lærerstyret 
matematikundervisning, som siger, at denne er 
domineret af dialogformer og pseudodiskussi-
oner, der obstruerer læringen. Hyppigt ser man 
den ’traditionelle undervisning’ kritiseret for 
dette og for at være domineret af IRE-dialoger 
(f.eks. Mehan, 1979), Topaz-effekten (Brousseau, 
1997) eller “Gæt hvad læreren tænker” (Alrø & 
Skovsmose, 1998). Der kan være mange grunde 
til uoverensstemmelse mellem, hvad forsknings-
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litteraturen beskriver og anbefaler, og hvad 
lærere gør i praksis. Dahl (2006) beskriver, at 
mange lærerstuderende oplever et direkte mis-
forhold mellem, hvad de lærer på læreruddan-
nelsen, og hvad der er muligt i praksis. Dette 
misforhold har inspireret os til at analysere 
eksempler på dialoger, der følger et IRE-møn-
ster. Analysen er stærkt inspireret af Kilpatrick 
(1988, s. 274):

Why is it that so many intelligent, well-tra-
ined, well-intentioned teachers put such 
a premium on developing students’ skill 
in the routines of arithmetic and algebra 
despite decades of advice to the contrary 
from so-called experts? What is it that tea-
chers know that others do not?

Ved lærerne, som Kilpatrick skrev, noget der 
opmuntrer dem til at bruge disse kritiserede 
dialogmønstre i klassen? Og omvendt, er kritik-
ken af dialogmønstrene baseret på forsimplede, 
praksisfjerne argumenter? 

Denne artikel har til formål at beskrive og 
diskutere en ‘medrivende dialog’, eksemplifi-
ceret med observationer fra en norsk klasse på 
videregående skole som fik undervisning i trigo-
nometri. Begrebet ’medrivende dialog’ var første 
gang introduceret i Andresen og Dahl (2018). Vi 
benytter metaforen, en fransk fletning, fordi den 
kan indfange essensen i den medrivende dialog: 
En fransk fletning er en bestemt måde at flette 
hår til en fletning, hvor gradvist mere og mere 
af håret flettes ind i den færdige fletning. Dette 
minder om måden læreren fletter elevernes for-
skellige bidrag sammen til det færdige produkt, 
som er forøgelsen i klassens kollektive viden ved 
slutningen af undervisningssekvensen. Hensig-
ten med at bruge en metafor for konstruktio-
nen af kollektiv viden gennem den medrivende 
dialog er at fremme den umiddelbare forståelse 
af det nye begreb og gøre det lettere at huske, i 
overensstemmelse med Sfard (1998).

Vi udfolder metaforen på følgende måde: 
Begrebet medrivende dialog bruges om en 

lærer-elev interaktion, hvor læreren sammen 
med klassen gennemgår en opgave og/eller et 
matematisk argument. Den medrivende dialog 
er styret af læreren, men den er forskellig fra 
en forelæsning. Læreren sørger for at hver elevs 
ytring kommer til at bidrage i udviklingen 
af klassens samlede viden. Den enkelte elevs 
bidrag bliver flettet ind i og tilrettet den fælles 
forståelse gennem en lærerstyret klasserums-
dialog. Betegnelsen ’medrivende’ skal indfange 
den måde hvorpå eleverne inviteres ind i det 
faglige fællesskab. Atmosfæren er inkluderende 
og læreren anerkender potentialet i elevernes fejl 
og ufuldstændige tanker.

Initiation-Response-Evaluation, IRE
IRE omtales som den mest brugte dialogform 
i klasserummet i matematik og ofte følger 
over 90 % af en lærers spørgsmål dette møn-
ster. IRE-begrebet blev allerede præsenteret af 
Mehan (1979), og Heritage & Heritage (2013) og 
Hogan et al. (2014) giver en litteraturoversigt fra 
de tidligere undersøgelser til nyere forskning. 
Kritikken går altså op til ny tid, selvom IRE-ak-
tionen er beskrevet for længe siden. Kritikken 
går ud på, at de fleste IRE-spørgsmål sigter mod 

Figur 1: Fransk fletning. Tak til masterstudent Solveig 
som har lagt hår til illustrationen.
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at skabe procedural viden. De er fokuseret på 
elevernes hukommelse og på gengivelse af alle-
rede lært viden. IRE-aktionen anses for at være 
en effektiv måde, hvorpå en lærer kan tjekke 
elevernes faktuelle viden, men den kritiseres 
for ikke at fremme forståelse og højere orden 
tænkning. Videre siger kritikken, at IRE ikke 
giver rum for, at den enkelte elev kan uddybe 
deres svar eller komme med andre ytringer 
eller tvivl, og at den således ikke egner sig til at 
fremme klasserumsdiskussioner. En konsekvens 
kan være, at eleverne får indtryk af, at mate-
matik er et fag, der drejer sig om paratviden, 
udenadslære og faste løsningsmetoder (f.eks. 
Heritage & Heritage, 2013; Hogan et al., 2014). 
Et eksempel på en sådan kritik findes i rappor-
ten fra Nasjonalt senter for matematikk i opplæ-
ringen om status for forskning inden for mate-
matikundervisning (Nosrati & Wæge, 2014). Et 
af kritikpunkterne her er, at IRE-dialoger ikke 
styrker eleverne i at tage initiativ i en dialog 
men derimod udvikler deres afhængighed af 
lærerens ledelse. Rapporten stiller IRE-dialoger 
op over for dialoger i et klasserum med under-
søgende matematik (inquiry based). Nosrati 
og Wæge ser således en modsætning mellem 
IRE-dialoger og undervisning, som sigter på at 
fremme elevernes refleksioner over egen tænk-
ning og udvikling af egne ræsonnementer.

I modsætning til den negative omtale findes 
dog også beskrivelser af, at det, der umiddelbart 
kan se ud som en ugunstig IRE-interaktion, kan 
være en dynamisk undervisnings- og læringssi-
tuation (Forman, 1989). Ligeledes argumenterer 
Burbules og Bruce (2001) for, at IRE-interakti-
oner kan være brugbare for læring som del af 
en gennemgang. Elever kan blive motiveret af 
at opleve, at de kan svare korrekt på lærerens 
spørgsmål og opnå en belønning. Dette kan 
lede til større selvtillid og motivation. Hvis 
IRE-dialogen anvendes dygtigt og i den rigtige 
sammenhæng, kan det således blive mere end 
simpel faktuel træning. Tainio og Laine (2015) 
giver eksempler på finske læreres arbejde med 
elevernes emotionelle reaktioner via deres eva-

luering af forkerte svar i IRE-interaktioner. 
Andre studier peger på vigtigheden af IRE-dia-
loger, fordi de bruges til at danne forudsigelige 
klasserumsrutiner, og at IRE-interaktioner støt-
ter elever i at lære den viden, som tidligere gene-
rationer har opbygget (Roth & Gardener, 2012). 
Hogan et al. (2014) refererer til flere studier, som 
argumenterer for, at IRE er hverken godt eller 
dårlig i sig selv, det afhænger af formålet og den 
enkelte situation.

Ovenstående kan opsummeres til, at selvom 
IRE-interaktioner har begrænsninger, peger en 
del studier også på fordelene ved dem. Det er 
denne artikels pointe, at fortolkningen af for-
dele og ulemper ved IRE, som det fremgår af 
nedenstående, afhænger helt af, hvordan man 
forstår hvad læring egentlig er eller kan være.

Diskursiv tilgang og kollektiv læring
Cobb, Stephan, McClain, og Gravemeijer (2011) 
skriver om, hvordan man kan forstå og fortolke 
aktiviteter og interaktioner i klassen i mate-
matik som kollektiv læring ved at anlægge et 
socialt perspektiv på tre niveauer af, hvad der 
sker: Skoleklassens sociale normer, dens socio-
matematiske normer og skoleklassens matema-
tiske praksis. I tolkningen af klassens aktiviteter 
og interaktioner skal det sociale perspektiv være 
i vekselvirkning med et psykologisk perspektiv 
på de samme tre niveauer, for at opfange hvor-
dan det enkelte individ med sin deltagelse i 
klassen både præger den kollektive læring og 
præges af den. Lerman (1994) argumenterer 
for et skift i fokus fra individets forståelse til 
den sociale side af tænkning, videnskabelse og 
læring. I den forbindelse skriver han senere: 
“In the mathematics classroom, interactions 
should not be seen as windows on the mind but 
as discursive contributions that may pull others 
forward into their increasing participation 
in mathematical speaking/thinking, in their 
zones of proximal development” (Lerman, 2002, 
s. 89). I et kulturelt diskursivt perspektiv skal 
man derfor ikke se elevernes svar som noget, 
der kan anvendes til at evaluere deres forståelse 
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af forskellige begreber, forklaringer eller relati-
oner, men deres svar skal ses som handlinger, 
der er udtryk for deres deltagelse i det fælles. 
Ifølge Lerman skal Vygotsky’s ’zone of proxi-
mal development’ både opfattes som en ramme 
for analyse af læring og som en metafor for ’the 
learning interaction’, altså en metafor for selve 
læringsaktiviteten. Dette er i tråd med Sfard 
(1998), som argumenterer for at se læring som 
en kombination af tilegnelse og deltagelse. Del-
tagelse betyder her, at læring ses som en proces, 
hvor man i stadig større grad bliver en del af et 
fællesskab og for eksempel deltager i klassesam-
talen. Den diskursive tilgang til matematiklæ-
ring karakteriseres hos Sierpinska (2005) blandt 
andet ved at lærerens rolle i klasserummet er at 
lede diskussionen i retning af relevante matema-
tiske ideer og temaer. På tilsvarende vis beskri-
ver Strom, Kemeny, Lehrer og Forman (2001) 
også lærerens rolle som en ”orchestration of a 
collective argument” (s. 754). Læring ses som en 
guidet deltagelse og læreren socialiserer eleverne 
ind i matematikken gennem mediering, hvor 
læreren for eksempel udlægger de forskellige 
argumenter, minder eleverne om steder, hvor 
deres argumenter er inkonsistente, omformu-
lerer og gør argumenter mere klare undervejs 
og støtter elevernes handlinger. Denne aktive 
rolle hos læreren bør ikke forveksles med den 
såkaldte ‘Topaz effect’ (Brousseau, 1997).

Ifølge Lerman (2002) omfatter den kultu-
relle og diskursive tilgang følgende elementer: 
i) Intersubjektivitet og internalisering, ii) Zonen 
for nærmeste udvikling og semiotisk mediering, 
iii) Positionering og mundtlige udtryk i mate-
matiske klasserumspraksis, iv) Sociale relatio-
ner, v) Matematiske artifakter og vi) Udvikling 
ses som selve processen at tænke og tale mate-
matisk. Nummer vi) er specielt relevant for 
denne artikel: Det at tænke og tale matematisk 
opfattes her som læringsinteraktion, og altså 
ikke blot som understøttende aktiviteter, men 
som et aspekt af selve det at blive matematisk 
(’becoming mathematical’). Det at lære skole-
matematik er intet andet end en indføring i sko-

lematematisk praksis – her betyder ’intet andet’ 
ikke at opgaven er simpel, men skal understrege, 
at der ikke ligge noget bagved (Lerman, 2002, 
s. 107). Læreren har i denne sammenhæng en 
central rolle i at vise, hvad der gælder inden for 
diskursen. Tilsvarende skriver Alrø og Skovs-
mose (2002, s. 120), om lærerens rolle: “the 
teacher’s exploration of students’ perspectives 
can be seen as a way of helping the students 
to express their tacit knowledge”. Desuden 
må læringsmiljøet være trygt og respektfuldt 
så læreren og eleverne sammen kan håndtere 
momenter af usikkerhed. 

Den medrivende dialog kan derfor ses som 
lærerens introduktion og videre udvikling af 
allerede etablerede kollektive videnskonstruk-
tioner i overensstemmelse med teorien om, at 
læring af skolematematik som en indføring ind i 
en skolematematisk praksis, herunder styrkelse 
af deres matematiske sprog. Læreren inkluderer 
klassens elever undervejs i sin gennemgang af 
matematisk ræsonnement og/eller problemløs-
ning, blandt andet ved hjælp af tilsyneladende 
IRE-interaktioner. 

På denne baggrund blev følgende forsknings-
spørgsmål formuleret: Hvordan kan en lærer 
indføre eleverne i en skolematematisk praksis 
gennem en medrivende dialog? 

Metode
Data i undersøgelsen bestod af videooptagelser 
af otte klasser på videregående skoler i Norge 
som del af et EU-forskningsprojekt KeyCoMath 
(http://keycomath.eu/), der omhandlede elevers 
strategier for kreativ problemløsning (Andre-
sen, 2015a, 2015b, 2015c, 2018). Formålet med 
EU-projektet var at udvikle og studere undervis-
ning, som opmuntrer elevers aktivitet, inquiry 
og autonomi. Optagelserne (ca. 30 timer i alt) 
blev gjort efteråret 2013 af den første forfatter.

Deltagerne i projektet var erfarne lærere, 
som på eget initiativ havde responderet på for-
skerens invitation til at udvikle undersøgende 
og elevaktiverende undervisning i matematik. 
Dette er grundigt beskrevet i Andresen (2015c). 
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Lærerne udviklede som en del af projektet 
undervisningsforløbene til egne klasser. Forlø-
bene blev udviklet med henblik på at stimulere 
eleverne til egne undersøgelser. Forskeren var til 
stede, observerede og optog film under afviklin-
gen af alle forløb. Erfaringerne blev løbende delt 
og drøftet i projektgruppen. Under gennemgan-
gen og analysen af data fra forskningsprojektet 
viste der sig visse gennemgående fælles træk 
ved undervisningen i klasserne, blandt andet de 
træk ved lærerens gennemgang i klassen, som 
studiet bag denne artikel forsøger at indfange 
og begrebssætte. 

Denne artikel fokuserer på én sekvens 
(15  minutter) og diskuterer interaktionerne 
mellem eleverne og læreren (Trond). Sekven-
sen er taget fra optakten til kerneaktiviteten i 
projektet. Trond var derfor i sekvensen meget 
bevidst om at få eleverne til at reflektere over 
egen tænkning og udvikle egne ræsonnementer. 
Kerneaktiviteten var modellering af Ferris-hju-
let (Andresen, 2015c). Diskussionen er illustre-
ret med udsnit fra transkriberingen af sekven-
sen. Den pågældende lærer har gennemgået 
transskriptionen, sammenlignet med optagel-
serne og korrigeret enkelte mindre unøjagtig-
heder. Mikro-konteksten af interaktionerne blev 
analyseret ved brug af Conversation Analysis 
(Have, 2007), hvor fokus er på det “one pheno-
menon, the in-situ organization of conduct, and 
especially talk in interaction” (s. 27). Her er blot 
udvalgt to klip fra en enkelt sekvens, og dele af 
analysen. Klippene er valgt med henblik på at 
være lange nok til at vise den umiddelbare kon-
tekst, og til at vise tilstrækkeligt med detaljer fra 
interaktionen inden for artiklens ramme. 

Data og analyse
Trond underviser en naturvidenskabssklasse 
med 13 elever på en privat videregående skole 
i Norge. Polya’s (1985) skema for problemløs-
ning blev introduceret i den foregående lektion. 
Denne her lektion blev brugt på at introducere 
trigonometri i problemløsning. De næste lekti-
oner var planlagt til at være gruppearbejde med 

et større problemløsningsprojekt: Modellering 
af et pariserhjul. Nedenfor vises to klip fra den 
15 minutters sekvens: en fra begyndelsen og en 
fra slutningen hvor Trond opsummerer elever-
nes forudgående arbejde med en opgave fra det 
skriftlige eksamenssæt fra året før. I opgaven 
skal eleverne finde længden x hvor vinklen α er 
størst (Figur 2). Som en del af opgaven blev ele-
verne bedt om at anvende formlerne for sin (u – 
v) og cos (u – v) til at verificere et givet udtryk 
for tan (u – v):

 
tan( ) tan tan

tan tan
u v u v

u v
� �

�
�1

Under sekvensen skriver Trond på tavlen, 
han vender sig ofte om og har fronten mod 
eleverne og går frem imod dem, når han taler. 
Atmosfæren er rolig, venlig og uden ubehage-
lige spændinger, og eleverne koncentrerer sig 
om lærerens gennemgang, som skal hjælpe dem 
med at få dybere forståelse for problemløsning i 
den aktuelle opgave og generelt.

To minutter inde i optagelsen sker følgende:
 
1a Trond Er det noen som ser at når de har 

gjort oppgaven så hadde de behov 
for å rydde litt i det de har gjort? 
Aha jeg må rydde i oppgaven min. 
Jeg tenker tilbake og forenkler 

Figur 2: Figur til opgaven.
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prosessene mine. Ser dokke det? … 
Liksom Polyas fire steg … Underveis 
feilet jeg litt mens jeg gjorde ting. 
Det er jo lov. Behovet for å rydde, 
det tar liksom tid så av og til blir det 
bare stående. Men det å ta sin tid når 
man regner … det å rydda oppga-
ven og ikke bare være fornøyd med 
svaret det å forklare tankegangen 
på slutten, det er veldig lurt. Tenke 
igjennom, hva brukte jeg egentlig 
der? Det første ting jeg brukte var 
det som Elev 1 sa et argument om at 
u – v er egentlig ikke to vinkler det 
er en vinkel. Det er vinkelen u – v … 
Differansen mellom to vinkler det 
blir en ny vinkel. Og då kan du 
bruke at tan til en vinkel er lik sin 
til cos til vinkelen … Det er ingen 
billige poeng i oppgaven ser du. 
[latter] … Dette kan vi jo på fing-
rene, hvordan var det med sin? [lidt 
stilhed] sin til en differansen …?

2a Elev 2 sin u, cos v, pluss [10 sekunder hvor 
Trond skriver formelen på tavlen 
mens to elever på skift siger hen-
holdsvis minus eller pluss].

3a Trond Minus eller pluss?
4a Elev 3 Minus.
5a Trond Ja … [En anden elev siger Ja] Det er 

jo ikke det som er det mest spen-
nende. Det er ikke det som er mate-
matikken.

I linje 1a som indleder sekvensen taler Trond 
om den del af processen, hvor man ser tilbage 
på sin opgaveløsning. Hans form er at ’tænke 
højt’ og stille retoriske og reflekterende spørgs-
mål. Han inkluderer et tidligere bidrag fra en 
elev og giver udtryk for, at det er i orden at gøre 
fejl. I den lange sekvens ser man, hvordan Trond 
gør sig umage med at tale ind til elevernes erfa-
ringer med problemløsning. Ved at rekonstru-
ere, fremhæve og tolke deres tankegang under 
problemløsningen inddrager han eleverne, selv 

når de ikke taler direkte med. Han refererer til 
og bygger på, hvad elever har udtalt og river på 
den måde de elever med, som endnu ikke har 
færdige formuleringer. Trond er her i overens-
stemmelse med de normer, som blev udviklet i 
forskningsprojektet (der jo omhandlede elevers 
strategier for kreativ problemløsning). Dette 
er i modsætning til den kritik af undervisning 
præget af IRE-dialoger, som er beskrevet oven-
for. En umiddelbar analyse kunne identificere 
linje 3a som ”I”, linje 4a som ”R” og linje 5a som 
”E” i en IRE-dialogform. Men hvis man betrag-
ter interaktionen i sin kontekst, tjener Tronds 
spørgsmål og evaluering til på konstruktiv 
måde at afslutte en udveksling mellem to elever 
af, om der skal stå minus eller plus i formlen. 
Trond får derved genskabt fokus på at rydde 
op problemløsningen. Elevernes bidrag bliver 
ikke ignoreret, men den bliver til et mindre 
betydningsfuldt element i sekvensen i forhold 
til Tronds efterfølgende kommentar, hvor han 
slutter med at sige: ”Det er ikke det som er 
matematikken”. 

I det andet uddrag fra sekvensen er mod 
slutningen, hvor Trond opmuntrer eleverne til 
at forklare deres tanker bag deres løsning af 
opgaven: 

1b Elev 4 Tenkte det at eh, det basic at tan 
faktisk er sin til cos og at man kan 
jo godt prøve at dele på cos og se 
på hvordan det går. … Det blir 
veldig bra.

2b Trond Så egentlig en form for prøv og 
feil?

3b Elev 4 Ja på en måte.
4b Elev 5 … det første jeg tenker på er hvor-

dan jeg får den eneren …
5b Trond Ja ha, så du skal jo få en her. Så det 

ser det ut som om liksom det er 
minus der er minus der er pluss, 
der er pluss. Og hvis det skal bli en 
til slutt så må vi dele på det samme 
som det vi har.

6b Trond Det var det du tenkte?
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7b Elev 5 Ja.
8b Trond Aha. 
9b Trond Dere gjør det altså slik: Aha, har vi 

minus og minus og pluss og pluss. 
Her har vi jo sin u delt på cos u, 
og sin v delt på cos v [skriver hele 
formlen] … jeg tror egentlig det er 
det dere har oppdaget. Men kan 
du bare ta et uttrykk og dele på 
noe? Er det lov? [Nogle sekunder 
stilhed] … Kan du bare dele på 
cos u eller cos v? Hvorfor er det 
lovlig? [nogle hænder kommer op].

10b Elev 2 [Mumler] du gjør det med alle 
ledene … dersom du tar parentes 
rundt … så går det an å dele på det 
samme oppe og nede.

11b Trond: Så jeg ganger egentlig med en over 
cos u gange cos v og så ganger jeg 
nevneren med cos u gange cos v. Er 
det det du siger.

12b Elev 2: Hmmm.
13b Trond Har vi lov å gjøre det?
14b Elev 6 Det er vanlig brøkregning.
15b Trond Det er vanlig brøkregning. 
16b Trond Har vi lov å dele på dette? [Mange 

sekunder stilhed].
17b Elever [Mumler] nevner.
18b Trond Ja, nevneren. Hva med nevneren?
19b Elever [Mumler; derpå flere sekunder 

stilhed].
20b Trond Sier oppgaven noe om det? Tar 

oppgaven noen forbehold?
21b Elever [Mumler; derpå flere sekunder 

stilhed]. 
22b Trond Kva er det man ikke kan ta tan til?
23b Elev 7 90 grader.
24b Trond 90 grader. 
25b Trond  Eller 270 grader. Kan u – v vær 90 

eller 270? Hvis u er 270 og v er 90 
for eksempel, det kan de jo godt 
være, ikke? Du kan ta tan til 180, 
se her, hvis den er 270 og den er 
90. Det virker ikke.

I denne del er der flere elever, som interagerer 
med Trond. Først kommer Trond eleverne i 
møde og sætter sig ind i, hvad de har lavet (linje 
1b–5b). En umiddelbar analyse kunne identi-
ficere linje 6b-8b som en IRE-dialogform (da 
6b er et lukket spørgsmål, 7b et elevsvar og 8b 
en evaluering). Dernæst udfordrer han dem fra 
linje 9b–12b, hvor han tvinger dem til at tænke 
over, hvornår man har lov til at dividere. I linie 
13b–15b ses næste udveksling i IRE-form. Efter 
nogle tilløb hvor Trond giver forskellige hints i 
linje 16b–21b, kommer endnu en udveksling i 
IRE-form i linjerne 22b–24b. I linje 25b opsum-
merer Trond. Eleverne bygger på deres eksiste-
rende viden, for eksempel at man ikke kan tage 
tan til 90 grader, og giver indspil til den fælles 
konstruktion af klassens viden. Den mumlen, 
der foregår flere gange, virker til at være en del 
af elev-lærer interaktionen og kan tolkes som 
tegn på at eleverne er engagerede i gennemgan-
gen. Denne tolkning bygger på at der var en 
fokuseret og positive stemming i klassen, som 
for eksempel kom til udtryk i tonefald, øjenkon-
takt og mimik men også ved, at der tydeligvis 
blev lyttet når læreren stillede sine spørgsmål. 
På samme måde som i første udsnit fra sekven-
sen veksler Trond mellem åbne og lukkede 
spørgsmål og anvender korte og klare interakti-
oner på IRE-form til at afslutte gennemgangens 
enkelte trin. Konklusionerne tilføjes på denne 
måde til klassens fælles viden. 

Diskussion
I det første eksempel sås, at Trond anvendte en 
IRE-lignende interaktion til på en konstruktiv 
måde at afslutte en længere diskussion mellem 
to elever om, hvorvidt der skulle stå minus eller 
plus i en formel. Alternativet kunne have været, 
at eleverne, som allerede havde brugt lang tid på 
opgaven før timen, fik mulighed for at anvende 
længere tid på at blive enige om denne detalje. 
Det ville kunne føre til at eleverne blev distra-
heret fra det oprindelige formål med sekvensen. 
Den enkelte elevs forståelse af alle detaljer var 
ikke vigtigt på dette tidspunkt. Hver elev ville 
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senere selv kunne undersøge det, eller spørge 
dem som ved hvorfor der skulle stå minus. På 
dette tidspunkt havde en kollektiv læring (Cobb 
et al., 2011) fundet sted, og klassen ved, at der 
skal stå minus. Trond fokuserede på klassen 
som helhed og sørgede for at holde klassens 
opmærksomhed fokuseret på det mål og på den 
retning, han havde planlagt for sekvensen. Dette 
er i tråd med Sierpinska’s (2005) og Strom’s 
(2001) syn på, at lærerens rolle og ansvar er at 
lede en klasse i en relevant retning. Læreren har 
derfor også her en central rolle i udviklingen af 
elevers matematikforståelse.

Et hovedelement i denne medrivende dialog i 
klasserummet var elevernes fælles fokus på gen-
nemgangen af matematisk ræsonnement og pro-
blemløsning. Fokus var ikke på den enkelte elev 
og dennes svar; læreren ledte gennemgangen og 
fastholdt fokus. I tråd med dette vil klassedialo-
gen heller ikke nødvendigvis kunne bruges til at 
undersøge, om den enkelte elevs læringsudbytte 
var i overensstemmelse med det, læreren havde 
planlagt. Dette følger af ideen om at lærer-elev 
interaktionen ikke skal ses som et vindue ind i 
elevens hoved men opfattes som deltagerhand-
linger (Lerman, 2002). Vi observerede en pro-
gression i elevernes deltagelse i brugen af trig-
onometri i problemløsning. I vores tolkning er 
der dermed foregået en kollektiv læring i over-
ensstemmelse med blandt andet Sfard’s (1998) 
syn på læring som en kombination af tilegnelse 
og deltagelse. Det er også værd at bemærke, at 
undervisningssekvensen havde til formål at 
lægge op til og udvikle problemløsningsevner, 
det var ikke en terpe (pugge) session. 

Introduktionen af begrebet medrivende 
dialog kan på baggrund af det foregående opsu-
meres således: Begrebet ’medrivende dialog’ 
adskiller sig fra IRE på tre områder: i) Spørgs-
målene har ikke til formål at kontrollere ele-
verne, deres viden eller tænkning. ii) Idet fokus 
er på den fælles gennemgang (på den medri-
vende dialog) og ikke på den enkelte elev, vil 
læreren ikke nødvendigvis udvælge, hvem der 

skal svare. iii) Lærerens reaktion på elevens svar 
skal forstås som en inkludering af eleven ind i 
den fælles aktivitet og ikke som en evaluering 
af den enkelte elevs præstation. Selve betegnel-
sen ’medrivende’ har vi valgt for at indfange, 
hvordan mange elevers bidrag flettedes ind i den 
fælles drøftelse med flere forsøg på svar og del-
tagelse, nogle gange kun gennem en mumlen. 

Konklusioner
Denne artikel introducerer og beskriver en 
medrivende dialog og argumenterer for, at man 
må se elev-lærer interaktionen i klasserummet 
i sammenhæng med deres formål, indhold og 
hvilken rolle, de spiller i udviklingen af nye 
interaktioner for at kunne gennemføre en grun-
dig analyse af kommunikationen. Artiklen har 
diskuteret en case med klasserumsinteraktioner, 
der ved første øjekast lignede IRE, men som ved 
nærmere analyse inden for en begrebsramme 
om kollektiv læring, kan fortolkes som en ind-
føring i en skolematematisk praksis og -kommu-
nikation. Et spørgsmål, som analysen rejser, er, 
hvorvidt interaktionen i casen kan kaldes IRE 
eller ej. Den havde træk fælles med IRE, idet den 
var en lærerstyret dialog med mange små luk-
kede spørgsmål. Hvert spørgsmål blev besvaret 
af en elev, og derefter gav læreren et gensvar, og 
så fulgte et nyt spørgsmål. Ved en simpel optæl-
ling ville den tælle som IRE, og dermed indgå 
i de omtalte 90 %. Dermed ville den kontekst 
spørgsmålene var stillet i dog gå tabt. Ligesådan 
den funktion spørgsmålene tjente og udviklin-
gen af interaktionen. Der ville opstå en tilsy-
neladende modsætning mellem dialogformen 
og den ramme, forskningsprojektet satte som 
kontekst for undervisningssekvensen. En mod-
sætning som helt forsvinder ved erkendelsen af, 
at interaktionerne i casen har hverken samme 
hensigt eller resultat, som de IRE-dialoger der 
kritiseres i den i indledningen nævnte litteratur 
selvom de følger samme mønster. 
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og volumet av figuren, og vise at den deriverte 
av volumet igjen er overflaten.

Avslutning
Vi har nå sett flere eksempler på figurer hvor 
størrelsen avhenger av en variabel, og hvor area-
let ser ut til å være den deriverte av volumet. 
Men vil det alltid være slik? Prinsippet virker 
naturlig, men eksemplene har vært spesielle i 
den forstand at de todimensjonale hadde alle 
sammen en innsirkel og de tredimensjonale en 
innkule. Hva om vi for eksempel velger et rek-
tangel med hjørner (± s, ± a ∙ s), som ikke har en 
innsirkel (figur 6)? Det har areal A = 4a ∙ s 2 og 
omkrets C = 4(a + 1)s, så resultatet at omkret-
sen er den deriverte av arealet, stemmer bare 
hvis a = 1. Problemet er at skallet får en ujevn 
tykkelse når a varierer. Skallet har tykkelse h 
på to sider og a ∙ h på de andre to sidene, så det 
består av to rektangler med sider 2as og h og to 
rektangler med sider 2s og a ∙ h (pluss fire små 
hjørnerektangler som vi kan se bort fra). Det 
betyr at alle leddene i uttrykket som beskri-
ver skallarealet, inneholder a, men i formelen 
for omkretsen vil bare halvparten av leddene 
inneholde faktor a. En annen måte å se dette 
på er å si at hvis den deriverte av arealet skal bli 
omkretsen, så må skallet ha jevn tykkelse, men 
hvis skallet har jevn tykkelse, fås et rektangel 
som ikke lenger er formlikt med det opprinne-
lige rektanglet.

Dette problemet ble studert av J. Tong (1997) 
som viste at man i alle naturlige eksempler kan 
finne en parameter som gjør at påstanden om at 
overflatearealet er den deriverte av volumfunk-
sjonen (omkretsen er den deriverte av arealet), 
er korrekt. Forskjellen er bare at denne para-
meteren ikke alltid har en naturlig geometrisk 
tolkning. For oss var det viktig å vise at det for 
mange geometriske figurer finnes en sammen-
heng mellom volum- og arealfunksjon som 
kan beskrives ved derivasjon, og at denne sam-
menhengen kan gi et nytt syn på derivasjon, et 
syn der tangentstigning og vekstfart ikke står 
sentralt.
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