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1.0 Indledning

Vi har gennem vores praktikker veret vidne til elever, der ikke er deltagende p& samme niveau som de andre
elever i klassen. Flere af disse elever har givet udtryk for, at faget er kedeligt, andre igen, at faget er svert og
det faglige derfor bliver uoverskueligt. Vi erfarede, at elever der oplevede, at faget var kedeligt, oftest valgte
den nemmeste losning til den faglige opgave, og nar opgaven var lgst, fordrev de tiden med andet end
matematik. Vi erfarede ligeledes, at elever, der fandt faget vanskeligt, ikke investerede den nedvendige energi
i forstéelsesprocessen af den matematiske opgave. Dette resulterede sommetider i, at leererens forseg pé at
hjeelpe blev den forste gang eleverne leste opgavebeskrivelsen og dermed prevede at danne overblik og
forstaelse. Gennem erfaringer som disse er det blevet tydeligt for os, at denne opgivenhed og manglende
motivation kan komme fra elever med hej mestringsevne sével som fra elever med lav mestringsevne. At indga
i skolens aktiviteter fordrer en drivkraft. Denne kan ogsé beskrives som en entusiasme eller motivation for at
udrette noget ved egen kraft. Forandringen kan udmunde i en ny tilegnet viden og nye kompetencer og kan
derfor ses som leering (Berliner & Soberon, 2014). Motivation er unagtelig en vigtig forudsetning for lering,
for uden den, bliver faglig udvikling vanskelig og s@rdeles udfordrende. Hjerneforskningen peger pa, at
mennesket grundleggende er anlagt kreativt og nysgerrigt. Ud fra dette er det derfor ikke skolens opgave at
motivere, men derimod at undga at demotivere elever (Berliner & Soberon, 2014).

Den skitserede udfordring ovenfor er relevant for os som kommende lerere, da det er en gaengs
problematik, som vi med stor sandsynlighed vil opleve, nar vi som professionelle larere skal agere i det virvar
af forskellige motivationer, som elever er drevet af i skolerne. Men det er ikke kun af egne grunde narliggende
at arbejde med denne udfordring. Vi er gennem folkeskolens formalsparagraf forpligtet pé at skabe leeringsrum,
som bidrager til at “... skabe rammer for oplevelser, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse
og fantasi og far tillid til egne muligheder...”, samt at “... forberede eleverne pad deltagelse...” (Borne— og
Undervisningsministeriet, 2006, stk. 2 & 3). Det er saledes ikke tilstraekkeligt, at vi som matematiklaerere
skaber rammer, hvor elever kan tilegne sig feerdigheder og viden, men vi mé ogsé have gje for den alsidige
udvikling. Det er ogsa verd at bemarke, at matematikfagets formal fordrer at: “Eleverne skal ... udvikle
matematiske kompetencer og opnd feerdigheder og viden, sdledes at de kan begd sig hensigtsmeessigt i
matematikrelaterede situationer i deres aktuelle og fremtidige daglig-, fritids-, uddannelses-, arbejds- og
samfundsliv.” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 3). En streeben efter at realisere dette overordnede
formal mé derfor kreeve, at man modarbejder de udfordringer, der kan besverliggere elevers motivation for
lering. Vores undren og interesse for dette padagogiske felt har ledt os til at arbejde med nedenstidende

problemstilling.

1.1 Problemformulering
o Hyvilke begrundelser ligger til grund for matematikvaegring hos elever i udskolingen, og hvordan kan

laerere imgdekomme disse elever gennem arbejdet med motivation for faget matematik?
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1.2 Leesevejledning
Pa baggrund af vores problemformulering finder vi det relevant at begrebsliggere, hvad vi mener med

matematikvegring, hvorfor dette gér forud for alt andet. Til dette vil vi benytte os af begreber som
skolevaegring, matematikangst, modstand fra elever og dyskalkuli. Hensigten er at positionere
matematikvegring i forhold til de andre begreber, der kan betragtes som omkringliggende, for derigennem at
nd en definition af matematikveagring.

I forste del af opgaven vil vi skitsere vores teoretiske grundlag. Da motivationsbegrebet indgér i
problemformuleringen og dermed har stor tilknytning og relevans for vores opgave, vil vi se pa udvalgte
bidragsydere til motivationspsykologien. Blandt dem vil vi behandle Jan Tennesvang, som tilgar motivation
analytisk gennem sin vitaliseringsmodel, der kan bruges til at anskueliggere elevers motivation eller mangel
pa samme. Vi vil ligeledes afdekke Ole Skovsmoses begreb om forgrund, der kan fungere som et analytisk
blik péd elevernes meningsathengighed i skolens aktiviteter. Til slut i skitseringen af vores teoretiske
udgangspunkt vil vi inddrage Mihaly Csikszentmihalyi og hans FLOW-teori. Dette vil bidrage til analysen af,
hvordan elevers undervisningspraferencer forholder sig til deres motivation. Teorierne, som Tennesvang,
Skovsmose og Csikszentmihalyi fremszetter, bruger vi som en overordnet ramme for analysen af vores empiri.

Vi vil i anden del af opgaven redegere for vores videnskabsteoretiske tilgang, som tager afsat i
feenomenologi og hermeneutik. Da vi undersgger matematikvagring som et fenomen, har vi sggt at afdekke
flere elevers oplevelser gennem kvalitative semistrukturerede interviews. Den hermeneutiske tilgang har vi
brugt til at behandle vores empiri, da det i medet med empirien har varet nedvendigt at fortolke. Vi vil
beskrive, pa hvilket grundlag vi har udvalgt respondenter og udarbejdet vores interviewguide. Denne del
rundes af med inddragelse af Graham Gibbs, og hvordan vi ifelge ham kan behandle vores kvalitative
interviews med afsat i et kodningsperspektiv. Argumentet for placeringen af dette afsnit er, at leeseren skal
vaere bevidst om vores metodiske fremgangsmaéde i forbindelse med vores analyse, hvorfor den er placeret lige
inden bearbejdningen af empirien.

Opgavens tredje del er selve analysen af vores empiri. Vi vil inddrage relevante uddrag af empirien, som
taler ind 1 vores problemstilling, samt underbygge de pointer, der fremferes ved inddragelse af teori. Undervejs
vil vi rejse delkonklusioner. Analytisk set er vi datadrevet for derigennem at sikre os delkonklusioner, som er
1 sa teet forbindelse med elevernes livsverden som muligt. Vi vil efter analysen fremfore de handleanvisninger,
der udspringer af analysens hovedpointer. Dette skal bidrage til en belysning af problemformuleringens fokus
pa leereres forpligtelse pé alle elevers motivation.

I den fijerde og sidste del af opgaven vil vi pa baggrund af analysen diskutere kriterierne for udvelgelsen
af elever og elevers eget ansvar for motivation. I denne del vil vi desuden se vores undersegelse i et kritisk

perspektiv ved at se pa validiteten. Opgaven afsluttes med en konklusion og en efterfolgende perspektivering.
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2.0 Begrebsafklaring af matematikvaegring

Vi gnsker i dette afsnit at tydeliggere, hvordan matematikveegring adskiller sig fra begreber, der ligger indenfor
dette problemfelt. Matematikvagring er et selvopfundet begreb, der treekker associationer til begrebet
skolevaegring. Skolevagring er en kraftig modvilje, et barn kan opleve i forbindelse med det at ga i skole i al
almindelighed. Skolevegring resulterer i hej fravaersprocent og har ofte store konsekvenser for barnets

folelsesmeessige tilstand (Danmarks Evalueringsinstitut, 2021). Med matematikvaegring mener vi den modvilje

til faget matematik, som nogle elever oplever. NSRRGSR s

I relation til begrebet kan ogsé naevnes matematikangst, som Maria Ostergaard definerer ved: "En folelse
af anspeendthed, cengstelse eller frygt ved udscettelse for matematikrelaterede stimuli” (Qstergaard, 2018, s.
18). Konsekvenserne af matematikangst kan komme til udtryk ved, at de matematikangste elever forsgger at
undgad faget, far lavere karakterer eller udviser negative holdninger til faget (Jess et al., 2012).
Matematikveegring omfatter ikke nedvendigvis denne anspandthed, @ngstelse og frygt, som ses ved
matematikangst, dog kan de resterende symptomer minde meget herom.

Elever, der oplever, at deres erfaringer bliver devalueret, vil oftest udvise oppositionel adfaerd, hvilket
Thomas Nordahl karakteriserer som modstand fra elever (Nordahl & Holtoug, 2012). Beveeggrundene til en
sadan adferd kan veare af forskellig karakter. Blandt andet kan det skyldes, at eleverne har en mangelfuld
relation til lerer eller helt grundleggende er plaget af et negativt syn pa skolen og dens kontekstuelle
betingelser (Nordahl & Holtoug, 2012). Ved matematikvagring ser vi ikke modstanden udelukkende rettet
mod en bestemt person eller institution, men mod faget, dets indhold og arbejdsformer.

I denne begrebsafklaring er det ogsé relevant at inddrage dyskalkuli, hvilket ogsa kaldes talblindhed. En
elev med dyskalkuli har indleringsvanskeligheder inden for aritmetik, hvilket kommer til udtryk gennem
elevens manglende evne til at automatisere tal, antal og sterrelser (Lindenskov et al., 2020). Dyskalkuli er af
WHO en anerkendt diagnose, hvorfor den ogsa er en del af deres seneste internationale klassifikationssystem,
ICD-11 (World Health Organization, u.4.). Matematikveegring adskiller sig fra dyskalkuli idet elevernes
mestringsevne inden for matematikfagets omrader ikke har indflydelse pa, om en elev er i matematikveegring.

Pé baggrund af begreberne ovenfor vil vi definere matematikveaegring som: En grundleggende modvilje
til matematikfaget fordarsaget af udefrakommende stimuli. Af samme arsag har vi valgt, at vores undersggelse
skal tage afsat i udskolingen, da vi finder sterst sandsynlighed for, at eleverne i denne aldersgruppe i et
nuanceret sprog kan beskrive deres egne oplevelser. Til vores undersogelse, som vi vil presentere senere i
opgaven, har vi opstillet kriterier for udvalgelsen af elever, som er i matematikvaegring. Kriterierne har vi

udarbejdet pa baggrund af begreberne, hvis forbindelse til matematikvagring vi netop har redegjort for.
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3.0 Teori

I folgende afsnit vil vi introducere vores teoretiske grundlag, der tager afset i forskellige perspektiver pa
motivation. De inddrages med henblik pa at give et nuanceret og troveerdigt afsaet for vores analyse. Forst vil
vi introducere Tennesvangs vitaliseringsmodel, dernast Skovsmoses begreb om forgrund og til sidst

Csikszentmihalyis FLOW-teori.

3.1 Vitaliseringsmodellen
Det har leenge vaeret kendt, at vi mennesker har nogle grundleeggende behov, som enskes opfyldt. Edward L.

Deci og Richard M. Ryan foreleegger gennem deres selvdetermineringsteori, at mennesket har tre psykologiske

grundbehov: autonomi, kompetence og relaterethed (Tonnesvang & Hedegaard, 2015). (Gicovangiucvices

I r

I vitaliseringsmodellen ses de psykologiske grundbehov som eksistensvilkar, og de forskellige
kategorier forklarer, hvordan disse kan vitaliseres og balanceres til gavn for mennesket. Eksistensvilkérene
siges at have en rettethed og kommer derfor til udtryk gennem en form for motivation. I
vitaliseringspsykologien kaldes disse for selvhenferende, fellesskabshenforende, mestringshenferende og
andenhenforende rettetheder (Tennesvang & Hedegaard, 2015). Den selvhenforende rettethed omhandler det,
at mennesket er rettet mod at blive accepteret og anerkendt af andre. Ligeledes handler det om, at mennesket
bliver set og spejlet pa grund af det sarlige, som er gaeldende for netop dét menneske. Menneskets evne til at
handle ud fra egen frie vilje har ogsa betydning for rettetheden (Tennesvang & Hedegaard, 2015). I den
feellesskabshenforende rettethed er der fokus pé, at mennesket indgér i fellesskaber pd samme vilkér og
premisser som de andre i fellesskaberne for derigennem at opna folelsen af vi-hed. At opleve tilher og
tolerance i de nezre identitetsskabende relationer er centralt (Tennesvang & Hedegaard, 2015). Den
mestringshenferende rettethed handler om menneskets grundleggende behov for at opleve mestring af de
udfordringer, vedkommende meder, men ogsé mestring i forhold til sig selv og omgivelserne. Mennesket
oplever positive folelser af at udnytte dets feerdigheder og kompetencer. I den forbindelse skal mennesket mede
udfordringer, det kan handtere, men som til stadighed udfordrer og skaber udvikling. Tennesvang bruger her
begrebet “medspillende modspil”, hvilket betyder at ramme indenfor mestringskapaciteten (Tennesvang &
Hedegaard, 2015). Den sidste rettethed er den andenhenferende, hvilket handler om, at mennesket
grundlaeggende retter sig mod en betydningshorisont. Denne horisont kan optraede i form af andre eller noget
andet og skal vare beundringsvaerdig, vaekke nysgerrighed eller indeholde kulturel verdi. Den skal vise en

retning og derigennem give mennesket en oplevelse af at veere pa vej (Tennesvang & Hedegaard, 2015).
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For at tydeliggere hvordan disse rettetheder opretholdes, traekker Tennesvang pa Heinz Kohuts begreb
”psykologisk ilt”, hvilket er et kernebegreb indenfor vitaliseringspsykologien. Alle har brug for organisk ilt,
og det samme gaelder behovet for psykologisk ilt. Behovet tilfredsstilles, s& lenge der doseres i passende
meengder, men stopper tilferslen, vil det vare udfordrende at opretholde selvsammenheng og
tilveerelsesengagement (Tennesvang, 2015). Hvordan mennesker optager psykologisk ilt er forskelligt fra
person til person. Fallesnavneren er dog, at ilten kommer af de responser mennesket far fra andre og andet,
der for det enkelte menneske kan virke som livsunderstettende og livsopleftende (Tennesvang & Hedegaard,
2015). De omgivelser, som understotter menneskets behov for psykologisk ilt, kalder Tennesvang for

vitaliseringsmiljeer og er vigtige i et motivationelt perspektiv (Tennesvang & Hedegaard, 2015).

3.2 Forgrund

fremtidsperspektiv gennem medet med det faglige indhold (Skovsmose etal.. 2009). Meningsfuldheden opstar.

”Meningen”, forstdet ud fra forgrundsbegrebet, skal fremsta tydeligt i undervisningen for at skabe
motivation hos den enkelte elev. Udfordringen ved skolematematikken er, at dens fremtraedelsesform i
hverdagen, teknologien og arbejdslivet er skjult (Skovsmose et al., 2009). Her foreslar Skovsmose, at indholdet
skal kobles til arbejdspraksisser gennem “matematisk arkaeologi”, og derigennem finde frem til matematikkens
optreeden i arbejdssammenhange. Matematisk arkeologi skal forstds som en proces, hvor matematikken
”graves op” af det skjulte og dermed gores synlig for eleverne. Ved mangel pad sammenhang mellem indholdet
og fremtidsperspektivet vil fagets mening i bedste fald vaere gode karakterer, som kan abne op for fremtidige
muligheder. Matematikfaget fir derved en instrumentel karakter, og dermed bliver det ikke faget men

karakteren, som kan vakke interesse hos eleverne (Skovsmose et al., 2009).

3.3 Optimaloplevelsen og flow
For at belyse motivationsteorien yderligere vil vi benytte flow-teorien. Den ungarsk-amerikanske forsker

Csikszentmihalyi udviklede og udforskede begrebet flow, og beskrev hvordan det kan fremme lykke hos
mennesker. Den danske teoretiker Frans Orsted Andersen har ogsd udlagt sit syn pa flow-teorien, med
udgangspunkt i Csikszentmihalyi. Andersen har blandt andet arbejdet med at méle meengden af flow gennem

spergeskemaer og observationer (Andersen, 2012). Vi har i vores projekt ikke fokuseret pa maengden af flow
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hos elever, men derimod arsager til mangel pé flow. Vi vil derfor fokusere pa Csikszentmihalyis arbejde med
bevidstheden og forudsetninger for flow.

Csikszentmihalyis teori om flow blev grundlag for hans definition af optimaloplevelsen, som han
beskriver som: “en fornemmelse af, at ens feerdigheder star i passende forhold til de foreliggende udfordringer
i et malrettet, regelstyret handlingssystem, der afgiver tydelige signaler om, hvor godt man klarer opgaven.”
(Csikszentmihalyi, 2005Db, s. 85). I optimaloplevelsen bliver koncentrationen sé intens, at alt uvedkommende
i forbindelse med malet fremgar ligegyldigt, tidsfornemmelsen @ndres, og bevidstheden om selvet forsvinder
(Csikszentmihalyi, 2005b). For at selvet oplever flow, er bevidstheden central, da den kan pavirkes enten
positivt eller negativt. Vi vil kort gere rede for de to modpoler i bevidstheden; psykisk entropi og
optimaloplevelsen.

Ordet entropi benyttes som et mal for uorden i et system. I forbindelse med at udfere opgaver vil
systemet her fremga som bevidstheden. Hvis der i bevidstheden hersker psykisk entropi, er der mangel pa
psykisk orden. Ved mangel pa psykisk orden opstar informationer, som afleder os fra at lgse den foreliggende
opgave. Denne uorden i bevidstheden kan bunde i forskellige folelser som vrede eller jalousi, der tvinger
opmarksomheden i ugnskede retninger. Bevidstheden er dermed ikke leengere under kontrol. Nar den indre
orden forstyrres, fremgar det samme grundleggende menster. I bevidstheden opstar en information eller
oplysning, som er modstridende med individets mél. Athangig af hvor centralt mélet er, og hvor kraftigt
oplysningen er i modstrid med malet, mé der tildeles en mangde opmarksomhed til oplysningen, sa den kan
fjernes. Selvet har dermed ikke sin fulde opmerksomhed pé maélet i sig selv, da det er delt op i flere afdelinger.
Den psykiske energi bliver séledes ineffektiv (Csikszentmihalyi, 2005a).

Som modpol til psykisk entropi er optimaloplevelsen. Nér den feromtalte information, som optages af
bevidstheden, tjener malene, kan den psykiske energi benyttes til fulde. Bekymringer er der fa af, og hvis
bekymringer opstar, vil selvet overbevises om, at det gér godt, hvilket virker styrkende. I optimaloplevelsen
hersker der ingen uorden, som skal fjernes, hvilket giver mulighed for fuld koncentration om malet i sig selv.
Denne tilstand kaldes ogsa flow-oplevelsen. I flow har selvet kontrol over sin psykiske energi, og alt der geres,
tjener til at bringe orden i bevidstheden. Grundleeggende kan det siges, at der hersker en kamp i selvet med det
formal at opna kontrol over opmarksomheden, sa bevidstheden befinder sig i optimaloplevelsen fremfor i en
psykisk entropi (Csikszentmihalyi, 2005a).

Forudsetninger for flow kan opdeles i to kategorier: Aktivitetens udformning og relationen mellem
udfordringer og feerdigheder. For de fleste opstér optimaloplevelser spontant ved et gunstigt sammenfald af
ydre og indre omstendigheder. Optimaloplevelsens forekomst opstar dog ikke udelukkende ved
tilfeeldigheder, da selvet af egne evner kan fremme flow, eller oplevelsen kan fremskyndes gennem
strukturerede aktiviteter (Csikszentmihalyi, 2005b). Netop ved de strukturerede aktiviteter kommer leererens
rolle i spil. Nér aktiviteter forer til flow, er det grundet dets udformning, at optimaloplevelsen lettere kan opnas.

Aktivitetens mél skal fremgé tydeligt og reglerne skal kunne indleres, sa de deltagende kan indga aktivt.
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Feedback er ogsa essentiel for aktiviteten, sa den deltagende gives mulighed for at agere anderledes og mere
hensigtsmaessigt, for at malet kan opnas. Flowaktiviteters primare opgave er at skabe nydelse for deltagerne.
Det er derfor afgarende, at selve aktiviteten adskiller sig fra hverdagens kontinuitet og fremstar som noget nyt,
der kan tilgés (Csikszentmihalyi, 2005b).

Relationen mellem udfordringer og faerdigheder hos selvet er afgerende for at arbejde i flow. Dette kan

beskrives gennem Csikszentmihalyis model, der ses nedenfor (se bilag 1):

H Frustration

A=Y

Flowtilstand

Udfordringer

Kedsomhed
L

]
<

Feerdigheder .
Lav Hgj

Model 1 - Csikszentmihalyis flowmodel

For at den deltagende i aktiviteten har mulighed for at komme i flow, skal der vere samherighed mellem

aktivitetens udfordring og den deltagendes feerdigheder. Hvis den deltagende har mangel pé feerdigheder men

skal lgse en opgave med hgj kompleksitet, vil vedkommende opleve frustration over egne evner. Dette kan

fore til psykisk entropi grundet negative input om egen mestringsevne (Csikszentmihalyi, 2005b). Har den

deltagende derimod hgje feerdigheder men skal lgse opgaver af lav kompleksitet, vil den deltagende opleve

kedsomhed. Dette kan liges& fore til psykisk entropi. For at den deltagende kan komme i flow og derved
befinde sig i optimaloplevelsen, skal feerdigheder og udfordringer derfor bevage sig ligefrem proportionalt.

Flowaktiviteters oplevelse for den deltagende kan sammenfattes som verende opdagelse af noget nyt,

der tilskynder et hgjere og opnaeligt mestringsniveau, hvilket forer den deltagende til en ny bevidsthedstilstand

(Csikszentmihalyi, 2005b).

4.0 Metode

I det folgende afsnit vil vi redegere for vores videnskabsteoretiske stasted, undersggelsesdesign og maden
hvormed vi behandler vores empiri. Vi ger dette for at skabe transparens for vores empiriindsamling. Afsnittet

skal séledes opfattes som en indledning til opgavens analyse, der efterfolger.

4.1 Videnskabsteoretisk tilgang
Da vi ensker at undersege fenomenet matematikvagring, er det narliggende at gere det ud fra en

(ERORSRGIOESEMIEAEND I nomenologien soger at afdeekke fanomenet, som det er i sig selv. Hvilket vil sige,
at vi, sa vidt muligt, fraleegger os vores forudindtagede tanker og ideer, og lader vores opdagelser belyse og
forklare feenomenet (Brinkmann et al., 2015). En feenomenologisk tilgang er i sig selv ikke en metode til

undersggelse, men et perspektiv og en retning, der kan danne grundlag for: ... udviklingen af empiriske
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forskningsmetoder og ... tjene som ledestjerne i forskningsprocessens forskellige faser” (Brinkmann et al.,
2015, s. 218). Edmund Husserl var den forste til at preesentere fenomenologien, og for ham var begrebet om
livsverden central. Livsverden er den virkelighed vi befinder os i, og som vi erfarer og oplever. Den er
forvidenskabelig, hvilket betyder, at den gér forud for videnskaben. Derfor er det vaesentligt, at undersegelsen
af et fenomen tager udgangspunkt i livsverden og ikke i opsatte videnskabelige undersggelser, da disse er et
andenhands perspektiv af den oplevede verden (Brinkmann et al., 2015). Husserl mener, at det er umuligt at
forstd de feenomener til fulde gennem menneskers fortellinger. Der sker ifelge ham en reduktion af den
virkelighed, de fremstiller (Jorgensen, 2022). Denne reduktion er vigtig med henblik pé at undga en absolut
behandling af den indsamlede empiri.

Ifolge den hermeneutiske tilgang er mennesket meningssogende og derfor konstant i
fortolkningsprocesser. Menneskets fortolkninger er desuden praeget af forforstaelser, da forstaelse forudsaetter
et udgangspunkt for fortolkning (Schmidt, 2022). At mennesket ikke kan gere sig uathangig af dets
forforstaelser i medet med et faanomen, gor mennesket ude af stand til at vaere objektiv. Ifalge Hans-Georg
Gadamer, der er kendt for sit arbejde med den filosofiske hermeneutik, skal man vere sig det bevidst og
forholde sig sagligt til fenomenet. Det kan geres ved en synliggerelse af valgte metoder og teorier, samt ved
at diskutere, hvorvidt disse valg har haft betydning for undersggelsens resultat (Schmidt, 2022). Vi inddrager
dette, da det har indflydelse pd, hvordan vi har behandlet vores empiri. Under transskriberingen af vores
interviews har der uundgéeligt forekommet en fortolkningsproces af elevernes egentlige udtalelser. Dette gor

sig ogsa geldende i forbindelse med vores kodning af vores interviews.

4.2 Undersogelsesdesign

I folgende afsnit vil vi tydeliggere, hvordan vi har valgt at tilretteleegge vores undersogelse. Dette gores med
henblik pé at skabe transparens for vores projekt. I afsnittet vil vi forst redegere for valget af respondenter,
dernaest vores interviewguide, og til sidst vil vi eksplicitere, hvordan vi metodisk vil behandle vores empiri i

analysen.

4.2.1 Respondenter
Da vi ensker at underspge et fenomen, som tager afset i enkelte individers livsverden, valgte vi et

forskningsinterview, som er en del af den kvalitative metode (Bak, 2017). Som Lene Tanggaard og Svend
Brinkmann fremforer, er det dog vigtigt at vere bevidst om, at den analytiske proces i forhold til at forsta
respondenten aldrig vil kunne begribe, hvordan det er at opleve det, som respondenten oplever (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 31). Respondentens svar vil altid vere et produkt af samtalesituationen. Malet med et
interview kan derfor ikke veare den reelle livsverden, men at komme sé tet pa respondentens livsverden som
muligt, hvilket i sidste ende vil kunne udmunde i et tredjepersonsperspektiv pa fenomenet (Brinkmann &

Tanggaard, 2015).
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4.2.2 Interview
Vi var i vores sggen efter elever i kontakt med fire skoler, hvoraf en af skolerne ikke mente, at de havde elever

inden for vores segefelt. De tre andre skoler mente at have elever, som var rammende for vores undersogelse.
Da vi ikke havde kendskab til de enkelte klasser, valgte vi, at de respektive matematiklerere pé baggrund af
ovenstéende kriterier skulle udvaelge eleverne til os. Vi fik mulighed for at tale med i alt ni elever, men gennem

samtale med leererne udvalgte vi fem elever, der seerligt adskilte sig fra de andre ud fra de fire kriterier. (SIS

(
‘ |
(
(
I l

Da kontakten til eleverne var etableret, udarbejdede vi en interviewguide, som vi brugte til alle fem
interviews. Vi valgte at gere brug af det semistrukturerede interview, da der i den tilgang kan indlegges
bestemte temaer, som der enskes svar pd (Bak, 2017). Til udarbejdelsen af interviewguiden lod vi os inspirere
af Claus Elmholdt og Lene Tanggaard (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 38), der deler guiden i
forskningsspergsmal og interviewspergsmal. Forstnavnte er spergsmal, der giver retning for interviewet. De
iscenesatter nogle temaer, som sikrer, at interviewet kommer omkring det, som gnskes svar pa. Vi opstillede
tre forskningsspergsmal pa baggrund af vores problemformulering. P& den made rammesatte vi interviewet og

gav det den enskede retning. De tre spergsmal er felgende:
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1. Hyvilke begrundelser ser eleven som grundlag for matematikvagring?
2. Hyvilken indleringsmotivation er fremherskende for elever med matematikvagring?
3. Hvordan kan man skabe fornyet motivation hos eleven for faget matematik med udgangspunkt i

elevens egen referenceramme?

Vores forskningsspergsmal var med til at give retning til vores interviewspergsmal, hvilket er de spergsmal
som respondenterne blev stillet. Arsagen til opdelingen mellem forsknings- og interviewspergsmal er, at
forstnevnte ikke ville resonere med respondenternes sprog, da spergsmaéilene er abstrakte og
forklaringssegende. Interviewspergsmalene derimod ber indbyde til beskrivelser af fenomenet (Brinkmann &
Tanggaard, 2015). Vores interviewguide indeholdt omkring fem til seks interviewspergsmal for hvert
forskningsspergsmal (se bilag 2). Alle vores interviews startede konsekvent med et spergsmaél, der havde til
formal at berolige og gere respondenten tryg ved intervieweren. Undervejs i samtalerne blev det nedvendigt
at gore brug af sonderende og direkte spergsmal som opfelgning pa respondenternes udtalelser (Brinkmann &
Tanggaard, 2015). Alle vores interviews blev afsluttet ved, at respondenterne skulle placere sig selv i et
koordinatsystem ud fra, hvordan de oplevede faget matematik. Koordinatsystemets forsteakse representerede,
at matematik var meningsfyldt eller meningslest, og andenaksen om de oplevede matematik som udfordrende
eller nemt. Vi samlede herefter respondenternes placeringer, hvilket fremgar af modellen over elevernes

selvopfattelse fra bilag (se bilag 3).

4.3 Bearbejdning af den indsamlede empiri

4.3.1 Transskribering
Da vores interviews blev indsamlet ved hjelp af en mobiltelefon, der fungerede som mikrofon, var det

nedvendigt at foretage transskriberinger af lydfilerne, for vores analysearbejde kunne starte. Det talte og
skrevne sprog er langt fra ens, hvilket kommer til udtryk, nar man transskriberer interviews. Ligeledes gar
information tabt i denne overgang, da kropssprog ikke kan overfores til lydfilerne (Brinkmann & Tanggaard,
2015). Vi har i forbindelse med vores transskriberinger foretaget nogle valg for at kunne transskribere sa
ensartet som muligt. Vi har blandt andet valgt at fjerne udtryk som ”ghh”, nér det kom i midten af en talestrom,
og vi derfor vurderede det som vaerende af ubetydelig karakter. Vi har dog bevaret det, hvis vi vurderede, at
det virkede som en tankepause. I transskriberingerne har vi ogsd varet opmarksomme péd ikke udtalte
tenkepauser, hvilket er markeret med skrastregssymbolet. Selvsamme symbol henviser ogsd til, at
respondenten afbryder sig selv ved at reformulere eller pabegynde en ny s&tning uden at afslutte den forrige.
I begyndelsen af hvert interview lovede vi respondenten anonymitet, hvilket vi har overholdt ved at overstrege

navne. Af samme grund er det ikke muligt at tilgd de oprindelige lydfiler.
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4.3.2 Kodning
Til bearbejdningen af den indsamlede empiri, har vi benyttet tilgangen ’kodning” af Graham Gibbs (Gibbs,

2007). Kodning benyttes til at overskueliggere empirien, s sammenligninger og differenser kan lokaliseres
og dermed bidrage til en endelig konklusion pé et givent emne. Kodning kan praktiseres pé flere méader, som
har forskellige styrker og svagheder. Vi vil kort redegere for vores kodningsmetode, og hvorfor denne tilgang
er blevet benyttet.

Som indgang til empirien har vi benyttet en datadrevet tilgang. Datadrevet kodning er en aben tilgang
til empirien, hvor den analyserende sd vidt muligt ikke har forudindtagede forventninger til empiriens
tematikker. Kodning kommer séledes for opstillinger af forventede kategorier og tematikker og giver dermed
mulighed for andre perspektiver i empirien (Gibbs, 2007). Vores forskningsspergsmal har, som tidligere
beskrevet, haft til formél at give indblik i elevernes érsag til matematikveegring, deres indleringsmotivationer,
og deres praeferencer for matematikundervisning, der beerer preeg af hgj motivation. Vi havde ikke p& forhand
opstillet kategorier for vores kodning, men inddelte labende tematikkerne i mindre kategorier.

Vi benyttede undervejs en kategoriserende og analytisk tilgang i arbejdet med vores empiri. I den
kategoriserende kodning sammenlignede vi udtalelser fra en eller flere respondenter. P4 baggrund af
respondenternes ordvalg om et givent emne, for eksempel at matematik opfattes kedeligt, sveert, eller
ligegyldigt, konstruerede vi kategorier, der besvarede de opstillede forskningsspergsmal (Gibbs, 2007). Vi har
under vores kodning kategoriseret respondenternes besvarelser lgbende, da vi undervejs har kunnet se
sammenheenge mellem besvarelserne.

Pa baggrund af kategorierne og respondenternes udtalelser har vi arbejdet analytisk med empirien. Ved
den analytiske tilgang leeses der mellem linjerne i arbejdet med respondenternes besvarelser. Selvom et
neglebegreb i den valgte teori ikke benyttes, kan betydningen fremgé af respondentens svar, hvorfor vi som
de analyserende tolker udtalelserne. Det er vigtigt, at der ikke drages for segende konklusioner (Gibbs, 2007).
Vi har i vores bearbejdning af empirien og gennem sammenligninger af respondenternes udtalelser foretaget
konklusioner og tolkninger, hvis der var tale om en falles opfattelse, eller hvis vi fandt det serligt relevant for

besvarelsen af problemformuleringen.

5.0 Analyse
Vores hovedanliggende med denne opgave er at afdekke hvilke begrundelser, der ligger til grund for
matematikvagring, og hvordan lzrere kan imgdekomme disse elever gennem arbejdet med motivation for
@E8 Gennem kodningsprocessen har vi meningskondenseret for at kunne sammenholde empirien pa en
ansvarlig mide. Meningskondenseringen har fort til bestemte koder, som lgbende vil blive introduceret og
nuanceret i analysen (se bilag 4).

Selve analysen er opbygget af tre afsnit, der hver isar analyserer vores empiri ud fra de

forskningsspergsmal, som vi introducerede i vores undersggelsesdesign. Det forste afsnit vil derfor granske,

hvilke begrundelser eleverne har for matematikvaegring. Det andet afsnit behandler elevernes udtalelser
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omhandlende deres indleringsmotivationer. Det tredje afsnit i analysen vil belyse elevernes praferencer for
matematikundervisning, der barer preeg af hgj motivation. I det afsluttende afsnit af analysen, vil vi undersoge
modellen over elevernes selvopfattelse (se bilag 3). Dette skal medvirke til at belyse og nuancere
problemstillingen. Den relevante empiri og teori bliver inddraget lobende i analysens forskellige afsnit. Hvert

afsnit opsummeres af tilherende delkonklusioner.

5.1 Begrundelser for matematikvegring
For at belyse arsagerne til matematikvaegring hos respondenterne, noterede vi tre koder i de fem respondenters

udtalelser. Disse koder har vi navngivet: mestring, leererens rolle og det sociale aspekt. Den forste kode kom

til udtryk ved spergsmal vedrerende deres tanker om faget matematik og deres ambitioner:

Kode: Mestring

R1 R2 R3
R1: Alt det jeg godt | 1: Hvorfor ever du dig pa R3: Jeg kan bedst lide at arbejde alene. Fordi sda
kan finde ud af, det | matematik, s& du bliver bedre? | har jeg sddan lidt mere styr pd, hvad jeg er i
synes jeg er meget R2: Jeg tror der er noget gang med og sddan noget, og jeg kan bedre
interessant. matematik, som jeg bare synes | kontrollere det lidt. Og sa vil jeg ogsd sige, det
er fedt, og sd synes jeg bare, er mere sddan test og sddan noget, jeg kan lide,
det er fedt at lave, og sd bliver | hvis det skulle veere noget.
man jo naturligt bedre.

Respondenterne giver pa hver deres méade udtryk for, at deres mestring af matematik har indflydelse pé deres
oplevelse af faget. Dette tolker vi som en sammenhang mellem respondenternes mestringsevne og deres
interesse for faget. De tre udtalelser er ikke ens, men kan alle sattes i relation til den mestringshenferende
rettethed. I R1’s udtalelse fremgér en direkte kobling mellem interesse og mestring, da R1 direkte
sammenholder det, som vedkommende kan finde ud af med interesse. De resterende to udtalelser tolker vi som
onsker om at stige i det faglige niveau. Denne tolkning bygger pa R2’s udtalelse om at blive "naturligt bedre”
gennem gvelse, hvilket eger respondentens mestringsevne. R3 giver udtryk for, at modtagelsen af tests hjelper
til at vurdere om mestringsniveauet er tilstraekkeligt 1 forhold til leringsmélene. Dette kan igen ses som en
sammenheng mellem respondenternes mestringsevne og deres interesse for faget. Modsat medte vi hos de

resterende respondenter en negativ holdning til faget grundet manglende mestring:
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Kode: Mestring

R4 RS

I: Vi vil forst lige sperge dig I: Forst vil jeg sperge om hvordan du oplever matematik?

om, hvordan oplever du RS: Selvfolgelig. Min cerlige mening, det er, at det er pisse kedeligt.
matematik? I: Nej, / hvorfor er det, du siger, det er kedeligt?

R4: Jamen / for at veere cerlig, R5: Fordi jeg ikke kan finde det sjove i det. Jeg synes det er meget
synes jeg, at det er det veerste sveert at skulle gore matematik til et spcendende fag i forhold til dansk
fag. eller sadan noget, hvor historier kan smeekkes ind i, for at gore noget
I: OK det varste fag, hvorfor? mere interessant. Matematik, det er tal og bogstaver. Det er det eneste.
R4: Jeg er ikke god til det, og I: Hvad er det mest udfordrende ved matematik?

Jeg /Ja/Jeg kan ikke finde ud | RS: Jamen, jeg vil sige, det er bogstaverne. Det er / Et eller andet fis
af det, sd jeg har bare lidt givet | med noget bogstav, hvordan man skal regne det om til tal og smeekke
op pd det. tal ind i stedet for. Det kan jeg simpelthen ikke finde ud af. Jeg synes

simpelthen, det er sd udfordrende.

Vi tolker, at disse udtalelser ogsd omhandler oplevelser af mestring indenfor matematikfaget. De to
respondenter beskriver faget som det varste fag og vaerende kedeligt, hvilket ikke giver et konstruktivt
udgangspunkt for faglig udvikling. Hos R4 findes en tydelig kobling mellem mestringsevnen og holdningen
til matematik, hvilket har fort til en opgivenhed. Hos R5 gives der udtryk for mangel pa interesse, da faget er
kedeligt. I det uddybende spergsmal om, hvorfor matematik er kedeligt, forteller RS folgende:

”Fordi jeg ikke kan finde det sjove i det. Jeg synes det er meget sveert at skulle gore matematik til et
speendende fag i forhold til dansk eller sddan noget, hvor historier kan smeekkes ind i, for at gore noget

mere interessant. Matematik, det er tal og bogstaver. Det er det eneste.”

I kodningsskemaet ovenfor, naevnes “bogstaverne” igen i forbindelse med R5’s udfordringer ved faget. Dette
kan tolkes pa flere méder. Udfordringen med algebra kan vere et enkeltstidende tilfeelde, hvor respondenten
har udfordringer i undervisningen. Vi finder det dog interessant, at faget som helhed vurderes som kedeligt,
pa baggrund af algebra. Vi kan alligevel se antydninger af, at der er en sammenheng mellem det udfordrende,
som i dette tilfeelde er manglen pé kompetence indenfor algebra, og opfattelsen af matematik som verende
kedeligt.

Vi har bemarket en sammenhang mellem de fem fremlagte udtalelser og vitaliseringsmodellens
mestringshenforende rettethed. Hvor mestringsniveauet hos de tre forste udtalelser er tilfredsstillet hos
respondenterne, er motivationen ogsa til stede for at yde en indsats, hvor det modsatte kan beskrives ved den
manglende mestringsevne. R1’s udtalelse kan ligeledes vendes om, hvor det der findes svert, ikke er
interessant. P4 samme made tolker vi, at R4 og R5 ikke oplever undervisningens udfordringer som varende
”medspillende modspillere”, men derimod modstand som ligger udenfor deres mestringsevne. Dette pavirker

deres opfattelse af matematikfaget og kan dermed have indvirkning pé deres matematikveegring.
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For at forstd respondenternes oplevelser af matematikundervisningen fandt vi det interessant at fa

indblik i deres opfattelse af leererne. Her trddte den anden kode frem:

Kode: Laererens rolle

R1

R4

RS

I: Oplever du stette fra lereren i
undervisningen?

R1: Ja, jeg synes godt / Jeg synes,
hun hjcelper meget, ndr det er, at vi/
Ndr det er noget, vi har sveert ved, sd
kommer hun, sadan hvis hun ikke er i
gang med at hjcelpe nogle andre.

I: Hvad ger det ved dig, at hun
kommer og hjelper og stetter op
kontra, hvis hun ikke gjorde det?

R1: Sa far jeg forklaret det lidt bedre
end sadan, hvis vi alle sammen
sidder og horer pd det. Sd jeg synes,
det er lidt nemmere sddan, ndr hun
kommer ned og forklarer det igen.

I: Hvad synes du sa til gengeeld
kan vere udfordrende ved
matematikundervisning?

R4: Jamen, nar du ikke kan
finde ud af matematik, sd er det
hele faktisk bare irriterende.
Men det kan jo veere sveert

nar du har en leerer, som enten
snakker for hurtigt eller ikke
snakker ordentligt dansk, sd du
ikke helt kan forstd, hvad det er,
hun siger. Og nar du sd bliver/
Ja, kastet ud i en opgave, som
man ikke helt har forstdet. Sd
kan det godt veere sddan lidt.

I: Oplever du stette fra leereren
i undervisningen?

RS5: Altsd ja. Det gor man jo
pd nogle punkter, men det /

I: Kan du forklare hvornar?
RS: Det er jo, hvis det er, man
er presset med et eller andet,
og hvis man sd sporger om
hjeelp, sa er hun jo
selvfolgelig: “Ja, det skal vi
nok komme og hjcelpe med” alt
sddan noget. Men det er
selvfolgelig ogsd en
udfordring, nar man ikke kan
forsta, hvad det er ens

matematiklcerer siger.

Vi bemarker i ovenstdende udtalelser, at der findes forskellige opfattelser af respondenternes larere. Dette ser
vi som en selvfelgelighed, da respondenterne, som tidligere navnt, kommer fra forskellige skoler. Vi er ikke
optaget af respondenternes personlige holdning til matematikleererne, GiCHIGCHINOGMESICINCSNTONCHSOD

@

GRS rNpteI  0dsat oplever R4 og RS, der gir i samme klasse, at der er opstiet en

kommunikationsbarriere mellem dem og deres lerer, hvorfor stetten fra leereren synes udfordrende. R5’s
udtalelse er lidt tvetydig, da der bade gives udtryk for lererens enske om at vaere behjelpelig, men at denne
behjzlpelighed ikke altid er tilstreekkelig grundet kommunikationsudfordringen. Vi ser derfor antydninger af,
at R4 og RS er begrenset i deres forstielse for leerernes instruktioner i forbindelse med undervisningen, hvilket
indskreenker deres mulighed for faglig udvikling.

Som beskrevet i forbindelse med vitaliseringsmodellen, har mennesket et grundleeggende behov for at
opleve sig set, accepteret, og opleve en vi-hed, som kendetegnes ved de selvhenferende og
feellesskabshenforende rettetheder. 1 arbejdet med larerens rolle tolker vi, at relationen til laereren er

medbestemmende for deres oplevelse af matematikfaget, hvilket kan bidrage til deres veegring mod matematik.

Hvor der optreeder samherighed mellem respondenten og laereren, gives der mulighed for faglig udvikling og
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derigennem tro pé faglig mestring. Modsat har manglen pa samherighed mellem lereren i forbindelse med
kommunikationen en negativ indvirkning, hvilket vi vurderer som varende en medvirkende arsag til
respondenternes matematikvagring.

Den tredje kode ligger i trdd med ovenstéende, hvor udgangspunktet er samhor med de andre i klassen:

Kode: Det sociale aspekt

R3

R4

I: Har du nogensinde siddan felt dig udenfor rent
socialt i matematikundervisningen?

R3: Nej, ikke sadan rigtigt det her dr, men for i
tiden pd min gamle skole, pd - sd folger det
lidt, fordi der hvor der iscer / Altsa der var det iscer
slemt med de andre i klassen.

I: Okay. Hvad gjorde det ved dig?

I: Hvad giver dig generelt lyst til at leere noget nyt?
R4: Dem man er sammen med. For eksempel, hvis
at du / du sidder i matematik, og at du sa skal
arbejde sammen med nogen, sd har jeg meget bedre
ved ligesom at / Sd synes jeg, det er meget fint at
arbejde eller lave tingene, fordi jeg sd har en der
for det forste kan jeg hjcelpe dig, men ogsd en, at du

R3: Jeg / Jeg foler, at det gjorde, sddan at jeg
hadede matematik mere i hvert fald i forhold til,
hvad jeg gor nu om dage.

ligesom kan have det sjovt med at folges ad med i
faget.

R3 giver udtryk for et udfordrende forleb pa en tidligere skole, som havde negativ betydning for, hvordan
matematik blev opfattet. Vi har ikke den tilstraekkelige empiri til at vide, hvorvidt det var samtlige fag, som
var negativt pavirket af respondentens sociale position. Der gives dog udtryk for et decideret had til
matematikfaget grundet den sociale udfordring. R3 giver ikke udtryk for, at den sociale udfordring til stadighed
er en aktuel medvirkende faktor til matematikveegring, men det kan ikke udelukkes, at tidligere erfaringer
stadig kan spille en rolle i den aktuelle opfattelse af matematikfaget. R4 giver derimod udtryk for, at det sociale
aspekt styrker lysten til at arbejde med matematik, trods den tidligere udtalelse om, at det er “’det veerste fag”.
Vi ser her indikationer p4, at det for R4 gelder, at gruppearbejde kan opveje den manglende stotte fra leereren,
hvilket kan muliggere matematisk aktivitet.

Mennesket har brug for psykologisk ilt i form af andres accept og meningsfyldte relationer i
feellesskabet, det indgir i. Dette fremgar af Tennesvangs begreber om de selvhenferende og
feellesskabshenforende rettetheder (jf. afsnit 3.1). Grundet skoleskiftet vurderer vi, at R3 oplever sig som en
integreret del af fellesskabet, da det sociale aspekt ikke laengere spiller ind i forhold til oplevelsen af
matematikfaget. Det tyder pa, at R4 gennem gruppearbejde fér doseret tilpas mangde psykologisk ilt til at

indgé i de faglige arbejdsprocesser.

5.1.1 Delkonklusion
I vores forsgg pa at afdeekke respondenternes begrundelser for matematikveegring med afset i deres oplevelser

af matematikundervisningen har vi fundet, at deres mestringsevne, lererens rolle og det sociale fellesskab i

klassen har stor betydning. Hvert aspekt er ikke en direkte &rsagsforklaring til fenomenet matematikvegring,
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men hvis samtlige af vitaliseringsmodellens rettetheder ikke efterkommes i undervisningen, kan det medvirke
til udvikling af matematikvaegring hos elever. Ud over det, finder vi det interessant, at ikke alle respondenter
udtrykker en grundleggende negativ holdning til matematikfaget, da vores definition af matematikvaegring

beror pé en modvilje.

5.2 Elevers indleringsmotivation
Vi vil nu behandle empirien tilherende vores andet forskningsspergsmal, der omhandler elevernes

indleringsmotivation, hvilket blandt andet indbefatter, hvad der skaber vaerdi og mening for eleverne. Igen var
der tre koder, som tradte serligt frem: meningsfyldt matematikundervisning, manglende sammenhang mellem
indhold og fremtid, samt karakterer. Vi vil begynde med, hvad respondenterne ansd som meningsfyldt

undervisning og har blandt deres besvarelser udvalgt folgende:

Kode: Meningsfyldt matematikundervisning

R1

R2

R3

RS

I: Kan du forklare, hvad
du kan bruge af det, I
arbejder med i
matematikundervisningen
i dagligdagen?

R1: Altsa det der valuta vi
har om, der skal vi jo til
London, sa der kan vi
bruge det til at sddan
regne ud, hvor mange
penge vi bruger og sddan
noget.

I: Hvornar kan du se
mening med det, du
arbejder med i skolen?
R2: Nar jeg kommer
ud for en eller anden
situation i hverdagen,
hvor at sadan / Altsa
jeg teenker meget, hvad
jeg skal gore, og sd
finder jeg bare ud af,
at jeg kan bruge noget
i skolen. Sd er det nok
der, jeg ser meningen
med skolen mest ofte.

I: Er der noget, som du sadan finder
serligt interessant i matematik?

R3: Jeg vil nok sige, nar vi far lov til
at bruge GeoGebra. Det er i hvert
fald lidt mere interessant, vil jeg sige,
end hvis jeg sidder og skriver ned pd
computeren.

I: Hvorfor lige GeoGebra?

R3: Fordi der fdar man lov til at
udforske med former og sddan noget,
ogsad bare med tekst med, hvor man
skal skrive det sadan pd andre
mdder. Jeg vil sige, at det minder lidt
om programmering nceermest, sd det
vil i hvert fald er det interessant.

I: Hvornar kan du
se mening med
det, som du
arbejder med i
skolen?

RS5: Hvis jeg far et
arbejde? /

I: Hvor emnet
passer ind?

RS5: Ja ellers sa
ser jeg ingen
mening med det.

Her gives der udtryk for forskellige opfattelser af, hvad meningsfyldt undervisning er. “Hvis jeg far et
arbejde?”. Hvor matematikken kan anvendes, vil det veere meningsfyldt for en respondent, mens det for en
anden bliver meningsfyldt, idet vedkommende; ... kommer ud for en eller anden situation i hverdagen, hvor
at sadan / Altsa jeg tenker meget, hvad jeg skal gore, og sd finder jeg bare ud af, at jeg kan bruge noget i
skolen...”. Felles for respondenterne er, at hvis matematikken, der bliver tilegnet i klasserummet, kan bruges
i hverdagen eller fremtiden, opfatter respondenterne det som meningsfyldt. R1 henviser til den nertstdende
fremtid, hvor klassen skal til London, hvorfor undervisningen i valutaomregning giver mening for

vedkommende. R2 gor det mere generelt og udtrykker en meningsfuldhed, nar det opdages, at der er en

mulighed for at bruge det, som lares i skolen, i hverdagen med de daglige geremal.
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Vedrerende interessante elementer i matematikundervisningen svarer R3: “Jeg vil nok sige, ndr vi far
lov til at bruge GeoGebra. Det er i hvert fald lidt mere interessant, vil jeg sige, end hvis jeg sidder og skriver
ned pd computeren.” Efter interviewerens opfelgende spergsmél kommer vi essensen af denne besvarelse
narmere, da R3 siger: "Fordi der fdar man lov til at udforske med former og sddan noget, ... Jeg vil sige, at
det minder lidt om programmering necermest, sd det vil i hvert fald er det interessant.” Transskriberingen kan
her virke lidt ufuldsteendig, dog er det den ordrette nedskrivning af R3’s besvarelse. For det forste virker det
til, at brugen af GeoGebra tiltaler R3, da vedkommende kan tilgé softwaren som en del af en matematisk
udforskning af geometriske former. For det andet tiltales R3 af undervisningsformen, der er anderledes end
den er i matematikundervisning uden brug af GeoGebra. For det tredje giver respondenten udtryk for, at det
minder om programmering. Denne udtalelses betydning har en bemaerkelsesverdig utydelighed og kan forstés
pa mange forskellige mader. Den kan blandt andet forstds som en almindelig konstatering af GeoGebras
interface. Det kan ogsé ses som et udtryk for R3’s egen drem om en uddannelse indenfor et af ingenigrfagene
eller lignende, men kan ogsa blot vere en iagttagelse, som R3 fandt passende at inddrage i sin besvarelse.
Udtalelsen fra RS har ikke p4 samme made denne utydelighed, tvaertimod er betydningen klar. For denne
respondent giver det, som de arbejder med i skolen, kun mening, hvis det kan bruges til en profession i
respondentens fremtidshorisont. Her er det veerd at bemerke, at der er spurgt til det, som RS generelt lerer i
skolen og ikke specifikt til faget matematik.

Ifolge Teonnesvang er mennesket rettet mod en betydningshorisont, denne kaldes ogsd for den
andenhenferende rettethed (jf. afsnit 3.1). For at mennesket kan trives, skal denne rettethed stimuleres og
opfriskes, da mennesket ellers vil befinde sig i underskud af psykologisk ilt, som kan gere opretholdelsen af
tilveerelsesengagement og motivation udfordrende. R1 og R2 giver udtryk for denne betydningshorisont, der
optreeder i den nermeste fremtid i forbindelse med klasseturen og dagligdagens geremal. P& baggrund af det
giver det mening for dem at engagere sig i de matematikfaglige opgaver.

RS5 er staerkt rettet mod den profession, som vedkommende en dag ensker at indtage. Her er altsé tale
om en lengere tidshorisont. Denne meningssegen kan ligeledes beskrives ud fra Tennesvangs begreb om den
andenhenferende rettethed, men vi vil i stedet inddrage Skovsmoses forskningsprojekt om begrebet forgrund
(Gf. afsnit 3.2). Nar det er tydeligt for respondenterne, hvordan de kan bruge fagets kompetencer i en
arbejdsfaglig kontekst, motiveres de til forstaelse og indlevelse i de matematiske aktiviteter. Men da denne
forgrund ikke kan vare tydelig i alle aktiviteter, vil der sommetider vaere mangel pd sammenhang mellem
fagets indhold og elevers fremtidsperspektiv. Respondenterne beskriver forbindelsen mellem

matematikundervisningen og dagligdagen saledes:
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Kode: Manglende sammenhang mellem indhold og fremtid

10.05.23
VIA UC

R1

R4

RS

I: Hvorfor teenker du egentlig, at det er vigtigt
at have matematik?

R1: Fordi, at man skal bruge det meget sddan i
sin hverdag, sddan hele tiden ncesten.

I: Ja, som for eksempel hvornér?

R1: Altsd det ved jeg ikke, sadan bare meget.
I: Hvad ger det ved dig, at du ikke ved, hvad
du skal bruge det til?

R1: Sd tror jeg bare, at jeg synes, det er sadan
lidt mere kedeligt, og jeg har lidt mindre lyst
til at lave det. Fordi, at hvis jeg alligevel ved,
at jeg ikke kommer til at bruge det. Men jeg

I: Kan du forklare hvad
du kan bruge det, som |
arbejder med i matematik,
til i din dagligdag?

R4: Jamen for eksempel,
hvis vi er ude og handle,
eller / Jeg bruger det
sddan set ikke rigtig til sa
meget mere.

I: Det som du laver i
matematikundervisningen,
kan du forklare, hvad det
er, du skal bruge det til i
dagligdagen?

RS5: Det eneste tidspunkt
jeg jo nok vil sige, jeg skal
bruge det / Det er hvis jeg
er ude at handle ind. Det er
det eneste tidspunkt jeg
sddan lige ser jeg bruger
matematik til noget som

prover selvfolgelig stadigveek at lave det. helst.

Vi bemearker serligt udtalelsen fra R1. Respondenten har svert ved at konkretisere, hvor de matematikfaglige
kompetencer kommer til syne i hverdagen. Det fremgér klart, da intervieweren beder R1 om at uddybe og
eksemplificere, hvornar matematikken bruges i hverdagen. Hertil svarer R1: “Altsd det ved jeg ikke, sddan
bare meget.” Det er interessant, hvor ideen om matematikkens anvendelighed til dagligdagens geremal
stammer fra. Vi antager, at det blandt andet kan komme fra leeremidler, der med anvendelsesverdien for gje
forseger at lave levende, realistiske opgaver, der centrerer sig om indkeb af dagligvarer. Det kan ogsé vere et
eksempel, som respondenten har hert leereren gentage ad flere omgange. Uanset hvilket grundlag der findes
for respondentens udtalelse, tolker vi, at R1 ikke er overbevist om matematikkens brugbarhed i hverdagen. Det
kan derfor tyde p4, at der for R1 er mangel pad sammenheng mellem indholdet og dagligdagens geremal. R4
og R5 udtaler, at de gor brug af matematikken i dagligdagen i forbindelse med det at handle ind. Dette ser vi i
R4’s udtalelse: "Jamen for eksempel, hvis vi er ude og handle, eller / Jeg bruger det sddan set ikke rigtig til sa
meget mere.” Vi ser det ligeledes 1 udtalelsen fra RS: ”Det eneste tidspunkt jeg jo nok vil sige, jeg skal bruge
det / Det er hvis jeg er ude at handle ind.” Ud over matematikindholdets tilknytning til det at handle ind ser
de to respondenter ikke en sammenhang mellem indholdet og andre aspekter af dagligdagens geremal.
Skovsmose beskriver, at skolematematikkens udfordring er, at dens fremtreedelsesformer er skjulte (jf.
afsnit 3.2). I respondenternes udtalelser ses antydninger af, at dette tillige kunne veere geeldende for dem. En
arsag til dette kan bunde i en mangel pa matematisk arkzologisk arbejde. Respondenternes leerere har givetvis
ikke haft tilstreekkeligt med fokus pa at frembringe de skjulte fremtraedelsesformer. Det kan af samme arsag

veaere grunden til, at det er indkebsturen, der er det gentagne eksempel hos respondenterne. Vi tolker R1°s sidste
kommentar som et udtryk for manglen af det matematisk arkeeologiske arbejde: “Sd tror jeg bare, at jeg synes,
det er sadan lidt mere kedeligt, og jeg har lidt mindre lyst til at lave det. Fordi, at hvis jeg alligevel ved, at jeg
ikke kommer til at bruge det.”
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Den manglende sammenhang mellem det faglige indhold og respondenternes fremtid skaber en anden

motivationsorientering, som blandt andet kommer til udtryk ved karakterer. R3 udtaler folgende:

Kode: Karakterer

R3
I: Ja fedt. Er det vigtigt for dig at blive god, eller blive bedre, til matematik?

R3: Jeg vil ikke sige sd meget i det her ar, fordi jeg har et relativt godt gennemsnit pd det, men bare holde
det i gennemsnit det kunne / Det i hvert fald, hvad jeg har teenkt mig at gore og prove i hvert fald.

Her fremheves vigtigheden af gennemsnittet, da R3 bliver spurgt til, om det er vigtigt for vedkommende at
udvikle sig matematisk, men i stedet for at svare 1 henhold til den matematiske udvikling, omhandler R3’s svar
karaktergennemsnittet. Vi tolker derfor, at der er fokus pa karaktererne og ikke pa det faglige indhold.
Matematik far pa baggrund af det et instrumentelt anliggende, som Skovsmose ogsa udlegger det, nér det
matematisk arkeeologiske arbejde ikke er tilstraekkeligt udfert (jf. afsnit 3.2). Omvendt kan R3’s udtalelse ogsa
forstdis som et udtryk for, at vedkommende ikke onsker at legge sarlig mange krefter i
matematikundervisningen, da karakteren er tilstreekkelig i forhold til respondentens selvopfattelse. Dette ser
vi afspejlet i bemerkningen; “Jeg vil ikke sige sd meget i det her ar, fordi jeg har et relativt godt
gennemsnit...”. Der kan vere flere arsager til denne tilgang. Méaske ensker vedkommende at leegge krafterne
i andre fag eller blot i det sociale i skolen. Det var ogsé R3, der fremhavede, at vedkommende pé en tidligere
skole havde oplevet sig ekskluderet i matematikundervisningen, hvilket vi har belyst i analysen af det forste
forskningsspergsmal. Hvis dette er tilfeeldet, kan vi ogsa betragte udtalelsen som et udtryk for, at respondenten
onsker at vitalisere de selvhenferende- og fellesskabshenforende rettetheder. Ud fra denne enkelte udtalelse

omhandlende karakterer er det svaert helt at afgere, hvad der generelt gor sig gaeldende for respondenterne.

5.2.1 Delkonklusion

Et andet perspektiv, som ovenstdende pépeger, er at matematik er anvendeligt i dagligdagen. Dog har
respondenterne svert ved at konkretisere, hvordan matematikken kommer til udtryk i dagligdagen, nér man
ser bort fra dagligvarehandel. Deraf fremgar behovet for matematisk arkeeologi. Analysen peger ogsé pa, at
karakterer for en enkelt respondent kan virke motiverende, da karaktergennemsnittet viser, om vedkommende

har et tilstraekkeligt fagligt niveau.
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5.3 Fornyet motivation for matematik
Vores sidste forskningsspergsmal omhandler en fornyelse af respondenternes motivation ud fra deres egne

preferencer og oplevelser. 1 besvarelserne fandt vi to forklaringer, forstyrrelser og forudsetninger for

fordybelse. Forst behandler vi elevernes besvarelser om forstyrrelser:

Kode: Forstyrrelser

R3 R4 R5

I: Hvad finder du serligt I: Hvorfor tror du, at tiden I: Hvis det stod til dig, hvordan
udfordrende ved matematik? flyver afsted? skulle man sa arbejde i

R3: Jeg vil sige, det er sadan mere, | R4: Du hygger dig og har det matematikundervisningen?

hvor sadan uoverskueligt kan jeg sjovt, og sd teenker du ikke RS: Jeg vil ikke rigtig selv kunne
sige, hvis det pd den made altsda / rigtig over tiden altsd, / og i finde noget alternativ ind til,

Det er sadan meget det samme som | skolen, der kan du jo godt hvad man allerede gor, men / Jeg
man laver. For eksempel, sd foler teenke sadan, hvornar skal vi vil da i hvert fald sige, indfore /
Jjeg, ndr man fdar med en opgave sa | hjem eller, hvornar der er flere pauser pd smd 5 minutter,
nermest den samme opgave igen, pause eller et eller andet og sd | fordi det bliver meget kedeligt og
man skal til at lave. Og sddan kigger du ligesom pd klokken treettende at skulle sidde pa sin
noget, og det kan man sd gore i et hele tiden, og sd gar det bare | flade og leere regnestykker i 3
langt stykke tid. mega langsomt. kvarter.

R3 giver udtryk for manglende motivation grundet undervisningsaktiviteternes cirkulere bevagelser, hvor der
ikke fremgar en tydelig progression. Vedkommende oplever, at den naste opgave i stor grad er magen til den,
som netop er lest. Vi vurderer, at denne ensformighed for R3 bliver et udtryk for en uoverskuelig
undervisningsopbygning, fordi det bliver sveaert at vide, hvornar man har udfert det, som var planlagt til den
pageldende lektion. Vi finder det samtidigt interessant, at det udfordrende ved matematikundervisningen for
R3 ikke er et bestemt fagligt emne, men derimod at kompetenceudvikling, i form af opgavelgsning, har en for
ensformig karakter. R4 giver udtryk for, hvordan den personlige tidsfornemmelse er pavirket af, hvor
interessant undervisningen opfattes. Oplevelsen af sjove aktiviteter fjerner opmaerksomheden fra tiden, mens
ventetiden frem mod det ”’sjove” indhold skaber fokus pa tiden, hvilket ger, at den opfattes langsommere. RS
placerer sig mellem R3 og R4, da udtalelsen har visse sammenligneligheder. RS udtrykker ogsé frustration
over undervisningens ensformighed og seger en lgsning gennem flere pauser. Dette indikerer for os, at RS har
en negativ oplevelse af matematikundervisning, da det interessante for vedkommende ikke findes i den faglige
fordybelse, men ligger udenfor undervisningen.

Vi bemarker en sammenhang mellem respondenternes udtalelser og Csikszentmihalyis begreb om
psykisk entropi (jf. afsnit 3.3). Respondenterne modtager input i undervisningen, som forstyrrer deres
muligheder for fordybelse. Vi vurderer, at R3 forstyrres af input som kedsomhed og manglende progression,
hvilket pavirker muligheden for flow i forbindelse med de matematiske opgaver. Det samme kan siges om RS,

der ligesd modtager input, der indikerer kedsomhed, hvoraf langslen efter frigerelse fra den cirkulere
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arbejdsproces kommer til udtryk gennem ensket om flere pauser i undervisningen. Dette er i overensstemmelse
med flowmodellen (se bilag 1). Vi tolker ensket om pauser som verende en katalysator for hurtigere overstéet
undervisning. Dette stemmer godt overens med udsagnet fra R4 om, at tidsfornemmelsen forsvinder gennem
“sjov”, hvilket vi formoder er en reference til pauser og fritid.

For en ansvarlig lerer er det ikke en mulighed blot at indteenke flere pauser for derigennem at
modarbejde matematikveegring. Derfor er det afgerende at finde ud af, hvad der for respondenterne giver de

bedst mulige forudsetninger for fordybelse i undervisningen, s& undervisningen fremstar interessevakkende.

Respondenterne gav folgende besvarelser omhandlende forudsatninger for fordybelse:

Kode: Forudsztninger for fordybelse

I: Sa du foretrakker at arbejde
alene frem for i grupper?

R2: Ja, det vil jeg sige. Det tror jeg.
I: Hvorfor?

R2: Det ved jeg ikke. Jeg tror bare,
at jeg kan lide bare sddan at scette
mig ned og sd gd i dybden med de
her opgaver med lidt musik i orerne

flyver afsted?

R3: Jeg tror det er,
man har det sjovt, og
man ligesom fokuserer
100% pa det, sd man
ikke fokuserer pd
andre ting, og
fokuserer pd tiden og
sddan noget.

R2 R3 RS
(R2 giver udtryk for at foretraekke I: Hvad er det, der gor, | Hvad giver dig lyst til at laere noget nyt?
selvsteendigt arbejde) tror du, at tiden bare

e

eller et eller andet.

R2 giver udtryk for en gget fordybelse, nar der er mulighed for musik i ererne. Vi tolker her musikken som
vaerende et middel, der virker som et mentalt vern mod de omkringliggende forstyrrelser, sa fordybelsen
nemmere opretholdes. R3 beskriver ssmmenhangen mellem tidsfornemmelsen og fuldt fokus. Det vurderer vi
overensstemmende med den tidligere udtalelse fra R4, som beskrev en sammenhang mellem tidsfornemmelse

og folelsen af noget sjovt. P4 den baggrund udleder vi, at der er en sammenhang mellem et fuldt fokus og

oplevelsen af matematik som noget sjovt og interessant. (Sl foIIUSEIINEHOMIOIAybEIScIIRIasseloRAICHDEIoD
derfor pa aktiviteter, som veakker interesse hos de deltagende, og hvor forstyrrende input er mindsket mest
muligt. Afslutningsvis refererer RS til positive erfaringer med praktikanter, som gjorde brug af alternative
undervisningsaktiviteter, der indeholdt et konkurrenceelement, hvilket RS derfor eftersporger.
Respondenternes udtalelser omkring deres praeferencer, som de mener kan fremme forudsatninger for
fordybelse, kan betragtes som en mulig lgsning pé den tidligere beskrevne psykiske entropi. Vi vil pa den
baggrund, med inspiration fra Csikszentmihalyi, betragte udtalelserne som respondenternes mulige indgange

til optimaloplevelser (jf. afsnit 3.3). Gennem didaktiske tiltag, som stafetter og individuelt arbejde, hvilket

fremgar af elevernes udtalelser, kan der skabes grobund for optimaloplevelser i matematikundervisningen.
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Dette kan muligvis forbedre respondenternes oplevelse af matematikfaget og derigennem hjelpe dem ud af

deres matematikvaegring.

5.3.1 Delkonklusion
Som grundvilkar modtager elever forskellige input i forbindelse med undervisning (jf. afsnit 3.3). Disse input

kan vere af konstruktiv eller destruktiv karakter, hvilket kan have stor indflydelse pd muligheden for
optimaloplevelser. Hvis den enkeltes praeferencer i forhold til den faglige fordybelse ikke opfyldes, kan det
resultere 1 negative inputs, som skal bearbejdes. De negative inputs kan lebende udvikle sig til
matematikvegring, da selve faget forbindes med psykisk entropi. For at minimere antallet af negative inputs
kan en mulig lesning findes i den enkeltes undervisningspraeferencer, hvilket kan give plads til fordybelse og
skabe rum for optimaloplevelser. Da elevers preferencer varierer, skal indsatsen vaere af forskellig karakter.
Det er derfor afgerende, at leereren har kendskab til elevernes undervisningspraeferencer for derigennem at

im@dekomme eleverne.

5.4 Analyse af elevernes selvopfattelse
Som beskrevet i metodeafsnittet bad vi respondenterne om at placere sig i det, vi har navngivet; modellen over

elevers selvopfattelse (herfra MOES). Modellen uden besvarelser kan findes i bilag (se bilag 3). Nedenfor ses

respondenternes besvarelser:

Udfordrende
A

z
@:
@z

_ Meningslgst Meningsfyldt

[ J§

\4

R stér for respondent
Nemt

Model 2 - Modellen over elevers selvopfattelse (MOES)

MOES blev dannet ud fra den hypotese, at storstedelen af elever i matematikvagring ville opfatte sig selv som
enten udfordrede pé deres mestring eller opfatte faget som varende meningslast. MOES er opbygget som et
koordinatsystem, hvor vores forventning var at finde respondenternes besvarelser i enten ferste kvadrant

(Meningsfyldt-Udfordrende) eller anden kvadrant (Meningslast-Udfordrende). Denne forventning tog afset i
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vores kriterieudvalgelse af respondenterne, som blandt andet byggede pa en stagnering af den faglige
udvikling og respondenternes udtryk for mangel pé interesse for faget. Som det fremgar af model 2, besvarede
tre ud af de fem respondenter, R2, R3 og RS, at de opfatter faget som hovedsageligt meningsfyldt. Vi udleder,
at de respondenter kan se et formal med faget, hvilket vi finder interessant. Ud fra denne betragtning ser vi det
muligt at tilknytte forgrundsbegrebet med respondenternes opfattelse af faget.

I anden kvadrant er R1 og R4 placeret. Denne placering fortaller os, at respondenterne er udfordrede pa
deres oplevelse af matematisk mestring, og at det generelle syn pa fagets formal er mangelfuld. Dette indikerer
en sammenheng mellem manglende mestring og opfattelsen af mening med faget. Sammenhengen er dog
tvetydig, da R5 finder mening ved faget trods manglende mestring, hvilket placeringen i forste kvadrant
antyder. Desuden bemarker vi, at R2 og R3 har placeret sig i fjerde kvadrant, hvilket repreesenterer en
opfattelse af matematikfaget som bade meningsfyldt og nemt. De oplever siledes ikke en udfordring med deres
mestringsevne i forbindelse med matematikundervisningen. Derudover har de to respondenter oplevelsen af
faget som meningsfyldt, hvilket kan indikere en forstaelse for, hvordan faget bidrager til respondenternes
forgrund. Dette var en overraskelse for os, da placeringen ikke ved forste gjekast antyder matematikvaegring.
Alligevel har deres undervisere udvalgt disse elever baseret pa vores kriterier for matematikvagring. Pa den
baggrund kan vi udlede, at R2 og R3 kan have svaret usandt p& egen selvopfattelse for at fremsta dygtige. Der

kan ogsé ligge noget andet til grund for elevernes matematikveegring.

6.0 Handleanvisninger
Da vores anden del af problemformulering handler om, hvordan lerere kan imedekomme elever i

matematikveegring, tager dette afsnit afset i, hvilke handlemuligheder leerere har. Vi vil her bringe to

handlemuligheder, som vi mener kan bidrage til at minimere matematikvaegring i udskolingen.

(CRIEEUSHNEIAgEN Som lxrere bliver det en omfattende opgave at skabe koblinger til klassens hverdag
og samtlige elevers fremtidsdremme. Derfor skal leereren ogsa kunne besvare meningsspergsmalet pa flere
mader. [ fag som fysik/kemi benyttes matematikkens modeller og metoder til at beskrive fysiske feenomener.
Matematikfaget har pa samme méade potentiale til at belyse, hvordan matematiske temaer indtraffer i elevernes
hverdag. Eksempelvis kan andengradsligninger benyttes til at beskrive temaer fra idratsundervisningen, blandt

andet server i volleyball.


Lykke Østergaard Møller

Lykke Østergaard Møller


Et andet perspektiv pa sagen handler om evaluering. Evalueringer af elever og undervisning indgar som
en central del af lerergerningen. Evalueringerne bliver ofte udfert af leereren selv, hvor eleverne ikke far
mulighed for at dele egne oplevelser omhandlende undervisningens svaerhedsgrad og meningsfuldhed. At give
plads og mulighed for abne dialoger mellem larer og elever kan give lereren indblik i hvilke rettetheder, der
treenger til psykologisk ilt hos eleverne. Derigennem kan lereren fa indsigt i, hvordan undervisningen skal
@ndres for at imedekomme elevens behov og modarbejde matematikvagring.

Ud fra kriterierne for matematikvagring kan det vaere vanskeligt at bedemme, hvor man som laerer skal
sette ind for at imedekomme elever i matematikvegring. Her ser vi et potentiale i MOES som
evalueringsverktgj. MOES er ikke tiltenkt at kunne vurdere, hvorvidt en elev befinder sig i
matematikveegring. Det kan derimod give elever mulighed for at udtrykke sig om deres opfattelse af faget,
hvilket kan give larere indikationer om, hvorfra elevers eventuelle matematikveegring udspringer. En
placering, der beskriver eleven som udfordret péd mestring indenfor matematik, kan indikere en manglende
stotte fra leereren eller opgaveniveauets manglende koharens med elevens kompetencer. En placering, der
beskriver elevens opfattelse af faget som verende meningslest, kan indikere en manglende forstéelse for

indholdets formaél for betydningshorisonten.

7.0 Diskussion

I de folgende afsnit vil vi behandle forskellige aspekter af vores undersogelse, som giver anledning til undren
og kritik. Ferst vil vi se pa kriteriernes berettigelse, som danner grundlag for elevudvelgelsen i vores
undersoggelse. Efterfolgende vil vi diskutere elevernes ansvar i forhold til egen motivation ud fra
formalsparagraffen og Wolfgang Klafkis begreb om den kategoriale dannelse. Slutteligt vil vi diskutere

opgavens validitet.

7.1 Kriteriernes berettigelse
Vi har i vores opgave stillet os undrende overfor R2 og R3’s besvarelser ved spergsmalet, der handler om

deres opfattelse af matematik som meningsfyldt og nemt. Det &bner en diskussion om, hvorfor de to

respondenter af deres lerere vurderes som varende i matematikvaegring. Med udgangspunkt i vores kriterier
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for matematikveegring finder vi det derfor vaesentligt at diskutere, hvilke aspekter, der ogsa kan spille ind hos
leerernes udvealgelse. Vi gengiver for overskuelighedens skyld kriterierne herunder:
1. Elever, som verbalt har udtrykt, at lysten til at leere matematik ikke leengere eksisterer.
2. Elever, hvis indsats i opgavelgsningen har veret faldende, vurderet ud fra detaljegraden af udtrykket.
3. Elever, som har haft et dyk eller er stagneret ift. deres matematiske faglighed.
4. Elever, som er mentalt fraveerende i en sadan grad, at det haemmer deres mulighed for deltagelse i

matematiktimerne.

Ved det forste kriterie finder vi ikke behov for at diskutere arsagen til leererens vurdering, da en sddan udtalelse
fra en elev udtrykker en objektiv negativ indstilling til faget. De efterfolgende tre kriterier tager til gengaeld
udgangspunkt i leererens subjektive vurdering, som ikke nedvendigvis stemmer overens med elevens egen
opfattelse. R2 og R3 skilte sig ud i MOES, da de opfattede matematik som varende nemt og meningsfyldt,
hvilket umiddelbart ikke indikerer matematikveegring. Vi ma derfor diskutere, hvorvidt modellen er
fyldestgarende med henblik pé at vurdere om elever er i matematikvegring. Da andet-, tredje- og fjerde kriterie
tager udgangspunkt i lererens subjektive observation af elever, skal x-aksens kategorisering mellem
meningsfyldt og meningslest muligvis endres. Andringen kunne vare, at eleverne i stedet sperges ind til, om
indholdet i undervisningen er interessant eller uinteressant. Som vi kan udlede af analysen, kan vores
respondenter af forskellige grunde godt finde mening ved faget matematik. Det gaelder ikke nedvendigvis faget
og dets indhold i sig selv, men derimod muligheden for den instrumentelle anvendelse i hverdagen eller den
onskede uddannelse. Kategorierne meningsfyldt og meningslest kan dermed veaere misforstiet af
respondenterne og besvarer derfor ikke vores egentlige spergsmal om deres opfattelse af matematik.
Kategorien "interessant” ville henvise til holdninger om indholdet, samt om der er koharens mellem det faglige
niveau og respondentens kompetencer. Da R2 og R3 er vurderet som varende i matematikvaegring, kan arsagen
for deres udvalgelse vare deres manglende deltagelse i undervisningen, der kan have veret preeget af mentalt
fravaer. Havde modellen veaeret anderledes, kunne deres besvarelse have indikeret, at faget er uinteressant
grundet manglede udfordring, hvilket kunne medfere en negativ reaktion i form af mentalt fraveer eller
faldende detaljegrad i opgavelosningen. Denne @ndring ville ogsd kunne give et andet perspektiv ift.
respondenternes flow-muligheder, da koharensen mellem det faglige niveau og respondentens kompetencer

er afgagrende for at befinde sig i flow, og derigennem undga psykisk entropi.

7.2 Elevers ansvar mod matematikvagring

S S S e e e NCI VSN S G iccsi har vores analyse taget

udgangspunkt i, hvordan vores respondenter ikke har faet opfyldt deres rettetheder i forbindelse med
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matematikundervisningen. Samtidig er det ogsd vaerd at diskutere elevens egen rolle i forbindelse med
matematikvegring. Folkeskolens formalsparagraf bererer dette omréde flere steder, blandt andet i §1 stk. 3
hvor paragraffen foreskriver, at eleverne skal forberedes ... til deltagelse, medansvar...” Ligesé foreskriver
§2 stk. 3 at “elever og forceldre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formdl.” (Berne— og
Undervisningsministeriet, 2006). Ansvaret for, at folkeskolens formél efterleves, ligger dermed ikke
udelukkende hos lereren, men ogsa hos eleven. I arbejdet med matematikveegring er det veerd at diskutere,
hvorvidt elever har et ansvar for deres egen matematikvagring. Hvis elever ikke aktivt soger dialog med deres
laerere med henblik pa at tilkendegive deres praeferencer, kan denne passivitet veere udslagsgivende for elevens
faglighed.

Vores problemformulering hviler pa premissen om, at skolen har et ansvar overfor elever, der befinder
sig i matematikvagring. I relation hertil ser vi det relevant at diskutere, om elevers forudsatning for at tilegne
sig viden udelukkende beror pa lererens didaktiske kompetencer i forbindelse med tilretteleeggelse af
undervisningen. Klafki taler om den kategoriale dannelse som bestdende af to dannelsesteorier, formal
dannelse og material dannelse (Wiberg, 2017). Ved formal dannelse ligger fokus pa de muligheder, som skabes
for eleverne ud fra deres arbejde med stoffet. Ved material dannelse koncentrerer man sig om indholdet og
elevernes indlering af stoffet. Klafkis dannelsessyn, den kategoriale dannelse, sammenkobler formal og
material dannelse, og grundtanken bliver derfor, at eleven gennem medet med stoffet tilegner sig erkendelser
og handlemuligheder, hvilket medvirker til elevens dannelse (Wiberg, 2017). Som citeret i formalsparagraffen
har eleven ogsa et medansvar. Hvis eleven ikke lever op til dette medansvar i form af engagement og
indlevelse, kan det blive en udfordring for eleven at gennemga den kategoriale dannelsesproces. I forlengelse
heraf udspringer overvejelsen om, hvorvidt elevernes forudsatninger for flow skal vere til stede i alle
undervisningssituationer. I et dannelsesperspektiv kan der argumenteres for, at elever sommetider skal gennem
processer og opgaver, som pd den korte bane ikke findes meningsfyldt eller motiverende. Disse findes
tilsvarende i hjemmet, hvor opvaskemaskinen skal temmes, toilettet skal geres rent, og nogle skal muligvis
lave aftensmad. Det er ikke givet, at meningen med ovenstidende daglige geremal for en udskolingselev kan
gennemskues i nar fremtid, hvilket ogsé ger sig geldende for deres opfattelse af matematikundervisningens

processer og opgaver.

7.3 Opgavens validitet

Vi vil i folgende afsnit diskutere validiteten af vores opgave, hvilket skal fungere som en form for
kvalitetssikring af vores resultater. Nar vi folgende vil diskutere validiteten, tager vi udgangspunkt i den interne
og eksterne validitet. Den interne validitet beror pd sandhedsveardien af det, som respondenterne udtaler sig
om. For at sikre denne kvalitet, kreeves det blandt andet, at der skabes en tillid mellem intervieweren og
respondenten (Aarhus Universitet, u.4.). | medet med vores respondenter forsegte vi at veere imgdekommende,

og alle vores interviews begyndte med et retorisk spergsmal, som var funderet i en smule humor, nemlig: “Jeg
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haber, du sidder godt?” Vi gjorde det i gnsket om, at respondenten oplevede, at vedkommendes oplevelser
blev regnet for vaerdifulde, og at der ikke var forudindtaget rigtige og forkerte svar.

At vores respondenter var vidende om, at de var udvalgt til netop denne undersogelse, kan have pavirket
deres svar i gnsket om at leve op til vores eller andres forventninger. Vi er af den opfattelse, at nogle af
respondenterne blev péavirket af dette og derfor forsegte at tale meget formelt og nuanceret, hvilket de ikke i
alle situationer kunne baere. Det kom til udtryk i starten af interviewet med R3, hvor vedkommende pa
interviewerens indledende kommentar svarede: “Tak fordi I vil have mig det. Det er fint. Jeg har det meget
godt her.” (se bilag 5). Respondenterne var muligvis heller ikke vant til interviewsituationen, og dette kan
ogsé have vearet grunden til det formelle sprog. At respondenterne ikke var vant til interviewsituationen og
derfor forsggte at udtrykke sig formelt og nuanceret, ville givetvis gere det vanskeligt for dem at forklare deres
livsverden sa fyldestgerende som muligt. Dette medvirker til nedsattelse af sandhedsverdien og den interne
validitet af vores undersegelse. Til trods for det oplevede vi, at vores interviews bar praeg af en autentisk dialog
mellem respondent og interviewer. Autenticiteten blev sikret ved, at intervieweren ikke var bundet til en
specifik gennemgang af spergsmal, men at der var plads til sonderende og direkte spergsméal undervejs. Pa
baggrund af ovenstaende vil vi vurdere, at den interne validitet er tilfredsstillende.

Den eksterne validitet deekker over undersggelsens evne til at fastslad noget om de generelle forhold. I
forhold til det var vi opmarksomme pa, at vi skulle sikre os, at vores stikpreve var reprasentativ (Aarhus
Universitet, u.d.). Derfor enskede vi, at vores respondenter kom fra forskellige skoler, sd& fanomenet
matematikveegring ville trede frem i forskellige leringsmiljger. Maden, hvorpéd lererne udvalgte vores
respondenter, har vaeret forskelligartet, og det har vaeret vanskeligt at sikre en ensartet fortolkning af vores fire
kriterier for matematikveegring. Ud over det skal det ogsa understreges, at undersggelsen er begranset, da der
kun medvirker fem respondenter. I lyset af ovenstaende perspektiver ville det vaere interessant at inddrage flere

respondenter med det formal at hgjne den eksterne validitet.

8.0 Konklusion

Pa baggrund af vores bearbejdede empiri kan vi besvare spergsmalet om, hvilke begrundelser der ligger til

grund for matematikvaegring hos elever i udskolingen, og hvordan lerere kan imedekomme disse elever

gennem arbejdet med motivation for faget matematik. EiipiCHNDICVINRGSAICHIPANDASSIUNCMANND
Ved undersogelsen af elevers begrundelser for matematikvaegring fremgik det, at elevers matematiske
mestring spiller en afgerende rolle for deres matematiske engagement. Vi har fundet, at elevers mestring af

matematik kan szttes 1 relation til elevers interesse for matematikundervisningen. Det fremgik ligesa, at

manglende mestring hos elever kan lede til matematikveegring. Matematikveegringen er en modvilje mod faget
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som helhed, hvor respondenterne brugte udtryk som “kedeligt” og “det verste fag”. For at give elever en
oplevelse af at kunne udfere de faglige opgaver, spiller leereren en stor rolle. Laerergerningen er ikke begranset
til formidling, men indeberer ogsa et stottende aspekt overfor eleverne. Statten skal fungere som katalysator
for elevernes matematiske arbejde, sa eleverne oplever sig kompetente til at lose den givne opgave. Som det
fremgér af handleanvisningen kan dette gores gennem forskellige reprasentationsformer, sa indholdet kan
tilgas ad flere veje, eller gennem evaluerende samtaler, s& lereren kan fi indblik i sine elevers didaktiske
praeferencer. Nar lerere ikke formar at tilbyde den nedvendige stette, har det betydning for elevers mulighed
for at indgd 1 undervisningen. Her bruger nogle elever deres klassekammerater, som muligvis kan give den
nedvendige stotte. Denne mulighed er dog ikke givet som en selvfelgelighed, da det sociale aspekt kan veaere
udfordret. Som det fremgik af analysen kan en s&dan udfordring resultere i et had til matematikfaget og

derigennem matematikvagring.

| l
(
(
(

For at forny elevers motivation for faget matematik fandt vi frem til, at forstyrrelser hos elever skal
minimeres mest muligt. Vi fandt, at ensformig undervisning kan have en negativ indflydelse pé elevens
opfattelse af matematikfaget. Ensformigheden retter sig mod opgavelgsningens aktiviteter, hvor den naeste
opgave tager samme afsat som den forrige, hvilket gor undervisningen uoverskuelig og demotiverende.
Undervisningen bliver derigennem en forstyrrelse i sig selv, da den ikke opfattes som sjov eller interessant.
For at skabe motivation hos eleverne fandt vi et muligt svar bag elevers forudsatninger for fordybelse. Elever

er forskellige, hvilket betyder, at forudsetningen for fordybelse er forskellig alt efter elevers personlige

e
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For at arbejde med elever i matematikvagring kan man som larer benytte sig af evalueringsvaerktejet
MOES. Verktgjet kan ikke i sig selv redegare for, hvorvidt elever befinder sig i matematikveegring, men kan
tydeliggare elevers opfattelse af matematikfaget og derigennem give indikationer pa, pa hvilke omrader

laereren skal satte ind.
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Undersogelsens validitetsvurdering athanger af flere forhold. Den interne validitet af undersogelsen
finder vi tilstraekkelig, da vi er af den opfattelse, at respondenternes har sggt at svare oprigtigt pd vores
spergsmal. Vi ser dog en begransning i forbindelse med respondenternes egen placering i MOES. Dette kunne
forbedres ved valg af mere pracise og relevante parametre, som det er blevet diskuteret. Vi sggte at styrke den
eksterne validitet ved inddragelse af forskellige skoler, men grundet underseggelsens omfang kan vi ikke
afdekke alle begrundelser for matematikveegring. En sterre undersegelse ville derfor vare givende for at fa
klarlagt matematikvaegringslandskabet.

Til fremtidige undersogelser ber matematikveegring anskues fra et lererperspektiv. Vi antager, at dette
ville kunne hjelpe til forstéelsen af modviljen mod matematik. Her ville man kunne arbejde med de narrativer

som findes i klasserummet, og som kan vare medvirkende til, at elever cementeres i bestemte ufrivillige roller.

9.0 Perspektivering

I forhold til denne opgave er det passende at pege pé et etisk dilemma omhandlende diagnosticering af bern i
folkeskolen. Vidensrad for forebyggelse udgav i 2020 en rapport om mental sundhed hos bern og unge. Af
rapportens resultater fremgik det, at 15% af bern og unge tildeles en psykisk diagnose inden de fylder 18 ar,
hvilket er en drastisk stigning i antallet af tildelte diagnoser siden 1996 (Jeppesen et al., 2020). Malet med
ovenstaende opgave har ikke varet at udforme en ny diagnose, som elever kan tildeles. Dog er vi bevidste om,
at matematikveegring kan benyttes som et preedikat af leerere om elever, som viser tegn pa modvilje mod faget
matematik.

Det er ikke utenkeligt, at elever i matematikvaegring kan have behov for ekstra stotte i
matematikundervisningen. For at elever kan modtage ekstra statte i undervisningen tyder meget dog pa, at en
diagnose er en forudsatning for tildeling af ekstra ressourcer (Jess et al., 2012). Dette udfordrer tanken om
diagnosticering af bern og unge, da nogle elever pd den baggrund kan komme i klemme. Danmarks
Paedagogiske Universitetsskoles tidsskrift, Asterisk, udgav i 2008 tidsskriftet, Den attraktive diagnose. Titlen
kom pé baggrund af et afsnit i skriftet af samme navn, som udtrykte bekymring for de elever, som har s&rlige
behov, men som ikke har féet tildelt en diagnose. Artiklen beretter om, at nogle bern kommer i klemme, da
der er behov for en tildelt diagnose for at de kan modtage den nedvendige hjelp (Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole, 2008). Vi gnsker ikke, at begrebet matematikvagring skal anerkendes som en diagnose pa
lige fod med ADHD og autisme eller andre lignende udfordringer, men vi har til hensigt at sette fokus pé de

udfordringer, elever kan sta i, hvor der ikke er afsat de nedvendige ressourcer, som indsatsen fordrer.
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11.0 Bilag
Bilag 1 - Csikzentmihalyis flowmodel
Hgj Frustration
g
k= Flowtilstand
B
o)
)
©
-}
Kedsomhed
Lav
Feerdigheder )
Lav Hgj

Bilag 2 - Interviewguide til empiriindsamlingen
FS1: Hvilke begrundelser ser eleven som grundlag for matematikvagring?

L.

AN O i

Hvordan oplever du matematik?

Hvad synes du er mest interessant ved matematikundervisningen?

Hvad synes du kan vere udfordrende ved matematikundervisningen?

Kan du forklare, hvad du kan bruge af det, I arbejder med i matematikundervisning, i dagligdagen?
Har du nogensinde folt dig “udenfor” rent socialt i matematikundervisningen?

Oplever du stette fra lereren i undervisningen?

FS2: Hvilken indleeringsmotivation er fremherskende for elever med matematikvagring?

1.
2.

Hvor meget tid bruger du pa hjemmearbejde i matematik?
Hvad giver dig lyst til at leere nyt?

a. Kan du give eksempler, hvor du oplever denne lyst til leering?
Hvad teenker du er det vigtigste ved at have matematik?

a. Hvorfor?
Hvis det stod til dig, hvordan skulle man sé arbejde i matematikundervisningen?

a. Hvis eleven ikke kan svare, kan vedkommende guides med felgende eksempler:

i. Foretraekker du gruppearbejde? Kan du lide leengere projekter? Vil du gerne bevage
dig i undervisningen?

Er det vigtigt for dig at blive bedre, eller god, til matematik?
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FS3: Hvordan kan man skabe fornyet motivation hos eleven for faget matematik, med udgangspunkt i elevens

egen referenceramme?
1. Har du nogensinde oplevet, at tiden er “flgjet” afsted, mens du har lavet noget i enten skolen eller din
fritid?
a. Hvad tror du gjorde at tiden flgj afsted?
b. Hvornér har du sidst oplevet det i matematikundervisningen?
2. Hvad skal der til, for at du gleeder dig til at skulle til undervisning?

3. Hvornar kan du se mening med det, du arbejder med i skolen?

Bilag 3 - Model over elevernes selvopfattelse (MOES)

Udfordrende
A

_ Meningslgst Meningsfyldt

Nemt
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Bilag 4 - Kodningsskema
Matematikvaegring

Interview-udklip Meningskondensering Kodning

R1: Alt det jeg godt kan finde ud af, det synes jeg er Der er en sammenhang mellem Mestring

meget interessant. kompetence og interesser.

I: Hvorfor gver du dig pa matematik, sa du bliver bedre?

R2: Jeg tror der er noget matematik, som jeg bare synes | Der er en sammenhang mellem

er fedt, og sd synes jeg bare, det er fedt at lave, 0g sd kompetence og interesser.

bliver man jo naturligt bedre.

R3: Jeg kan bedst lide at arbejde alene. Fordi sd har jeg

sddan lidt mere styr pd, hvad jeg er i gang med og sadan

noget, og jeg kan bedre kontrollere det lidt. Og sd vil jeg | Test fordrer mestring og kan

0gsd sige, det er mere sddan test og sddan noget, jeg kan | derigennem skabe interesse.

lide, hvis det skulle veere noget.

I: Vi vil forst lige sperge dig om, hvordan oplever du

matematik? Der er en sammenhang mellem

R4: Jamen / for at veere cerlig, synes jeg, at det er det mestri.ngse_vne og den generelle

veerste fag. holdning til faget.

I: OK det veerste fag, hvorfor?

R4: Jeg er ikke god til det, og jeg / Ja / Jeg kan ikke finde i )

ud af det, sd jeg har bare lidt givet op pd det. _Ved lav mestringsevne mistes

interessen for faget.

I: Farst vil jeg sperge om hvordan du oplever matematik?

RS: Selvfolgelig. Min cerlige mening, det er, at det er

pisse kedeligt.

I: Nej, / hvorfor er det, du siger, det er kedeligt?

RS5: Fordi jeg ikke kan finde det sjove i det. Jeg synes det

er meget sveert at skulle gore matematik til et speendende | Matematik er meget ensformigt,

fag i forhold til dansk eller sadan noget, hvor historier og der er ikke muligheder for at

kan smeekkes ind i, for at gore noget mere interessant. gere det mere interessant.

Matematik, det er tal og bogstaver. Det er det eneste.

I: Hvad er det mest udfordrende ved matematik?

RS: Jamen, jeg vil sige, det er bogstaverne. Det er / Et

eller andet fis med noget bogstav, hvordan man skal

regne det om til tal og smeekke tal ind i stedet for. Det )

kan jeg simpelthen ikke finde ud af. Jeg synes simpelthen, Algebra. gor matematik

det er sd udfordrende. vanskeligt.

I: Oplever du stette fra leereren i undervisningen? Lererens

R1: Ja, jeg synes godt / Jeg synes, hun hjcelper meget, rolle

ndr det er, at vi / Nar det er noget, vi har sveert ved, sd
kommer hun, sadan hvis hun ikke er i gang med at hjcelpe
nogle andre.

I: Hvad ger det ved dig, at hun kommer og hjlper og
stotter op kontra, hvis hun ikke gjorde det?

R1: Sa far jeg forklaret det lidt bedre end sddan, hvis vi
alle sammen sidder og horer pd det. Sd jeg synes, det er
lidt nemmere sddan, ndr hun kommer ned og forklarer
det igen.

Leereren kan fungere som stotte
for elevernes faglige arbejde
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I: Hvad synes du sa til gengald kan vare udfordrende

ved matematikundervisning?

R4: Jamen, nar du ikke kan finde ud af matematik, sa er

det hele faktisk bare irriterende. Men det kan jo veere Der er sammenhang mellem

sveert ndar du har en leerer, som enten snakker for hurtigt | laererens evne til at formidle

eller ikke snakker ordentligt dansk, sd du ikke helt kan fagsproget og undervisningens

forstd, hvad det er, hun siger. Og ndr du sa bliver/ Ja, opgaver, og elevens negative

kastet ud i en opgave, som man ikke helt har forstdet. Sa | holdning til faget som helhed.

kan det godt veere sadan lidt.

I: Oplever du stette fra laereren i undervisningen?

RS5: Altsd ja. Det gor man jo pd nogle punkter, men det /

I: Kan du forklare hvornar?

RS5: Det er jo, hvis det er, man er presset med et eller Larerens evne til at formidle

andet, og hvis man sd sporger om hjeelp, sd er hun jo fagsproget og undervisningens

selvfolgelig: "Ja, det skal vi nok komme og hjcelpe med” | opoaver, har pavirkning pa

alt sddan noget. Men det er selvfolgelig ogsd en elevernes udbytte.

udfordring, nar man ikke kan forstd, hvad det er ens

matematiklcerer siger.

I: Har du nogensinde sadan felt dig udenfor rent socialt i Det

matematikundervisningen? sociale

aspekt

R3: Nej, ikke sadan rigtigt det her dr, men for i tiden pd
min gamle skole, pd ﬁ sd folger det lidt, fordi
der hvor der iscer / Altsa der var det iscer slemt med de
andre i klassen.

I: Okay. Hvad gjorde det ved dig?

R3: Jeg / Jeg foler, at det gjorde, sddan at jeg hadede
matematik mere i hvert fald i forhold til, hvad jeg gor nu
om dage.

I: Hvad giver dig generelt lyst til at leere noget nyt?

R4: Dem man er sammen med. For eksempel, hvis at du /
du sidder i matematik, og at du sd skal arbejde sammen
med nogen, sd har jeg meget bedre ved ligesom at / Sd
synes jeg, det er meget fint at arbejde eller lave tingene,
fordi jeg sd har en der for det forste kan jeg hjcelpe dig,
men 0gsd en, at du ligesom kan have det sjovt med at
Jfolges ad med i faget.

At vaere socialt inkluderet har
indflydelse pé elevers syn pé
faget matematik

At arbejde sammen med andre,
kan give bedre forstéelse for det
faglige indhold, da det kan
fungere som statte.
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Indlaringsmotivation for matematikfaget

Interview-udklip Meningskondensering Kodning

I: Kan du forklare, hvad du kan bruge af Meningsfyldt

det, I arbejder med i matematikundervisning

matematikundervisningen i dagligdagen?
R1: Altsd det der valuta vi har om, der skal
vi jo til London, sa der kan vi bruge det til
at sddan regne ud, hvor mange penge vi
bruger og sddan noget.

I: Hvornar kan du se mening med det, du
arbejder med i skolen?

R2: Nar jeg kommer ud for en eller anden
situation i hverdagen, hvor at sddan / Altsda
jeg teenker meget, hvad jeg skal gore, og sd
finder jeg bare ud af, at jeg kan bruge noget
i skolen. Sd er det nok der, jeg ser meningen
med skolen mest ofte.

I: Er der noget, som du sddan finder serligt
interessant i matematik?

R3: Jeg vil nok sige, ndar vi far lov til at
bruge GeoGebra. Det er i hvert fald lidt
mere interessant, vil jeg sige, end hvis jeg
sidder og skriver ned pd computeren.

I: Hvorfor lige GeoGebra?

R3: Fordi der fdar man lov til at udforske
med former og sddan noget, ogsd bare med
tekst med, hvor man skal skrive det sddan
pd andre mdder. Jeg vil sige, at det minder
lidt om programmering neermest, sd det vil i
hvert fald er det interessant.

I: Hvornar kan du se mening med det, som
du arbejder med i skolen?

RS5: Hvis jeg far et arbejde? /

I: Hvor emnet passer ind?

RS5: Ja ellers sa ser jeg ingen mening med
det.

Emnet er meningsfyldt, nar
fagligheden skal bruges
fremtiden.

Naér det faglige kan benyttes i
dagligdagens geremal, bliver
undervisningen meningsfuld

Naér der kan ses sammenhang
mellem opgaverne i skolen, og
en given profession, bliver
arbejdet meningsfyldt.

Matematik bliver
meningsfyldt, nar det bliver
konkret og handgribeligt.

Hvis det faglige kan relateres
til et fremtidigt arbejde, bliver
emnet meningsfyldt.

I: Hvorfor teenker du egentlig, at det er
vigtigt at have matematik?

R1: Fordi, at man skal bruge det meget
sddan i sin hverdag, sadan hele tiden
neesten.

I: Ja, som for eksempel hvornar?

R1: Altsd det ved jeg ikke, sadan bare
meget.

I: Hvad gor det ved dig, at du ikke ved,
hvad du skal bruge det til?

R1: Sd tror jeg bare, at jeg synes, det er
sadan lidt mere kedeligt, og jeg har lidt

Nér sammenhangen ikke
fremgér tydeligt, er der
manglende lyst til leering og
stigende kedsomhed.

Manglende sammenhang
mellem indhold og
fremtid
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alligevel ved, at jeg ikke kommer til at
bruge det. Men jeg prover selvfolgelig
stadigveek at lave det.

I: Kan du forklare hvad du kan bruge det,
som I arbejder med i matematik, til i din
dagligdag?
R4: Jamen for eksempel, hvis vi er ude og
handle, eller / Jeg bruger det sadan set ikke
_righig til sd megetmere. |
I: Det som du laver i
matematikundervisningen, kan du forklare,
hvad det er, du skal bruge det til i
dagligdagen?
RS5: Det eneste tidspunkt jeg jo nok vil sige,
jeg skal bruge det / Det er hvis jeg er ude at
handle ind. Det er det eneste tidspunkt jeg
sddan lige ser jeg bruger matematik til
noget som helst.

Kun i forbindelse med daglige
goremal kan matematik
bruges. Der er derfor ingen
sammenheng mellem
undervisningen og fremtiden.

Kun i forbindelse med daglige
goremal kan matematik
bruges. Der er derfor ingen
sammenheng mellem
undervisningen og fremtiden

I: Ja fedt. Er det vigtigt for dig at blive god,
eller blive bedre, til matematik?

R3: Jeg vil ikke sige sd meget i det her ar,
fordi jeg har et relativt godt gennemsnit pa
det, men bare holde det i gennemsnit det
kunne / Det i hvert fald, hvad jeg har teenkt
mig at gore og prove i hvert fald.

Karakterer er afgerende for at
komme videre pa den enskede
uddannelse

Karakterer
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Interview-udklip

Meningskondensering

Kodning

I: Hvad finder du serligt udfordrende ved matematik?
R3: Jeg vil sige, det er sadan mere, hvor sddan
uoverskueligt kan jeg sige, hvis det pd den mdde altsd /
Det er sadan meget det samme som man laver. For
eksempel, sd foler jeg, nar man fdar med en opgave sd
nermest den samme opgave igen, man skal til at lave. Og
sddan noget, og det kan man sd gore i et langt stykke tid.

I: Hvorfor tror du, at tiden flyver afsted?

R4: Du hygger dig og har det sjovt, og sa teenker du ikke
rigtig over tiden altsd, / og i skolen, der kan du jo godt
teenke sadan, hvorndr skal vi hjem eller, hvorndr der er
pause eller et eller andet og sd kigger du ligesom pd
klokken hele tiden, og sd gdr det bare mega langsomt.

I: Hvis det stod til dig, hvordan skulle man sa arbejde i
matematikundervisningen?

RS: Jeg vil ikke rigtig selv kunne finde noget alternativ
ind til, hvad man allerede gor, men / Jeg vil da i hvert
fald sige, indfore / flere pauser pd smad 5 minutter, fordi
det bliver meget kedeligt og treettende at skulle sidde pd
sin flade og leere regnestykker i 3 kvarter.

Ensformigheden er
udfordrende.

Hvis du ikke har det sjovt,
opleves det som om tiden
gér langsomt.

Klassisk undervisning er
udfordrende.

Forstyrrelser

I: Hvis det stod til dig, hvordan skulle man sa arbejde i
matematikundervisningen?

R2: Jeg kan meget godt lide sadan, at lcereren forst lige
gennemgar et eller andet, og sa giver nogle opgaver for,
eller sadan lige forklare og sa giver nogle opgaver for og
sd selvsteendigt arbejde. Som med de her opgaver. Det
kan jeg godt lide.

I: S& du foretreekker at arbejde alene frem for i grupper?
R2: Ja, det vil jeg sige. Det tror jeg.

I: Hvorfor?

R2: Det ved jeg ikke. Jeg tror bare, at jeg kan lide bare
sddan at scette mig ned og sd gd i dybden med de her
opgaver med lidt musik i orerne eller et eller andet.

I: Hvad er det, der gar, tror du, at tiden bare flyver
afsted?

R3: Jeg tror det er, man har det sjovt, og man ligesom
fokuserer 100% pa det, sd man ikke fokuserer pd andre
ting, og fokuserer pd tiden og sddan noget.

Selvstendig
opgavelgsning er at
foretreekke.

Musik kan hjelpe det
selvsteendige arbejde

At have det sjovt far tiden
til at flyve afsted

At man kan skabe fokus
fér tiden til at flyve afsted

Forudsatninger
for fordybelse
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Hvad giver dig lyst til at leere noget nyt? Bevagelse i
RS5: Hvis de kan gore det speendende. Hvis de kan gore undervisningen ger det
det sjovt pad en eller anden mdde. Jeg vil da sige noget, interessant

som nogle praktikanter har gjort, det er at indfore for
eksempel stafet med / Angdende; ned for at fd et
regnestykke, komme tilbage og finde ud af det og sa /
Hvem der finder svaret forst, de vinder.

I: Sé forstér jeg det rigtigt ved, at det, at der kommer
konkurrence ind i det? Konkurrence gor
RS5: Ja, det kan gore det sjovt. undervisningen sjov

Bilag 5 - Uddrag af interview med respondent 3
Interviewer: I, Respondent 3: R3

Transskribering:

I: Tak for at vi / at du vil lade dig interviewe, og jeg haber du sidder godt.

R3: Tak fordi I vil have mig det. Det er fint. Jeg har det meget godt her.

I: Jamen, det var dejligt. Skent! Vi vil starte med at sperge om, hvordan oplever du matematik?

R3: Jeg vil / Jeg oplever det sédan relativt kedeligt vil jeg sige, altsé jeg foler det er meget af det samme man
gor hver time og sddan noget. Men nér man har matematik, ikke lige det mest speendende fag i hvert fald, vil

jeg sige.

I: OK, nu siger du at det ikke er det mest speendende. Er der noget, som du sédan finder szrligt interessant, i
det mindste, 1 matematik?

R3: Jeg vil nok sige, nar vi far lov til at bruge GeoGebra. Det er i hvert fald lidt mere interessant, vil jeg sige,
end hvis jeg sidder og skriver ned pa computeren.

(... Interviewet fortseetter...)

Side 41 af 41



