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Indledning og emnebegrundelse

”Skal vi lave det dér med tavlerne og tuschen igen, Erik?”. ”Ja, det skal vi”. “Fedt, mand! Det synes
jeg er sjovt og man glemmer helt, at man har time....”. Dette citat er taget direkte fra én af mine
matematiklektioner de sidste par maneder. Eleven, der spurgte mig fgr lektionens start, henviste
til arbejdet med “Det Taenkende Klasserum”, som jeg har taget i mod og implementeret i min
daglige undervisning som matematiklaerer i hhv. 6. og 8. klasse pa den mindre friskole, hvor jeg til

dagligt arbejder.

Skolen har ca. 220 elever fordelt pa ét spor fra bh.kl — 9.klasse. Normalvis underviser jeg i
matematik i to udskolingsklasser. Dog har jeg de seneste tre ar fulgt en mellemtrinsklasse fra de
gik i 4. klasse til det nuvaerende 6. klassetrin. Derudover virker jeg som matematikvejleder, efter at
jeg for godt et ars tid siden faerdiggjorde de tre retningsspecifikke moduler; ”IT og digitale
leremidler i matematikundervisningen”, “Elever med szerlige behov i matematikundervisningen”
og "Faglig vejledning”. Efterfglgende har jeg afsluttet modulerne “Undersggelse af paedagogisk
praksis” og ”Peaedagogisk viden og forskning”, hvilket har fgrt mig til dette afgangsprojekt pa Den

paedagogiske diplomuddannelse.

Igennem hele min diplomuddannelse har jeg pa forskellig vis fordybet mig i varierede
problemstillinger, men hvor en undersggende tilgang til matematikundervisning og elevernes
leering har veeret en slags gennemgaende rgd trad i mine modulopgaver. Samtidig er jeg motiveret
af at vaere med til at styrke bade de individuelle og fzelles refleksioner over
matematikundervisning for alle matematikleerere pa vores skole. Herunder at se pa og udvikle
mine egne og vores didaktiske kompetencer; opmaerksomhed og refleksion over hvordan
elevernes laring udvikles, og undervisningen kan tilrettelaegges og gennemfgres. Gennem laengere
tid har denne refleksion for mit vedkommende centreret sig om det mundtlige arbejde — bade min

dialog med klassen eller enkelte elever, men ogsa elevernes indbyrdes samtale og sprogbrug.

Hypotese

Pa den baggrund er min hypotese, at den mundtlige del af matematik er et element, der har i sig
et stort potentiale til laering, men er vanskeligt for os lzerere at praktisere pa en hensigtsmaessig
made. Det geelder bade elevernes og leerernes brug af samtale, og leerernes tilrettelaeggelse af

meningsfyldte samtalemuligheder for eleverne indbyrdes.



Dette leder mig frem til fglgende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan kan fokus pa mundtlige sproglige kompetencer bidrage til elevernes laeringsudbytte i
matematik og hvordan kan vi som matematiklzerere og —vejledere facilitere en proces med fokus

pdG mundtlighed?

Afgraensning og emnebegrundelse

I min opgave vil mit primaere fokus vaere pa undervisning af elever inden for normalomradet. Flere
af de artikler, jeg har laest, har haft sit fokus pa elever med matematikvanskeligheder, men ud fra
den grundantagelse, at hvis en pagaldende undervisningstilgang gavner elever med

matematikvanskeligheder, er der stor chance for, at det gavner de fleste andre elever ogsa.

Som naevnt i bogen “Matematikvanskeligheder i en inkluderende skole” (Nielsen, 2014, s. 92) er
matematikundervisningen af stor betydning for at forebygge, at der i fgrste omgang opstar
matematikvanskeligheder. Der er dog feerre elever, der far brug for saerlig matematikhjaelp og —
stgtte, hvis de far et godt udbytte af den "normale” undervisning. Man nar derfor langt ved at
udvikle undervisningen, sa den tilgodeser sa mange elever som muligt i deres laeringsproces.

Endvidere udtrykker Saaby Nielsen det saledes (ibid., s. 92):

“Inden for de seneste drtier har denne udvikling af undervisningen fokuseret meget
pa at skabe muligheder for, at den enkelte elev kan konstruere sig egen erkendelse og
viden gennem sociale processer, hvor isaer sprog og kommunikation spiller en
afgarende rolle. Faget er saledes blevet et sprogligt orienteret fag, hvor det ikke kun
handler om tal og om at kunne regne, men i hgj grad ogsG om at lzese, lytte, vaere i
dialog, diskutere, problemlgse, argumentere og kommunikere. Eleverne skal arbejde
med faget bade mundtligt og skriftligt, og de skal lzere at lzese, forsta og ikke mindst

anvende det matematiske sprog”.

Men hvis denne udvikling af undervisningen har staet pa i de seneste ar(-tier), er vi som
undervisere i matematik maske stadig i tvivl om, hvad mundtligheden seerligt kan, og hvordan vi

kan udnytte denne viden i vores undervisningspraksis.



Metode

| det fglgende vil jeg forst beskrive mit teoretiske udgangspunkt og position ift. til syn pa laering.
Med dette afseet forsgger jeg at se neermere pa teorier, som behandler sprogets betydning for
leering, samt nogle af de udfordringer, der er forbundet med matematikkens szerlige sprog. Med
disse teorier og begreber som redskaber har jeg udarbejdet de overordnede spgrgsmal og
tematikker i min undersggelse. Efterfglgende vil jeg ud fra en meningskondensering og beskrivelse
af essens i den undersggelse, jeg har lavet blandt mine matematikkollegaer, diskutere de
udfordringer og fordele, der er ved at facilitere mundtlighed i matematik, og pa de resultater, som

min empiri viser.

Ud fra dette vil jeg sa komme med bud pa en styrket praksis, som medtaenker disse forhold, og
successivt diskutere denne praksis inden jeg slutteligt vil jeg konkludere pa min

problemformulering og foretage en perspektivering.

Teori og begreber

Laeringsteoretisk udgangspunkt og begrebsafklaring

Som min hypotese og problemformulering antyder, har jeg i denne opgave et stort fokus pa
leering. Leeringsbegrebet er mangefacetteret og kreever en yderligere definition. Overordnet set
kan man anlaegge to tilgange til laering; laering som tilegnelse og laering som deltagelse. De
omhandler hver iszer to veesentlige aspekter, nemlig et konstruktivistisk individuelt
tilegnelsesperspektiv, og et kulturhistorisk deltagelsesperspektiv, der er med til at analysere de

sociale sider af klasserummets samveer (Skott, Skott, Jess, & Hansen, 2018, s. 140).

Sidstnaevnte bygger pa Vygotskys teori om og vaegtlaegning af at mennesket er et socialt vaesen, og
hvordan vi udvikles gennem sociale processer, hvori sproget er den vaesentligste faktor (ibid., s.
109). Sproget er det redskab, der udvikler vores teenkning, forstaelse og begreber — bade de
dagligdags, alment menneskelige, men ogsa de begreber, som Vygotsky kalder videnskabelige.
Begreber, som er udviklet og omhandler forskellige faglige omrader. Det matematiske sprog er et

eksempel pa dette. (ibid., s. 115)

Dette syn pa laering af matematik er saledes en blanding af laering som tilegnelse af faglig viden og

kunnen, og laering som deltagelse i feellesskaber, hvor der arbejdes med matematik. Synet pa



undervisning af matematik handler om at facilitere — dvs. skabe sa gode betingelser som muligt
for, at eleverne kan laere med de forstaelser, der er hensigten (ibid., s. 53). Vaesentligt er det dog,
at disse to tilgange til - og perspektiver pa - leering ikke skal forstas dikotomisk, men netop som

perspektiver, der sammen belyser hvad lzering er.

Understregningen af at leering er situeret, sker i praksisfallesskaber og at det enkelte subjekt altid
bar betragtes i de relationelle sammenhange, det er en del af, er kendetegnende for
socialkonstruktivismen. Leegger man dertil veegt pa betydningen af samtale/diskurs som en
medskabende kraft og som en bestemt made at tale om og forsta verden pa, sa bliver det

videnskabsteoretiske udgangspunkt socialkonstruktionistisk (Nielsen, 2014).

Men hvad siger teorien yderligere om samtale og sprogets betydning for matematiklaering? Og

hvilke konsekvenser far dette for undervisningen? Det vil jeg se pa i de fglgende afsnit.

Sproget som redskab

| vejledning til matematikfaget fremgar det i afsnittet ”At basere undervisningen pa samtale”, at
kommunikation mellem deltagere i klassen er den proces, vi kalder matematiklaering. En proces,
hvor deltagerne lytter, forklarer, prgver at forsta og begrunde egne og andres forklaringer.

Leereren bidrager med at spgrge ind, foresla andre mader at anskue noget pa, samtale (mine

understregninger) og samle op og forbinde nye erfaringer og erkendelser om matematik med de
allerede eksisterende ditto (Undervisningsministeriet, 2019, s. 44). Vejledning for matematikfaget
understreger her, hvordan samtale og sprogbrug er af helt afggrende betydning for elevernes

deltagelse og lering i matematik.

| artiklen “Har eleven matematikkvansker — og hva skal vi gjgre for @ oppna mestring?” (Lunde,
2002) taler Olav Lunde primzert om elever i matematikvanskeligheder. Men som tidligere naevnt er
det ikke en hindring for at sddanne tiltag, fokuspunkter og tilgange, ogsa virker positivt for elever,
der ikke ngdvendigvis kan siges at vaere i matematikvanskeligheder. Derfor mener jeg, at det er

relevant at se pa nogle af de faktorer, han naevner, som er vaesentlige for at lzering finder sted.



Fgrst og fremmest siger Lunde, at
“All ny laering bygger pa tidligere erfaringer. Men det er ved bruk av begreper og
sprak at tenkingen skjer og kan formidles. Sprakferdigheten hos eleven er trolig den

viktigste forutsetningen for @ laere matematikk.” (Lunde, 2002, s. 4)

Lunde mener altsa, at elevens sprogbrug forudsaetter taeenkning, og at denne faerdighed er en
afggrende betingelse for at leere matematik.

Samtidig refererer Lunde til Haggblom (ibid., s. 4), som taler om, hvor meget det betyder, hvad
laererens og elevens opfattelse af matematik er. Hvis eleven primaert regner gentagne opgaver, og
deraf har den opfattelse, at matematik fgrst og fremmest er regning og brug af feerdige modeller,
sa vil eleven ofte fa problemer med problemlgsningsopgaver, hvor de skal taenke selv og finde
Igsninger. Haggblom mener, at elevens oplevelse af mestring er pavirket af elevens selvtillid og
indre motivation for matematik, og understreger at de gode leeringsforudsaetninger bliver skabt,

der hvor lereren viser interesse og engagement i elevens teenkning (ibid., s. 4).

Ydermere fremhaever Lunde vigtigheden af, at eleverne skal diskutere deres lgsninger og

I@sningsforslag, da det hjeelper eleverne med at ggre deres tavse kundskab til bevidst kundskab. At
diskussion hjxlper med at “rydde op” i hovedet. Det er derfor vigtigt, at vi er med til at 2endre den
opfattelse, at matematik kun er “de tavse timers fag”. Ogsa selv om det betyder mere snak og stgj

i timerne (ibid., s. 8).

Men er der noget ved matematikfaget, der ggr, at elevernes deltagelse i samtale og sprogbrug er

seerligt vigtigt i dette fag?

Matematikkens szerlige sprog
| artiklen “Language challenges in mathematics education: A literature review” skriver Jourdain og
Sharma om de udfordringer som matematikkens seerlige sprog giver, og hvilke opmarksomheder

det medfgrer for bade elever og laerere i matematikundervisningen.



Tidligere blev vanskeligheder ved matematikfaget anset for udelukkende at skyldes de kognitive
krav som stoffet krsevede. Ofte er matematikken blevet set som fri for kulturel pavirkning og
naermest universelt pa grund af dets rige og neutrale symbolsprog, der er kendt pa tveaers af
kulturer (Jourdain & Sharma, 2016, s. 43). Imidlertid er der ifglge bade Jourdain & Sharma og
Saaby Nielsen (Nielsen, 2014, s. 92) et stigende krav til elevers brug af sproget i matematik. De skal
ikke blot forsta koncepter fra matematikken, men ogsa vise at de kan sammenholde denne viden

med deres hverdagsliv og kommunikere deres viden til andre i et saerligt matematisk-akademisk

sprog.

Udfordringer ved det saerlige sprog kan inddeles i forskellige kategorier. Flere kan naevnes, men

jeg har valgt at fremhaeve nedenstaende tre kategorier:

Matematiske saetninger og grammatik
Saaby Nielsen skriver, at sproget i matematikken er kendetegnet ved at vaere meget
definitionstungt (Nielsen, 2014, s. 92). Jourdain & Sharma supplerer og kalder det matematiske

sprog koncist, kortfattet og praecist (Jourdain & Sharma, 2016, s. 46).

Matematiske formuleringer er ofte i passiv-form og med et uklart subjekt. Et eksempel herpa kan
vaere: “Symbolet % laeses som procent” eller “En linje, der forbinder to hjgrner i en polygon, kaldes
en diagonal”. Man fristes til at spgrge “hvem kalder hvad?” (Pind, lagt op 2021).

Desuden anvender vi ofte verberne i bydeform, fx i seetningen “Beregn arealet af kvadratet” eller
“Afseet de to punkter og forbind dem”.

Brugen af “man” og “vi” kan ogsa veere forvirrende for elever — seerligt hvis eleven er
matematiksprogligt usikker. “Man beregner haldningstallet ved at....”. Hvem er man? Eller Vi
opdagede fgr, at nar vi skal afsaette et punkt....”. Skal vi afseette et punkt nu?

Alt sammen kan fgre til misforstaelser og oversete informationer.

Hverdagsord over for matematikord
Ord, som elever er bekendt med fra deres hverdagssprog, findes ogsa i matematiksproget, men

her har de af og til en anden betydning. Eksempler herpa kan vaere ”"operation” (i hverdagssproget



noget, der fx foregar pa sygehuset, mens det i matematik betyder en sarlig matematisk handling),
"tangent” (noget fra et klaver versus en linje, der opfylder sarlige krav), “at skaere” (i hverdagen
noget, der ggres med en kniv, og i matematik et udtryk for fx to linjer, der krydser hinanden).
Listen af sadanne ord er lang. Taenk bare pa ord/begreber som fx ben, vinkelben, sildeben, led, rod,

potens og volumen (Nielsen, 2014, s. 94).

Symboler

Selv om tal og bogstaver er kendte for eleverne fra en meget tidlig alder, er der fa elever, der er
bekendte med det saerlige symbolsprog som matematik har — maske lige med undtagelse af
symboler (+) plus, (-) minus og (=) lig med. Flere symboler kommer til og erstatter almindelige ord,
fx "stgrre end” (>), "kvadratrod” (V) og “uendelig” (e=), og symbolsproget udvides ogsa gennem

skoleforlgbet til handtering af formler og regning med bogstaver (ibid., s. 97).

Ovennavnte udfordringer ved matematikkens seerlige sprog gaelder bade for det skriftlige og
mundtlige sprog. Saaby Nielsen understreger vigtigheden af at skabe plads til bevidst undervisning

i overszettelsen fra det skrevne til det talte matematiske sprog og omvendt (ibid., s. 97).

Ligeledes fremhaver Jourdain & Sharma vigtigheden af undervisningspraksisser, der fordrer

tilegnelse af matematikkens saerlige sprog. De udtrykker det saledes:

"making connections between mathematics terms and their own language and experiences, and to
use their mathematics language through discussion is important to foster in classrooms” (Jourdain

& Sharma, 2016, s. 52).

Med denne viden om matematikkens szerlige sprog, vil jeg i det naeste se pa, hvad det far af

betydning for lzererens tilgang til eleverne i undervisningen.



Laering gennem sprogbrugssituationer

Leerer-elev-dialog
Den australske professor Pauline Gibbons m.fl. har bl.a. forsket i, hvordan lerere kan vaere med til
at udvikle deres elevers sprog gennem samtale, og hvad sadanne sprogbrugssituationer betyder

for elevernes bevidsthed og lzering. (Bull & Blankholm, 2021, s. 29)

Seerlig vigtigt er ifglge Gibbons, at vi som laerere ved, at vi har en uhensigtsmaessig tilgang, hvis
ikke vi er bevidste om, at der ofte er forskel pa det, som eleven siger, og det som eleven mener,
fordi elevens sprog (i matematik; fagsprog) stadig er under udvikling, og derfor kan vaere upreecist.
Fagets saerlige sprog gor, at eleven sjeeldent i udgangspunktet besidder de korrekte fagtermer og —
begreber, som leereren ggr, og/eller som laereren leder efter hos eleven (ibid., s. 30). Derfor ma vi
undersgge, hvad eleven rent faktisk mener, frem for udelukkende at fokusere pa det som eleven

far udtrykt.

En anden uhensigtsmaessig tilgang er den samtale, der ofte har et klassisk tredelt mgnster. Det
forste er laererens initiering (1). Det kan fx vaere et spgrgsmal til klassen/eleven, og ofte noget som
lereren allerede kender svaret pa. Naeste led i mgnsteret er elevens svar/respons (R), som
sjeldent er leengere eller mere end et ord eller to. Det tredje og sidste led i det klassiske mgnster
er laererens evaluering (E) af elevens respons, der typisk bestar af en godkendt-vurdering, ved brug
af ord som “ja, flot, rigtigt, godt, fint”, eller hvis svaret ikke lever op til en godkendt-vurdering,
brug af ord som “nej, passer ikke, forkert” eller lignende — maske fulgt af en ”prgv igen-opfordring”

(ibid., s.30).

Dette IRE-mgnster kan give mening, hvis leereren skal/vil tjekke om eleven umiddelbart har
forstdet det, som de netop har arbejdet med. Men derudover er dette mgnster ikke brugbart ift.
at udvikle elevernes matematiksprog og -leering. Mgnsteret udvikler ikke elevens tanke- og
sprogbrug, men svarer mere til “Gaet-hvad-leereren-taenker-undervisning”. Elevens bidrag og rolle
begreenser sig til at vaere klemt inde mellem leererens initiering og evaluering. Hvis en stor del af
matematikundervisningen er bygget op efter dette mgnster, er det ikke szerlig hensigtsmaessigt. |

givet fald kan det fa den konsekvens, at eleven tror, at matematik kun handler om at give korte,
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praecise svar, og efterfglgende fa en vurdering af disse. Det g@r det ofte endnu sveerere eller mere
uinteressant for elever, som synes, at matematik er sveert (ibid, s. 31). Hvis leererens andel af

tjieksp@rgsmal er stor, kan det indikere, at han/hun har mere fokus pa at vurdere eleverne end pa
at give dem rum til at reflektere over og fordybe sig i matematikken. Spgrgsmal fra leereren skulle

helst fa eleverne til at vise deres matematiske tankegang (ibid., s. 32)

Et mere hensigtsmaessigt alternativ er derfor at abne for dialogen og derigennem udfordre og
udvikle elevernes sprog og leering i matematikundervisningen. Det kan ske gennem lzererens
bevidste brug af andre formuleringer, fx. “Kan du forklare mere...?” eller “Hvad nu hvis...?”.
Sadanne formuleringer viser, at laererens opmaerksomhed retter sig mere mod, hvad eleverne
teenker og hvor de er, og derigennem give dem mulighed for at udvikle deres matematiske

kompetencer samt faglige viden og feerdigheder (ibid., s. 31).

Et andet opmaerksomhedspunkt i leerer-elev-dialogen er tempoet ifglge Gibbons’ studier. Samtaler
i undervisningen gar ofte meget hurtigt. Radet er derfor: Seet tempoet ned, sa der skabes mere

rum for tanke og refleksion inden der abnes op for svarmuligheder (ibid., s. 32).

Elev-elev-samtale

Dialogen mellem laerer og elev har dog den umiddelbare svaghed, at kun fa deltager i samtalen.
For at aktivere flere pa én gang, kan laereren med fordel facilitere elevernes indbyrdes dialog. Pa
den made kommer de hver isaer til at fa roller og positioner, hvor det som de siger, har betydning
for andre. Aktiviteter, hvor de arbejder med elementer, som andre elever kan fa brug for/glaede
af. | disse elev-elev konstellationer reagerer eleverne pa hinandens udspil, udsagn, pastande og
sporgsmal. Ifglge Olav Lunde er det gennem sadanne samtaler, at ny viden og forstaelse skabes
(Lunde, 2002, s. 7). Imidlertid er det ogsa forbundet med den vanskelighed, at megen af elevernes
matematiske kundskab er tavs kundskab, som er sveer at szette ord pa. Lunde stiller det lidt
hypotetiske spgrgsmal, at taenk nu, hvis elevens kundskab om hverdagens matematiske forhold
har en sadan "tavs” karakter? At det handler om at eleven i virkeligheden godt kan og forstar, men

ikke evner eller gider at sette ord pa denne kundskab, sa den bliver bevidst. | det lys fremhaver
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Lunde, at vejen fra tavs kundskab til bevidst kundskab, bedst gar gennem diskussioner om

matematik (ibid., s. 8). Det at eleverne indbyrdes kan diskutere Igsningsforslag er vigtigt.

Opsamling

| det hele taget har samtalen overordnet set bade en akademisk og en social dimension. Den
akademiske dimension, hvor det at udtrykke sig fagfagligt om matematik, udvikler deres viden og
feerdigheder om matematik. Den sociale dimension, hvor det at give og modtage, og pa den vis
blive sat i spil, bidrager til opfattelsen af sig selv og andre som mennesker, der har betydning og

har noget at sige (Bull & Blankholm, 2021, s. 32).

Denne betydningsfulde ”“sidegevinst” — at samtalen kan bidrage til en positiv selvopfattelse - vil jeg

se naermere pa igennem begrebet self-efficacy.

Self-efficacy

Definition og brug

Begrebet er beskrevet omfattende af Albert Bandura, som definerer oplevet self-efficacy som
"personers vurdering af deres egen evne til at praestere pa foreskrevne niveauer under aktiviteter,
der har indflydelse pa begivenheder, som pavirker deres liv” (Bandura, 2012, s. 16). Mere
forenklet omtaler Andresen begrebet self-efficacy som en teoretisk konstruktion, der overordnet

set handler om elevernes tro pa egen formaen (Andresen, 2017, s. 7).

Overordnet overvejelse: Begrebet har jeg valgt at bruge i dets engelske udgave, da det er det mest
dekkende, og samtidig er anvendt sa meget i sin engelske form i danske udgivelser, at det er
blevet en del af fagterminologien. Senere, i mit undersggelsesarbejde, veelger jeg at bruge den
danske beskrivelse "tro pa egen mestring”, da det umiddelbart er mere forstaeligt, hvis man ikke i
forvejen har hgrt om self-efficacy, vel vidende at det ikke er helt deekkende for Banduras definition

pa begrebet.

Sammenhang med lzeringsudbytte
Andresen skriver i sin artikel, at self-efficacy er en vaesentlig drivkraft for leering, og at det er den

enkeltfaktor, der korrelerer bedst med elevernes laeringsudbytte — dvs hgj self-efficacy forbedrer
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chancen for stgrre leeringsudbytte. Og han fortsaetter med at sige, at de to faktorer pavirker
hinanden gensidigt; elevernes faglige formaen har indflydelse pa deres self-efficacy — og omvendt.
Det haenger sammen med, at personer, der har en udpraeget tro pa egne evner og formaen, har
nemmere ved at opfatte vanskelige/nye opgaver, som udfordringer, der kan Igses, mere end som
trusler, der skal undgas (Bandura, 2012). Bandura siger endvidere, at personer med en hgj grad af
efficacy forestiller sig positive scenarier, som ogsa bliver positive retningsvisere og hjelper
udfgrelsen af handlingerne, hvorimod det omvendte ogsa er tilfaeldet. Personer, der tvivler pa
deres self-efficacy, forestiller sig fiaskoscenarier og haefter sig ved det, der kan ga galt, hvilket ggr

det sveert at udfgre handlingerne (ibid., s. 19).

Udvikling af self-efficacy

Igennem hele skoleforlgbet — og i seerdeleshed i faglige situationer, som eksempelvis
matematikundervisning, er elevernes self-efficacy derfor af stor betydning for deres tilgang til, og
udbytte af det faglige arbejde, som de star overfor. Interessant er det derfor at se pa, hvordan vi
som laerere kan pavirke og udvikle elevernes self-efficacy. Bandura naevner fire kilder til at udvikle

self-efficacy (ibid., s. 17 og 34):

1. Mestringsoplevelser.
At opleve successer, men med en tilpas grad af udfordring, der kraever en vedholdende
indsats og anstrengelse. Det kunne eksempelvis vaere at lykkes med at Igse et matematisk
problem af passende sveerhedsgrad. Bandura tilleegger disse mestringsoplevelser stor

betydning og pastar at de er den stgrste kilde til positivt at udvikle self-efficacy.

2. Sociale rollemodellers stedfortraedende oplevelser.
Hermed mener Bandura det at opleve og observere, at andre har mestringsoplevelser, som
er tilsvarende dem, der er naevnt ovenfor. Det styrker tiltroen til, at man ogsa selv kan

mestre lignende opgaver. Vigtigt er dog, at den oplevede lighed med rollemodellen er stor.

3. Social overtalelse.
At lade sig overbevise om, at man er i stand til at Igse bestemte opgaver med held. At
andre tror pa dig, at det kan lykkes for dig, og presser tilpas pa, nar der opstar problemer.

Det kan fa dig til at leegge tilpas mange kraefter i, sa det lykkes at Igse en bestemt opgave.

13



Her er det igen vigtigt med realistiske forventninger. Laerere, for hvem det lykkes at udvikle
efficacy, forsgger at strukturere opgaver og undervisning sadan, at det fgrer til succes, men
undlader ogsa at placere elever i bestemte situationer, fgr de har en rimelig chance for at
kunne mestre den (ibid., s. 18). Det kraever selvsagt bevidsthed om den enkelte elevs

kunnen.

4. Tolkning og handtering af fysiske reaktioner og sindsstemninger.
At veere bevidst om at tolke og handtere eksempelvis stressreaktioner, kropsspaendinger
og sindsstemninger som positive indikatorer pa foranstaende praestationer. Vi kender
sikkert alle til nervgsitet og spandthed forud for en eksamen, eller hvis man skal tale i en
stgrre forsamling. Dette kan vi vaelge at tolke som indikatorer pa, at opgaven er for stor
eller for vanskelig og gerne skal undviges, eller vi kan arbejde pa at deempe disse reaktioner

og omfortolke deres betydning, sa det ikke fgrer til mismod og undgaelsesadfaerd.

Den positive cirkel

Den gensidige indflydelse og pavirkning mellem elevernes faglige dygtighed og deres self-efficacy
er en del af en proces, der lidt efter lidt ggr elevens vurdering af egen faglig formaen mere og
mere realistisk (Andresen, 2017, s. 13). Andresen anvender betegnelsen "ligevaegtspunktet” om
det sted i tid og rum, hvor der er balance mellem elevernes tro pa egen formaen og deres faktiske
formaen i matematik. Selv om dette ligeveegtspunkt naturligt er forskelligt fra elev til elev, sa kan
det udvikles vha. formativ feedback. Denne positive spiral af udvikling kraever at eleven far en
formativ feedback, der styrker deres tro pa egen formaen og deres faktiske formaen — og ikke
demotiverer dem, hvis der eksempelvis er for meget fokus pa fejl og mangler i deres
Igsningsforslag. Dertil kommer, at hvis eleverne har positive forventninger til en given
leeringsaktivitet og tilmed vaerdsaetter den, er deres motivation normalt stgrst. God formativ
feedback kan medvirke til at styrke begge dele — altsa bade skabe positive forventninger og
meduvirke til faglige succesoplevelser som de saetter pris pa. Denne positive cirkel styrkes og er
kendetegnet ved en gget tiltro til egen faglige formaen og endnu flere leeringsoplevelser, der er

positive (ibid., s. 14).
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Samarbejdsorienterede laeringsstrukturer, hvor elever arbejder sammen og hjalper hinanden,
virker ogsa til at fremme mere positive opfattelser af egne kompetencer og fgre til bedre

praestationer end individualistiske og konkurrencebetonede praksisser (Bandura, 2012, s. 30).

Konsekvenser for normer og praksisser i klasserummet

Igennem ovennaevnte teorier er der tydelige indikationer pa, at mundtligheden i
matematikundervisningen har afggrende betydning for elevernes laeringsudbytte og for leererens
tilgang til eleverne. Men hvilken betydning har dette for den opfattelse og forventning, vi — bade
leerere og elever — ofte har af hvad matematikundervisningspraksis bestar af, og hvad
matematiklaering er? Flugter vores forventning til en god lektion med det, som vi rent faktisk

oplever, og hvilke konsekvenser far det, hvis ikke?

Paul Cobb og Erna Yackel taler om de sociale og psykologiske perspektiver pa
matematikklasserum, der gensidigt er med til at definere den kultur, der udvikles i en klasse
(Skott, Skott, Jess, & Hansen, 2018, s. 144). De sociale perspektiver opdeler Cobb & Yackel i 1)
sociale normer, der for den enkelte elev handler om de forestillinger, der er om rolle og
matematisk aktivitet. 2) sociomatematiske normer, der handler om antaget-falles forestillinger og
veerdier, som er knyttet til det faglige indhold. 3) Etablering af matematiske praksisser i

klasserummet, der handler om elevernes udvikling af faglige begreber og aktiviteter.

Hvis man andrer en klasserumspraksis — eksempelvis ved at ga fra et traditionelt
opgavelgsningsparadigme eller "Geaet-hvad-laereren-taenker”-undervisning, til et stgrre fokus pa at
facilitere elevernes mundtlighed, sa a&ndrer man ogsa de forestillinger, eleverne har om
deltagelse, roller og hvad der er matematisk aktivitet. Man griber ind i kulturen, og aendringerne
vil kraeve elevernes nye, antaget-felles forestillinger om matematik, fgr de sociomatematiske

normer bliver til klasserumspraksisser.

Men hvordan ser kulturen ud pa vores skole? Som matematikvejleder er jeg interesseret i hvordan
matematiklaererne praktiserer mundtlighed i deres undervisning, hvilken betydning de tilleegger,
at eleverne arbejder mundtligt, og hvilke udfordringer de oplever der er ift. mundtligt arbejde i

matematik.
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Empiri

Formal

Sigtet med min undersggelse har saledes vaeret at finde ud af, om min hypotese, “at den
mundtlige del af matematik er et element, der har i sig et stort potentiale til laering, men er
vanskeligt for os laerere at praktisere pa en hensigtsmaessig made” er korrekt antaget, og om hvad

leererne oplever, der er udfordrende ved mundtlighed i matematikundervisningen.

Afszet og forskningstilgang
Hypotesen bliver sdledes udgangspunktet for min undersggelse og bliver samtidig min
forforstaelse, en del af min horisont, umiddelbart, og det som Gadamer kalder fordomme

(Kristiansen, 2017, s. 158).

Nar det vaesentligste formal med undersggelsen er at fa forstaelse for mine kollegaers syn pa
mundtlighed i matematikundervisningen, er det ikke overraskende at forskningstilgangen er
forstaelse, men ogsa beskrivende ift. den praksis der hersker og slutteligt ogsa kan blive

handlingsvejledende i vores fagteam.

Det grundlzaeggende videnskabsteoretiske udgangspunkt for min undersggelse er derfor
hermeneutisk (ibid.) Bdde mine kollegaer og undertegnede har for-forstaelser, som vi bruger bade

bevidst og ubevidst, nar vi begrunder og beskriver vores didaktiske valg.

Jeg tager afsaet i flere af de begreber, der er fremkommet gennem den praesenterede teori —

herunder samtale, sprogbrugssituationer, IRE-mgnsteret og andre klasserumspraksisser.

Med dette afszt og videnskabelige udgangspunkt bliver mit undersggelsesdesign en kombination

af en kvalitativ og en kvantitativ metode.

Underspgelsesdesign

Mit undersggelsesdesign er bygget op om et kvalitativt, semistruktureret interview (Tanggaard &
Brinkmann, 2020, s. 42), der har et klart sigte, men samtidig qua dets semistruktur er aben for at

afvige, alt efter hvad den interviewede person svarer, forklarer og beskriver. Ud fra dette abner vi
mulighed for, at vi sammen kan lzere og erkende nyt — at der sker en horisontsammensmeltning

(Kristiansen, 2017, s. 158). Desuden vil interviewet fungere som en pilotundersggelse for
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udarbejdelsen af det survey, et spgrgeskema, som jeg har sendt ud til den fulde population — her
mine gvrige matematiklaererkollegaer pa skolen. Et survey er en klassisk kvantitativ metode. At
anvende en kombination af en kvalitativ (interview) og en kvantitativ (survey) metode i mit

undersggelsesdesign, kalder man for “Mixed methods” (Frederiksen, 2020, s. 259).

Mixed methods og triangulering

Begrundelsen for mixed methods-forskning - anskuet videnskabsteoretisk — er egentlig meget
pragmatisk; Hvis kombinationen af metoder hjalper til at besvare videnskabelige spgrgsmal og
forsta de feenomener, vi er optaget af, sa er metodekombinationen retfaerdiggjort (ibid., s. 259).
Opgaven bliver sa at skabe bro mellem de to metoder pa en hensigtsmaessig made. Dette kan ske

ved en sakaldt triangulering.

En triangulering er at belyse problemstillingerne fra forskellige sider. Triangulering kan ske pa tre

forskellige mader (Karpatschof, 2020, s. 576-577):

1. Stgrre kvantitativt projekt efterfulgt af eller suppleret med kvalitativ undersggelse.

2. Kvalitativ pilotundersggelse, der bereder vejen for en stgrre kvantitativ undersggelse. Ud
fra det billede man har opnaet af genstanden gennem den lille kvalitative
pilotundersggelse, har man efterfglgende mulighed for at designe en stgrre kvantitativ
undersggelse ud fra, hvad der er relevant og hvad man maske skal undga.

3. Integreret anvendelse af kvalitativ og kvantitativ metode.

Ud fra formalet med min undersggelse har jeg anvendt nummer 2 af ovennaevnte
trianguleringsmetoder. Mit pilotinterview har givet mig viden og resultater, som er med til at
informere og forme spgrgsmalsformuleringerne i den anden del — min spgrgeskemaundersggelse.
Karpatschof mener i tillaeg, at det bade styrker reliabiliteten og validiteten i den kvantitative del,

nar udformningen af spgrgsmalene hviler pa et kvalitativt grundlag (interviewet) (ibid., s. 578).

Derudover skal det naevnes, at man ofte anvender til triangulering til konfirmative analyser, hvori
man gerne vil forsgge at bekraefte eller afvise hypoteser (Frederiksen, 2020, s. 262), hvilket passer

godt til min undersggelse.
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Interview — metode og overvejelser

Det semistrukturerede interview var med en kollega, som underviser i matematik pa
mellemtrinnet. Arsagen til at det blev netop denne kollega var primaert ud fra den betragtning, at
jeg havde stor tiltro til at vedkommende ville give mig zerlige svar — uden at vedkommende ville
fele en bekymring for at matte fremsta i et mindre godt, fagligt lys. Vedkommende
(interviewpersonen = IP) og jeg satte os i et uforstyrret lokale, og jeg startede interviewet med at
fortzelle, at interviewet ville handle om mundtlighed i matematik, at der ikke er korrekte eller
forkerte svar, sa det vigtigste var, at IP var arlig. Alt sammen for at give de bedste betingelser for
et trygt, eerligt og konstruktivt interview. Introduktionen blev pa den made bade kort og ikke

seerlig praecis, men var ogsa bevidst for ikke at begraense IP’s input og svar.

Min interviewguide bestod primeert af nogle relativt fa, overordnede temaer; hvad forstar du ved
mundtlighed i matematik, hvordan arbejder du med mundtlighed i timerne, og hvordan har
eleverne det med at bidrage mundtligt. | Igbet af interviewet blev det ngdvendigt at tilfgje nogle
yderligere temaer, seerligt vedrgrende klasserumskultur og udfordringer forbundet med
mundtlighed. Selve gennemfgrelsen var et Igst struktureret interview, hvor gnsket var at lade IP
komme meget til orde, og sa guide/spgrg ud fra ovennavnte temaer. Vores interview/samtale
blev optaget pa telefonen, og kan ses i transskriberet udgave som bilag 1. Transskriberingen har

efterfglgende givet mig mulighed for at genhgre interviewet grundigt.

Analyse

Min analyse af interviewet sker ved meningskondensering, hvilket vil sige at reducere stgrre
tekstudsnit og uddrage de naturlige enheder til temaer og fortolke essensen af disse (Tanggaard &
Brinkmann, 2020, s. 55). Min grundige genlytning og transskribering af interviewet ggr dette

muligt.

Beskrivelse af essens

Overordnet er der tre forskellige kategorier/temaer, som jeg vil fremhave, og som gar igen hos IP
ift. mundtlighed i matematikundervisningen. Det fgrste handler om klassekulturen. Her naevner IP
bl.a., at klassen har en god arbejdsmoral og gerne vil matematik, men at det ogsa nemt bliver den
samme gruppe af elever, der har lettest ved matematik, som byder ind, nar IP inviterer til

klassesamtale. Resten af eleverne kan med IPs ord nemt “koble fra”. Dertil kommer, at en del
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elever ifglge IP enten verbalt eller non-verbalt udtrykker et gnske om at ’komme i gang, i stedet
for at skulle tale sammen fgrst”, ogsa i situationer, hvor IP vurderer at samtale er vigtigt, for man
gar videre. Det kan fx handle om at tale om fremgangsmader for at skabe forstaelse herfor. Igen
tyder det p3, at elevernes opfattelse nemt bliver, at matematik fgrst og fremmest handler om at
Igse nogle skriftlige opgaver fra bogen. Men dette opgavelgsningsparadigme, som jeg ynder at
kalde det, er rigtig godt ifglge IP. IP beskriver hvordan eleverne er trygge og arbejdsomme, og
arbejder generelt med stort fokus, nar de Igser opgaver fra bogen, eller arbejder med andre
aktiviteter (bevaegelse, hands-on-materialer eller lignende), der udspringer af bogen. IP udtrykker
det ogsa selv, nar vedkommende siger: ”"Jeg har mdske meget mere kontrol over det, nar at de
arbejder i bogen og jeg kan se, at her ndr de mere, og jeg kan se, om de har forstdet det. Det er

det, jeg synes nogle gange kan vaere svaert, hvor det bare er den mundtlige... mundtlighed”.

Dette fgrer os samtidig over i den naeste tematik, der vedrgrer leeringsudbyttet. Angdende dette
tema udtrykker IP bekymring for, at hvis der skal bruges mere tid pa det mundtlige arbejde, er han
p.t. i tvivlom, om det i givet kommer til at tage for meget af undervisningstiden, “sé man ikke nér
stoffet”, som han udtrykker det. Han er spgrgende overfor, hvad det mundtlige arbejde kan byde
ind med her. Et andet element ift. laeringsudbyttet handler om, at IP er bekymret for, om mange af
eleverne laver noget andet, eller taler om noget andet, nar de har mundtlige gvelser i makkerpar.
Det er vanskeligt at fastholde den samme kontrol, udtrykker IP. Nar IP praktiserer dialogarbejde i
makkerpar, oplever han, at leeringsudbyttet i hgj grad afhaenger af, hvem der kommer sammen

med hvem, og at dette kan tage meget fokus.

Dette leder hen til den sidste tematik, som jeg vil fremhaeve her, nemlig laererens udfordringer ved
det mundtlige arbejde. Udover at opleve kontroltab, bekraefter IP at han kender IRE-mgnsteret,
som jeg gennemgik tidligere, fra sin egen undervisning, nar IP kaster sig ud i en laerer-elev-dialog.
Ikke med udtrykket IRE, men nar jeg i interviewet forklarer, hvad IRE star for. IP giver selv udtryk
for, at han gerne vil klaedes bedre pa til at arbejde med en kombination af det mundtlige og det
skriftlige. IP udtrykker det sdledes: ”....se forskellige opgaver, gvelser eller hvad man nu kan ggre.
Hvordan man nu kan gribe det an, men ogsa det der med, hvordan kan jeg ga@re eleverne bevidste

om det. Vaerdien af det”.
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Spgrgeskemaundersggelse — metode og overvejelser

Som naevnt har jeg brugt mit interview til at udforme det endelig spgrgeskema. Gennem mit
interview fandt jeg ud af, at nogle af spgrgsmalene fra min interviewguide kunne uddybes eller
suppleres, mens andre kunne udelades, for at skeerpe mit survey, sa det ville blive mere praecist og
brugbart ift. min undersggelse. Saledes er spgrgsmalene formuleret i lidt tydeligere kategorier end

interviewet, hvilket pa samme tid ggr det lettere at kvantificerbare dataene.

Sporgeskemaet blev sendt ud til alle matematikundervisere pa skolen —i alt 7 personer. Skemaet
blev sendt ud til kollegaerne pa vores intra-netvaerk med beskeden om, at undersggelsen var en
del af mit afgangsprojekt, og at de gerne matte svare anonymt. Samtidig skrev jeg, at alle svar ville
blive behandlet fortroligt og at ingen af kollegaerne skulle fgle, at de efterfglgende skulle sta til
regnskab hverken over for mig som matematikvejleder, eller over for ledelsen. Skemaerne kom
tilbage med 100% respons, hvilket ma siges at vaere meget tilfredsstillende i forhold til at fa et

brugbart billede af de praksisser og synspunkter, der er dominerende i matematikleerer-

faggruppen.

Selv om respondenterne kunne svare anonymt, skulle de i et vist omfang give sig til kende, da jeg
bad dem om at svare pa hvilke klassetrin, de underviser lige nu i matematik, og hvilke de
foretraekker at undervise i. Malet med dette var fgrst og fremmest for at se om dette parameter

bet@d noget for svarene.

Som intro til spgrgeskemaet forfattede jeg en kort tekst, da jeg fandt det vigtigt at beskrive og

indsnzevre, hvad jeg mente med mundtlighed i matematik.

Her er selve mit spgrgeskema, som det sa ud for respondenterne:

Spergeskema

Sporgsmal til survey hos matematiklaererne: (Szaet kryds — gerne flere)

Intro:
Dette spgrgeskema handler om mundtlighed i matematik. Ved mundtlighed forstar jeg her de

faglige aktiviteter, hvor eleverne er mundtligt aktive. Det kan veere i samtale — enten mellem lzerer-

20



klassen eller eleverne i mellem, eller i situationer, hvor de skal saette ord pd deres tanker og

strategier ifm. I@sning af forskellige matematiske opgaver og problemstillinger.

Der findes ikke korrekte og forkerte svar. Det vigtigste er, at du svarer sa eerligt som muligt pa

spgrgsmdlene.

1. Huvilke klassetrin underviser du i matematik?
] Indskoling (0.-3.kl)
] Mellemtrin (4.-6.kl)
] Udskoling (7.-9.kI)

2. Hvilke klassetrin foretraekker du at undervise i matematik?
] Indskoling (0.-3.kI)
] Mellemtrin (4.-6.kl)

] Udskoling (7.-9.kl)

3. Hvornar arbejder du og dine elever med samtale i matematik?
] I forbindelse med intro til timerne

Ved udvalgte gvelser i og med det fag-faglige indhold

| faelles klasse-samtaler (henvendt til alle elever)

Ved opsamling pa lektier/opgaver

Ved opsamling pa leeringspointer i slutningen af timen.

Til aktivering af elevernes for-forstaelser

Til at styrke forstaelsen og brugen af matematiske begreber

0 o o o o oo

Andre tidspunkter (uddyb gerne)




4. Hvordan vurderer du det mundtlige arbejdes betydning for elevernes laringsudbytte —

deres tilegnelse af matematiske faerdigheder og kompetencer?

O

H
U
U

Ingen betydning
Mindre betydning
Middel betydning

Stor betydning

5. Hvad er for dig det positive, det bedste ved den mundtlige del af matematik? (max 3

krydser)

[

0 o o o oo

Kraever mindre forberedelse

Engagerer eleverne mere

Ggr matematikken relevant for eleverne

Det tvinger dem til at forklare og dermed forsta det de laver.
Styrker lzeringen generelt

Det g@r det nemmere at arbejde undersggende

6. Hvad er for dig den/de stgrste udfordring(er) ved den mundtlige del af matematik? (max

3 krydser)

[

O O O O B

Det er sveert at praktisere

Eleverne kan ikke se relevansen af at tale om matematik

Det tager for lang tid ift. “at na stoffet”

For fa elever er deltagende ad gangen

Det giver megen uro

Det er sveert at undervisningsdifferentiere i mundtligt arbejde.
Det er svaert at male elevernes laeringsudbytte.

Det er ofte de samme elever, der siger noget, og de samme elever, som ikke ggr.

7. Hvad er den stgrste hindring for dig ift. at bruge samtale og mundtligheden endnu mere?
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] Prioritering af undervisningstiden — at noget andet indhold er vigtigere

] At jegikke kan se en stgrre relevans af samtale i undervisningen

] At jegikke fgler mig godt nok klaedt pa til at facilitere samtale i klassen pa en
relevant made

[J At eleverne ikke deltager i samtalerne

[J Det vil veere en stor @&ndring af min nuvaerende praksis

] Det vil vaere en stor aendring af elevernes forstaelse af, hvad matematik er.

] Andet (uddyb gerne)

Hvad skal der til for, at du ville prioritere mere tid pa det mundtlige arbejde med
matematik?

] At fa en stgrre forstaelse af hvorfor.

[J At opleve, at det giver mere mening for eleverne

] At jeg blev bedre klaedt pa til hvordan det kan ggres

Hvilke(n) af de matematiske kompetencer synes du er vanskeligst at arbejde med? (max
3 krydser)
[J Problembehandling
Modellering
Raesonnement og tankegang
Repraesentation og symbolbehandling

Kommunikation

0 I A ) A B O

Hjzelpemidler

23



10. Hvilket af disse parametre har for dig at se st@rst betydning for elevernes leeringsudbytte
i matematik og dermed vaere det du helst vil kunne pavirke i din
matematikundervisning? (Saet ét kryds)

[J Elevernes evne til at samarbejde

[J Elevernes evne til at arbejde selvstaendigt

] Elevernes tro pa egen mestring

] Elevernes sikkerhed i grundleeggende faerdigheder, fx fagomrader som

regnearterne.

11. Hvilken opfattelse tror du eleverne ofte har af matematik? (szet ét kryds)
] At matematikundervisning ofte er imitation — altsa, se hvad/hvordan lzereren ggr,
og gor det efter.
[J At matematik handler om at Igse opgaver.
[J At man skal na frem til ét svar, der sa enten er korrekt eller forkert.
] At opgavelgsning i bogen/pa online-portalen definerer, om man er god eller darlig

til matematik.

Som det fremgar af ovenstaende, var det muligt at saette kryds ved flere udsagn til de fleste

spgrgsmal. Dette for at give bade undersggelsen og respondenterne flere nuancer.

Resultater
Jeg finder det relevant at lave en beskrivelse, som en form for optzelling af de svar, som

respondenterne har givet, frem for at lave deciderede diagrammer.

Til spgrgsmalet om hvornar du og dine elever arbejder med samtale i matematik (spgrgsmal 3 i
skemaet) er der ikke overraskende stor spredning i svarene, og alle de givne svarmuligheder er
repraesenteret minimum én gang. Seerligt vil jeg fremhaeve ”i forbindelse med intro til timerne”
(valgt 6 gange), “ved udvalgte @velser i og med det fag-faglige indhold”, ”i falles klasse-samtaler”

og "ved opsamling pa lektier og opgaver” (hver valgt 5 gange) samt ”til aktivering af elevernes for-
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forstaelser” (4 gange). Lige sa interessant er det at se pa de to udsagn, der er valgt feerrest gange;
"Ved opsamling pa lzeringspointer i slutningen af timen” og "til at styrke forstaelsen og brugen af

matematiske begreber” (begge valgt to gange).

Interessant er det ogsa at 5 ud af 7 kollegaer vurderer i spgrgsmal 4, at det mundtlige arbejde har

"stor betydning” eller “middel betydning” (valgt af to) for elevernes laeringsudbytte.

| spgrgsmal 5 er der to svar, der stikker ud. Det positive, det bedste ved den mundtlige del af
matematik er, at det "Engagerer eleverne mere” (valgt 6 gange) og ”"Det tvinger dem til at forklare

og dermed forsta det, de laver” (valgt 5).

Fra spgrgsmal 6 vaelges alle svarmuligheder, men flest gange (hver 4) veelges udsagnene “Det tager
for lang tid ift. at na stoffet” og ”"Det er ofte de samme elever, der siger noget, og de samme

elever, som ikke ggr”.

Til spgrgsmal 7; Hvad der er den stgrste hindring for dig ift. at bruge samtale og mundtligheden
endnu mere svarer 3 ud 7 ”prioritering af undervisningstiden — at noget andet indhold er
vigtigere” og andre 3 svarer ”At jeg ikke fgler mig godt nok klaedst til at facilitere samtale i klassen

pa en relevant made”.

Sidstnaevnte bekraeftes i spgrgsmal 8 om hvad der skal til, for at du vil prioritere mere tid pa det

mundtlige arbejde, hvor 5 ud af 7 gnsker At jeg blev bedre klzaedt pa til, hvordan det kan ggres”.
Svarene til spgrgsmal 9 er meget bredt repraesenteret.

Til gengzeld er der meget samstemmende svar til de to sidste spgrgsmal. 4 ud af 7 mener, at
"elevernes tro pa egen mestring” er det vigtigste parameter for elevernes laeringsudbytte i
matematik. 5 ud af 7 tror at eleverne ofte har den opfattelse At matematik handler om at Igse

opgaver”.

Opsamling og konklusion pa empiri

Pa trods af at der er en naturlig spredning i de afgivne svar, synes der alligevel at vaere nogle klare
tendenser, der gelder for stgrstedelen af matematiklaererkollegiet. Jeg vil igen sammenfatte disse
tendenser inden for de samme tre tematikker, som anvendt i meningskondenseringen af

interviewet, nemlig laeringsudbyttet, udfordringer ved mundtlighed og klassekulturen.
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Fgrst og fremmest mener alle respondenter, at det mundtlige er af middel til stor betydning for
elevernes leringsudbytte, bade fordi det virker til at engagere eleverne mere, og at det tvinger
eleverne til at forklare og dermed forsta det, de laver. | den forbindelse er det meget tydeligt, at
en stor del fremhaever elevernes tro pa egen mestring — min overszettelse af begrebet self-

efficacy, som noget, der har meget stor betydning for elevernes leeringsudbytte.

Til trods for disse positive ytringer omkring det mundtlige, virker det til, at de udfordringer og
hindringer, der er ved at praktisere og facilitere det mundtlige arbejde fylder meget, da mange
naevner, at det dels tager for lang tid ift. “at na stoffet” og at de prioriterer undervisningstiden
anderledes, fordi andet er vigtigere. Samtidig udtrykker stgrstedelen af respondenterne et klart

gnske om at blive klaedt bedre pa til at facilitere mundtligheden i praksis.

Selv om alle matematikkollegaer prioriterer, og arbejder med samtale pa mange forskellige mader
i deres undervisning har de samtidig en formodning om at eleverne opfatter matematik som et
fag, hvor det handler om at Igse opgaver. Opgavelgsning kan og skal selvfglgelig forstas meget
alsidigt, men alligevel er det interessant at respondenternes svarangivelser bekraefter antagelsen

om, at vi sjeeldent er opmaerksomme pa at arbejde eksplicit med matematikkens szerlige sprog.

Konkluderende kan jeg sammenfatte, at empirien peger i en retning af en bekraeftelse af min
hypotese om ”at den mundtlige del af matematik er et element, der har i sig et stort potentiale til
leering, men er vanskeligt for os leerere at praktisere pa en hensigtsmaessig made”. Jeg havde forud
en forventning om, at det mundtlige arbejde ikke fyldte meget i matematikundervisningen, men
her tog jeg fejl. Mange inddrager mundtlighed pa mange forskellige mader og tidspunkter i en
lektion. Endeligt tyder det p3, at det at skulle inddrage det mundtlige i endnu hgjere grad, vil
kraeve en andring i den kultur — bade den bevidste og den ubevidste — og de sociomatematiske
normer, der eksisterer i mange klasserum, og som er fremherskende for bade elever og larere; at
matematik handler om at na et bestemt stof, og at dette i seerdeleshed kan ggres ved at lgse

gentagne opgaver.

Metodekritik

Forud for min survey overvejede jeg at samle alle matematikkollegaerne og give dem en mundtlig

introduktion til spgrgeskemaet og den overordnede undersggelse. Af forskellige praktiske grunde
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endte jeg med en skriftlig introduktion, som i sig har den begraensning, at den nemmere kan

misforstas eller ikke kan uddybes.

Derudover er der en risiko for, at jeg i min interviewguide og min efterfglgende
meningskondensering lader min fortolkning blive styret for meget af min problemstilling, sa jeg pa

den made kommer til at lave en slags selvopfyldende profetier, eller finder det ”jeg leder efter”.

Pa samme made kan der vaere udfordringer ved de spgrgsmal, jeg har valgt at stille i mit survey —
og ikke mindst i de svarmuligheder, jeg har opstillet. Eksempelvis kunne det have vaeret
interessant at spgrge mere ind til lzeringsudbyttet i skriftlig opgavelgsning, og desuden bede
respondenterne lave en prioritering af de svarmuligheder, de har krydset af, hvilket ville have givet
et mere nuanceret billede. Derudover var spgrgsmal 9 (vedr. kompetencer) fejlplaceret i dette
spgrgeskema. Tanken med dette spgrgsmal var at se, om der var en sammenhang mellem

leerernes udfordringer med én eller flere kompetencer og deres evt. udfordringer ift. mundtlighed.

Med ovenstaende konklusion pa min empiri, vil jeg nu komme med nogle konkrete bud pa
undervisningspraksis, der tilgodeser og inkluderer de perspektiver som teorien og min empiri
peger pa. Disse bud ville kunne anvendes direkte, og samtidig kunne give gode, fagdidaktiske

diskussioner i matematikfagteamet pa vores skole.

Bud pa styrket praksis

Aktiviteter med fokus pa matematiksproget

Lgsningen pa de udfordringer som det szaerlige matematiske sprog giver for nogle elever er, som
Pind & Bjerre har nzevnt, ikke mindre, men mere sprog i matematikundervisningen. Aller helst
aktiviteter med meget eksplicit fokus pa sproget i matematik (Pind, lagt op 2021). Her foreslar

Pind og Bjerre selv fire forskellige mader, hvorpa dette kan ggres. Herunder naevnt i vilkarlig

raekkefglge (ibid.):

1. Regnehistorier
At lade eleverne arbejde med regnehistorier vil hjeelpe dem til at koble deres
hverdagssprog med matematiksproget. Det at skulle forsta en regnehistorie og
efterfglgende forsgge at beskrive og regne pa det som historien omhandler, skaerper

elevernes laese- og lytteforstaelse og deres evne til beskrive dette med tal og symboler.
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Olav Lunde er enig i vigtigheden af at arbejde med regnehistorier. Han udtrykker, at
regnehistorier har vist sig at vaere et brugbart redskab til at bygge bro mellem

hverdagssprog/-matematik og matematikken i skolen (Lunde, 2002, s. 4)

Ordindsaetning

At lade eleverne indsztte manglende ord fra en given liste pa de tomme linjer i nogle
seetninger, hvori der indgar faglige og/eller fgr-faglige ord. Eksempelvis kunne en liste
besta af ord som stgrre end, forskel, tilsammen, mangler, haldningstallet, skaering i som

skal indsaettes i disse setninger:

a. 67o0g78er 35.
b. 2450g23er 268
c. y=2x—3har 2
d. Hvis du har 45 du 55 for at fa 100.
e. y=3x—2har -2
f. 880g 13 har pa 75
Skaermleg

En skaerm saettes op mellem to elever, sa den ene ikke kan se hvad den anden laver. Den
ene elev skal sa bygge, tegne eller konstruere noget, som den anden skal ggre efter ud fra
de forklaringer, som den ene elev udtrykker. Skeermen lgftes, nar de sammen er enige om,
at opgaven er lgst. Denne opgavetype kan bruges bade til fer-faglige og til faglige begreber
pa de forskellige klassetrin. Det kan eksempelvis vaere forholdsord som over, under, midt
pd, ved siden af, men ogsa mere faglige ord som fx diagonal, vinkelspids, ligesidet trekant,

hgjden osv.

Figur 1 herunder er et eksempel pa dette og viser et skeermudklip af en tegning, som jeg
har brugt i min undervisning i udskolingen. | makkerpar skulle den ene elev forklare denne
konstruktion i Geogebra for den anden, som sa skulle genskabe konstruktionen pa sin egen
computer i Geogebra, og bagefter byttede de roller med en anden konstruktionstegning.

De fgrste gange denne gvelse bruges er det af vaesentlig betydning, at
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tegningen/konstruktionen er fremstillet af laereren. Pa denne vis kan man som larer sikre
sig, at tegningen ligger op til at skulle bruge specifikke matematiske ord og begreber. |
eksemplet herunder er det ord som ligesidet trekant, radius, diameter, diagonal, retvinklet
trekant, halvcirkel m.fl. Senere kan man andre opgaven, saledes at eleverne sammen i par
skal konstruere en tegning, hvortil laereren har opstillet nogle bestemte fagord og —
begreber som skal indga, inden denne tegning sa kan forklares til et andet par, som skal
genskabe tegningen pa samme made som fgrstnaevnte gvelse. Et eksempel pa en sadan
opgaveformulering kunne vaere: ”Jeres tegning skal indeholde fglgende begreber: korde,

vinkelhalveringslinje, parallelt med, diagonal, skaering med.”

Figur 1

Begrebskort
Dette aktivitetsforslag er ifglge Pind og Bjerre en anden made at fa tydeliggjort

matematiske fagord, I

° ° |“' har plus sén’; == 4’
begreber og udtryk pa. Pa Positive tal Fortegn
b\
matematikkonsulenternes \ har minus som
Zat I e w
blog pa folkeskolen.dk N i A .
gp h”m;” ~, Negative tal P
tilslutter Rikke Teglskov sig N \ A
/ \ Termometre kan vise
[ kan vise etager | elevatoren
denne praksis, som ikke er " ¥
saerlig ny (Teglskov, 2023). - ;IWP J
2L S5 N ﬁ ‘
Pé et begrebSkOFt fOFbInder geeld er nér du skylder nogen penge
Figur 2

eleverne fagord/begreber med sma meningsfulde satninger.

| eksemplet i Figur 2 er udgangspunktet begrebet Negative tal.
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| arbejdet med at lave begrebskort mener Rikke Teglskov, at der er st@rre potentiale for at

udvikle sit matematiske sprog pa denne made end ved at gve begreberne isoleret. Selv om
denne undervisningsaktivitet indebaerer skriftligt arbejde, er det imidlertid ikke en hindring
for det mundtlige arbejde. Tvaertimod kan det meduvirke til at styrke sproget, for som

Teglskov siger:

“Ndr matematik i dag ogsd handler om at kunne argumentere, begrunde, forklare,
raesonnere over faglige sammenhange, er det godt givet ud, at eleverne har gvet sig i

at forklare sammenhange mellem fagord/begreber” (Teglskov, 2023).

Det Teenkende Klasserum

Et andet bud pa en praksis er Det Teenkende Klasserum (herefter DTK). DTK er en betegnelse for i
alt 14 praksisser, som er udviklet og beskrevet af Peter Liljedahl (Liljedahl, 2022). Praksisser der —
som bogens undertitel hedder — er ”14 praksisser til bedre leering”. Siden DTK for alvor blev kendt i
Danmark i Igbet af sidste halvdel af 2022, har flere og flere laerere kastet sig ud i at afprgve nogle
af disse (eller alle) 14 praksisser i deres matematikundervisning. Jeg er selv én af disse leerere, og

har erfaret gennem de sidste fire maneder, hvad DTK kan betyde for bade lzerer og elev.

| forordet skriver P. Liljedahl (ibid., s. 13), at DTK er optaget af at gge elevernes matematiske
problemlgsningsevne og laeringsmuligheder gennem g@get kreativitet, engagement og selvstaendig
teenkning. Pa den made er DTK et opggr med imitation og en instrumentel tilgang til undervisning.
Problemet ved den klassiske matematikundervisning er, at eleverne ikke taenker selvstaendigt.

”"Uden selvstaendig taenkning lzerer eleverne ikke!”, er preemissen for Liljedahl.

Her vil jeg blot naevne de tre fgrste praksisser, da de pa afggrende vis er med til at aendre
klasserummets sociomatematiske normer til gavn for elevernes aktive deltagelse og brug af sprog

og samtale. Liljedahl naevner selv, at disse tre er de grundleeggende andringer som udgangspunkt.

Praksis 1 handler om opgavetyper (ibid., s. 36). Ved at arbejde med problemlgsningsopgaver
anvender eleverne deres viden pa mader, som endnu ikke er blevet automatiseret. De far noget at

teenke over. Disse opgaver gg@r det trygt at fejle og blive ved med at prgve sig frem. Det at sidde
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fast bliver forventeligt og socialt acceptabelt. Pa denne vis kan disse mestringsoplevelser medvirke

til at styrke elevernes self-efficacy, hvilket jeg oplever som én af de helt store styrker ved DTK.

Som tidligere naevnt kan det spille en stor rolle for elevernes deltagelse i mundtlige gvelser, hvem
de er sammen med. Praksis 2 i DTK handler om, at eleverne skal arbejde i tilfaeldigt sammensatte
grupper 4 tre. Det fratager dem bekymringer om, hvem de er sammen med, og giver bedre

betingelser for at deltage aktivt og have fokus pa opgaven og ikke pa hvem de selv, eller de andre

er sammen med, nar grupperne er synligt tilfaeldigt sammensat.

Arbejdsformen og -rummet er sendret i DTK. Praksis 3 foreskriver, at det er af afggrende
betydning, at grupperne star op og skriver pa en vertikal, sletbar flade, fx en mindre whiteboard-
tavle, og at der kun er ét skriveredskab til hver gruppe. Dette abner op for deltagelse, behov for
samtale, mindre anonymitet, og mod til at bringe sine tanker og idéer i spil uden for store negative

konsekvenser.

Elevernes faglige niveauforskelle bliver mindsket. Man opdager, at nogle af dem, der normalt er de
dygtigste elever, faktisk er ret svage, nar det kommer til taenkeopgaver, mens de normalt “svage”

er dygtige til teenkeopgaver.

Hermed er der givet et mindre indblik i DTK’s praksisser, og ikke mindst nogle af de konsekvenser
det har for de sociomatematiske normer, herunder mere konstruktiv stgj i timerne pga. elevernes
mundtlige deltagelse i undervisningen. Andre perspektiver pa DTK - herunder kritik - kan udfoldes

til den mundtlige eksamen.

Konklusion

Samstemmende peger narveerende undersggelse og teori i retning af, at det mundtlige sprog har
stor betydning for elevernes lzeringsudbytte, da det talte sprog igangseaetter selvstandig taenkning,
styrker elevernes bevidste brug af matematiske ord og begreber og deres aktive deltagelse i
leeringsaktiviteter. Alt sammen forudsaetter dog, at leereren faciliterer disse potentialer, hvilket
mange laerere gnsker hjalp til. Dette kan bl.a. ske ved at veere bevidst om at engagere sig i
elevernes taenkning ved at stille intentionelt dbne, nysgerrige spgrgsmal og give tid, sa det bliver
klart hvad eleverne mener, nar de udtrykker sig om og med matematik. Derudover ggre det oplagt

for eleverne at bruge elev-elev-samtaler og —diskussioner, hvor det er tilladt at fejle, nemt at give
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og modtage feedback og derved kan lykkes, hvilket igen styrker deres self-efficacy og faglige
formaen. Som bud pa konkrete undervisningstiltag kan dette fx ske gennem en ”"Det Taenkende

Klasserums”-praksis eller andre af de naevnte konkrete sproglige aktiviteter.

Perspektivering

Som faglig vejleder finder jeg det meget vaesentligt at understgtte og motivere til en falles
fagdidaktisk refleksion i matematikfagteamet og hos den enkelte matematiklarer, til gavn for
bade undervisning, leerer og elever. Det kraever tid, samtaler, en grad af enighed og bevidsthed om
betydningen af det sproglige. Et faelles sprog — apropos — og maske en andring af kulturen i
matematikundervisningen. De ovennavnte konkrete bud pa praksis vil i min optik veere oplagte at
bruge og bringe frem, ndr mange kollegaer efterspgrger idéer til, hvordan mundtligheden kan

styrkes.
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Bilag 1

Transskription af interview med MV, 14. april 2023. (Varighed: 26:32)

i matematik?

Sporgsmal fra Forsker Svar fra IP Kommentarer/Kategorier.
Interviewet handler om

matematikundervisning med

seerlig fokus pa mundtlighed.

Hvilket klassetrin underviser dui | 5.klasse

Har du erfaring med andre
klasser?

Ikke p.t., men jeg har tidligere
undervist i 3. og 4. klasse.

..0g maske er det sa overflgdigt
at spgrge, hvilke klassetrin du
foretraekker at undervise i?

Det er pa mellemtrinnet

Godt... Jeg kommer til at stille
nogle spgrgsmal, Morten,
omkring, ... eller vi kommer til at
snakke ...ghh.. samtale omkring
mundtlighed og den mundtlige
del af matematik. Og lad os lige
starte med at hgre, sddan lige fra
hoften her, uforberedt; hvad
forstar du ved den mundtlige del
af matematik? Altsa der findes
den skriftlige del af matematik,
og sa findes der mundtlig
matematik.

Hvad teenker du, nar du hgrer
det?

Sa teenker jeg pa ghh.., hvor de
skal selv med egne ord,
formulere hvordan opgaverne de
skal besvares.

Og ghh... derudover sadan
samtale pa klassen.

Ja.

Og ghh... Hvordan har du det
personligt, som underviser i
matematik med den del af
matematikken, der hedder
mundtlig matematik?

@hh... jeg synes nogle gange det
kan veere lidt vanskeligt, fordi, at
ghh.. iseer i den faelles
gennemgang, hvor man gerne vil
have dem pa banen, ghh... at det
er ofte de samme, der taler og
markerer, og derfor kan
mundtligheden ofte blive
begraenset lidt til lidt en
fast....ghh...ghh...

rytme, eller fast tradition..

Megnster maske endda?

Mgnster i det, ja... S3, nogle
gange sa er det jeg veelger, at de
skal..., at der hvor de sidder to og
to, lige forklarer hinanden fgrst
den ene, den ene opgave, sa
bagefter den anden, den anden

"hvordan man ggr...” = lerers +
elevers forstaelse af hvad mat er,
og hvad mundtlighed kan.
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opgave, sa alle bliver tvunget i
gasegjne, til at forklare og prgve
at beskrive hvordan man ggr.

Yes. Sa det er meget... at
beskrive hvordan man ggr, sa det
er meget i forhold til sddan
fremgangsmade og ghh..
Igsningsforslag, eller...?

Det kan veere bade, ghh ja,
Ipsningsforslag, men det kan
ogsa lige vaere en ghh..., nar vi
skal gentage noget vi har
arbejdet med tidligere, som
maske kan ligge lidt langt veek...
sa lige for at fa talt sammen...
Hvad er det, kan | huske, hvad...
hvordan er det nu man beregner
areal?

Sprog bruges til at veekke
forforstaelse og metoder.

Ja.. Hvis det er det vi skal til at i gang
med igen.
Sa man kan sige sadan, med lidt | Ja.

teknisk betingelse..., at ghh...
vaekke for-forstaelsen, eller
sadan..?

Ja.

Godt.

Hvad... Hvordan oplever du at
eleverne har det med den
mundtlige del af matematikken,
sadan helt overordnet?

Nar det er pa klassen, sa er det
som nzevnt, at ghh..., nogen har
det rigtig godt med det. De
markerer, de vil gerne sige
noget, ogsa... er frimodige...

Ja... Overfor klassen, og sa er der helt | En sociomatematisk norm at
klart ogsa en —i hvert fald den primaert drenge deltager
klasse jeg har lige nu, en ghh... mundtligt.
en gruppe, szerligt af pigerne,

ja Som holder sig tilbage. Hvor at

ghh... ja... at ghh... de godt kan
ghh... i stgrre grad komme pa
banen, nar jeg beder dem om at
snakke med hinanden, sa er de
ret gode til at hjelpe hinanden,

0g...

Sa der er forskel pa
parsamtalerne og sa pa
klassesamtalen

Ja. Selvfglgelig kommer det lige
an pa hvem man sidder sammen
med, om det ghh... om det er
nogen, der ghh... der gerne vil
det, og vil hinanden...

Vigtigheden af tilfeeldige
grupper.

Mmmm... Ja.

| forhold til det... at veere
frimodige overfor hinanden.

Hvad s3, hvis nu man ghh.. kigger
pa det positive ved... ved den
mundtlige del af matematikken.
Altsa kigger positivt pa det. Hvad
teenker du s3, at det..., ghh... der
er det bedste ved den mundtlige

Jeg synes den kan... ghh.. det der
med, at man godt ved, for nogle
elever godt ved, hvad... hvordan
man lige skal regne det...
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del? Altsa hvad kan det, maske
som skriftlig matematik ikke kan
pa samme made?

Hmm...

...men at szette ord pa, hvordan
er det man nar frem til
resultatet, det er ghhh... det er
der faktisk nogle gange ogsa de
dygtige elever, som nogen gange
kan have sveert ved, fordi det
kgrer bare i hovedet, fordi det
nogle gange er meget hurtigt, og
de ved lige hvordan de skal na
frem til det, men sa nar jeg beder
om at forklare det, sa bliver det
vanskeligere for nogen. Sa...

Mundtlighed er sveaert for dygtige
elever ogsa.

Har de mon forstaet det, frem
for kun at imitere?

Teenker du..., men teenker du, at
ghh... at det altsa... er vigtigt?
Altsa du siger selv, at de dygtige,
nar de skal saette ord pa det sa
kan de ogsa sadan lade veere
med det, men de kan det godt,
altsa de ved godt hvordan man
g@r, men det er sveert at saette
ord pa det, maske?

Men er det vigtigt?

Synes du, at det er vigtigt, at de
kan saette ord pa det?

Ja...

Ja, det synes jeg.

Bade for deres egen skyld, sa de
0gsa nogle gange forstar
fremgangsmaden i hgjere grad.
Samtidig ogsa det der med at
kunne hjzlpe hinanden, stptte
hinanden. Hvordan er det, vi
hjzlper hinanden..., ghh...
hvordan kan vi forklare
opgaverne, sa det ikke bare er
noget man tager for givet i sit
eget hoved, men at det ogsa kan
formuleres, eller formidles pa en
made, sa at ghh... en anden kan
forsta det.

Yes.

Hvad taenker du. Hvad er - sadan
for dig — den st@rste udfordring
ved den mundtlige del af
matematik?

Hmmhmmm..

Altsa jeg kan give nogle bud, hvis
det er. Er det sadan, synes du det
er sveert at praktisere, synes du
det er sveert at fa eleverne til at
se, hvorfor skal man det, altsa
relevansen i det, eller er det
noget sadan....

@hh... jeg tror, det er en
blanding.

Nogle gange ghh... vil jeg gerne
have en samtale i gang pa
klassen, hvor at jeg hurtigt kan
maerke pa nogle elever; kan vi
ikke bare komme i gang...

Hehe....ja...

Og at komme i gang for dem,
betyder at abne bogen, lav nogle
opgaver, eller den aktivitet, som
vi ogsa taler om.

Sociomat.normer. Forstaelsen af
hvad matematik er.

Sa de har svaert ved at se
relevansen...?

Nogle har sveert ved at se
relevansen.
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@hh... og sa synes jeg ogsa at det
kan veere udfordrende, iseer for...
nok mest den feelles snak, fordi
det netop ofte bliver det her
mgnster, der bliver iveerksat med
det samme.

Mmm....

Ja.

Det lyder meget bekendt. Ja.

Den ene ting...

Og sa er der nogle gange ogsa
lige den der fgling af, hvad siger
de s3, nar de sa taler ssmmen to
og to? Altsa. Far de det overstaet
hurtigt.

Man kender jo godt eleverne i
forskellige sammenhange; sa er
det ordnet, sa er det gjort. Men
har de forstaet det. Har de....
Kunne de godt forklare det til
hinanden? Og har de haft
frimodighed til at markere, hvis
ikke de kunne det.

Jeg synes nogle gange det kan
vaere sveaert lige at fa en fgling af,
hvad det her mundtlighed... hvad
kan det? Og...

Usikkerhed pa elevernes
deltagelse og faglighed

Usikker pa hvad mundtlighed
kan?

Taenker du ogsa, at det er noget
med, at det nemt kan blive for f3,
der sadan er deltagende? Alts3,
sadan af gangen? Altsa... med
mindre at det maske sadan er
den der parsamtale, eller...

Ja, ghh...

Ja, det var et ledende spgrgsmal,
maske...

Ja, jo, men igen det... Det der
mgnster der, som bare saettes i
gang hurtigt, der er det nogle
gange jeg venter pa at flere
markerer, fordi at mgnsteret
siger, at det maske szerligt er
drengene i min klasse, som
markerer hurtigt, og sa skal jeg
lige vente pa pigerne og sa...
efterhanden er der nogen, der
gerne vil markere. Men de er
mere forsigtige, og sa er der bare
dem, som aldrig markerer.

"Mgnster”
”"Nogle, der aldrig markerer...”

Ja.

Mmmm... Ja.

Og dem, som aldrig markerer, vil
jeg sa gerne have aktiveret nogle
gange ved at sige okay, sig det
lige til din makker. Hvad tror du
svaret er pa det her spgrgsmal,
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eller hvordan vil du forklare det
her spgrgsmal, eller opgave.

Ja.

Sa det her mgnster, det bliver
naesten en slags kultur? Naesten.
Alts3, ikke en italesat kultur, men
det bliver jo naesten en kultur?

Mmm. Ja.

Ja, men den er jo heller ikke
darlig. | den forstand, at der ogsa
nogen, som kan fa noget ud af
det. Altsa ved at andre satter
ord pa det, og forteeller hvordan
er det nu lige vi beregner arealet
af en figur?

@hh... sd er der én, der forklarer
det pa klassen. Nok en af dem,
som ofte ggr det. Og sa er der
nogle andre, som lytter, og
taenker: Nahh, ja. Det er det, vi
skal. Nahh, ja. Det kan jeg godt
huske.

Sa det er ikke kun darligt, at der
er det her mgnster. Der er ogsa
nogen, som lige bliver mindet om
det. Og sa kan.... | den fzlles
gennemgang, sa bliver de ret
selvkgrende, og ogsa har forstaet
det.

Ja.

Nu, nar du siger mgnster. Sa
kommer jeg til at taenke pa... jeg
har laest sadan nogle beskrivelser
af et typisk mgnster i et
matematikklasserum. Det er
forkortet IRE. | = initiering, altsa
|ereren initierer. Han/Hun
kommer med et spgrgsmal. Sa
afventer man responsen (R) fra
eleven, og maske endda naesten
en bestemt respons. Alts3,
"forteel mig svaret”, eller "hvad
er dit bud pa det her?”. Og sa
kommer responsen fra eleven.
Og sa kommer evaluering (E).
Laererens evaluering (E) af den
respons. Altsa, meget groft
karikeret; Det er rigtigt, eller det
er forkert.

Kan du kende det mgnster?
Altsa sadan groft sagt?

Ja, det kan jeg sagtens.

Kan genkende IRE-mgnsteret,
nar det bliver forklaret.

Ja. Sa du kan godt se at det er et
mgnster, som nemt sker i
matematikrummet?

Ja, det kan jeg.
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@hmm... Er der ogsa noget med
uro? Altsa, det her med, at hvis
man appellerer mere til
mundtlighed, er det ogsa et
element i det her med
overvejelsen om hvornar man
bruger samtalen? For det giver
vel noget mere uro i
klasserummet?

Ja. Det ggr det. @hhh...

Jeg synes egentlig, ghh... Lige i
mit tilfaelde sa er det ikke uroen,
der sadan er det udfordrende i
det. Det er mere det her med, at
nogen, de er p3, hvis det er
noget falles mundtlighed. Andre
de lukker bare hurtigt ned. Alts3,
for nogen sa er det simpelthen
ghh... Sa bliver der slukket for
opmarksomhedsknappen. Fordi
de har sveert ved at vaere i det
mundtlige og deres made at laere
pa er ikke den mundtlige, Det er,
nar der helt konkret skal
arbejdes i bogen, eller illustreres
foran dem, eller de skal have
noget i haenderne.

Der er nogen, der vil pasta vel, at
det er fordi, det er det vi har
opdraget dem til i matematik.
Altsa, det er den kultur, vi har
skabt omkring faget.

Altsa matematik det er: Her er
nogle opgaver. Lgs dem. Og det
kan man sa ggre rigtigt eller
forkert.

Sadan meget karikeret.

Ja.

Ja.

Ja.

Taenker du at der er rigtigt? Er
det en del af det ogsa? Nar du
siger det der med, at de lukker
ned, for det er ikke relevant i
forhold til... Lad os nu komme i
gang med det rigtig matematik,
agtigt...

Ja.

Det kan jeg godt genkende. Og
ghh... Jeg synes selv, at det er
sveert at saette noget i gang pa
den mundtlige del felles i
klassen. For jeg ved, at jeg
hurtigt mister nogen.

S3 er det nogen gange nemmere
at sige piffttt. Fa sa kort en
gennemgang, jeg nu kan ggre
det. Og lige med de her
spgrgsmal, hvor jeg prgver at
aktivere nogle ting hos dem, men
alligevel far dem hurtigt i gang
med nogle opgaver, eller
aktivitet. Det behgver ikke kun
veere det at lave i bogen. Og sa
synes jeg i gvrigt bogsystemet
ligger op til mange
forskelligartede opgaver, som
spil, bevaegelse osv.

Sociomatematiske normer og
klasserumskultur.
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dhmm...

Hvis nu at, ghh...

Altsa, hvis nu jeg spgrger dig;
Hvad er den stgrste hindring for
dig ift. at give samtale eller
mundtlighed endnu mere plads.
Altsa handler det om at se noget
mere relevans i det, eller handler
det om noget med at na stof,
eller handler det noget om at
blive mere klaedt pa til at...
hvordan kan man ggre det, eller
sadan?

Jeg tror... Altsa, lige praecis det
sidste der. Det eri hvert fald én
ting, jeg kunne godt teenke mig
at blive kleedt mere pa.

Og ghh... Nu var jeg sa.... En ting,
som lige har kgrt i hovedet, siden
jeg besggte dig i 8.klasse — og jeg
sa ogsa at du havde gangidet i
6.klasse. Den made, at ghh... fa
mundtligheden i gang ved at de
havde flere tavler, de stod op og
skrev og skulle forklare
hinanden, og sa vidt jeg forstod
én skulle fgre pennen og den
anden skulle forklare. Det synes
jeg var inspirerende, og det er
sadan noget jeg har brug for. De
der idéer...

At veere klaedt pa til at facilitere
mundtlighed mere.

Mmm.... Ja.

Og ghh...

Hvad var det mere, jeg lige
teenkte pa for?

@hmm...

Kan ikke huske det...

Du naevnte lige nogle eksempler.

Det der med om det var relevant,
eller om det der med at na
stoffet....

Jo, det der med at na stoffet
0gsa.

@hh... Personligt, kan jeg godt
veere udfordret af at vaere bagud.
Og det er ikke sikkert at det altid
er darligt, hvis jeg bare kan ghh...
praesentere opgaven pa en
anden made ogsa... pa
computeren, eller...

Sa er det nogle gange, hvor jeg
teenker; jeg far ikke lavet det i
bogen, og den bog skal jo nas.
Men det er jo..... ghh... sadan er
jeg...haha... pa en eller anden
made

Bekymring for at na stoffet.

Ja, ja...haha....

Og det er noget, jeg lige kan
maerke at jeg er udfordret af, og
som jeg skal taenke lidt over.
Fordi det dur jo ikke bare at
bleese igennem bogen, for hvis
halvdelen star af i klassen...

Nej, det kan man jo....jo sige.

Altsa seerligt igen. Det der med at
undervisningsdifferentiere i det
her. Fordi der er stor
niveauforskelle i klassen, sa hvis
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man bruger den.... Meget veaegt
pa mundtligheden, jamen hvad
gor det sa ved den gruppe i
klassen, og hvis man ggr meget
ved arbejdet i bogen, sa er der
nogen, der bare elsker det og
kgrer derudaf, men der er nogen
andre, de har brug for at komme
ud og bevaege sig og fa stoffet i
handerne pa en anden made. Sa
jeg foler hele tiden, der er nogen,
jeg vil svigte pa en eller anden
made.

Ja. Preecis.

Hvad ghh...

Nu er igen maske et ledende
spgrgsmal, men du ma gerne
afkraefte det. Altsa, synes du
0gsa at der er andre ting, der er
vigtigere, end at — hvad kan man
sige — give samtalen eller
mundtligheden mere plads, end
den maske har nu?

Du naevner selv det her med at
na stoffet, eller sadan...

Altsa, er det ligesa vaesentligt
som at kunne beherske det
skriftlige matematik, som du ser
det lige nu?

Som jeg ser det lige nu ghhh...
nej.

Men det er nok ogsa fordi, at der
hvor jeg er nu i forhold til den
faelles mundtlighed, og sa der
hvor man lige saetter nogen
sammen, sa de forklarer tingene
for hinanden. Sa synes jeg, at de
far.... Jeg har maske meget mere
kontrol over det, nar at de
arbejder i bogen og jeg kan se, at
her nar de mere, og jeg kan se
om de har forstaet det. Det er
det jeg synes nogle gange kan
vaere sveert, hvor det bare er den
mundtlige... mundtlighed.

At have kontrol. Abnes bedst
gennem arbejde i og med bogen.

Ja...

Ja.

Der tror jeg bare lige, at den
made du lige viste det pa i 8. og
6. klasse, der bliver der bade
kombineret mundtlighed, men at
man ogsa skal skrive noget, sa
man pa en eller anden made
er...phh... nemmere har kontrol
over det, eller ser hvad det gor i
klassen og hvordan de arbejder
med det. Hvad de egentlig gar.
@hh... Ja.

Mundtlighed og skriftlighed
kombineret.

At have "kontrol” over hvad de
far af udbytte.

Ja.

Ja.
Ja.

Men jeg tror bare lige — ogsa
fordi den klasse jeg har.... De er
virkelig gode til at arbejde
selvsteendigt. De er gode til at
hjzelpe hinanden og de er gode
til.... Der er et godt arbejdsmiljg i
den klasse. Og det synes jeg
ogsa, at det er fedt at maerke.
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Preecis.

Praecis. Ja, ja. Jeg er helt med...

Og der fgler jeg lidt mere, at de
alle sammen erigang, og er
med. Selv om nogen keemper
maske med nogle opgaver, sa er
de gode til at hjeelpe hinanden
eller sa kan jeg nemmere ga hen
og hjalpe.

Hvorimod jeg synes den der
mundtlighed, der er jeg
simpelthen usikker pa om den
bare gavner halvdelen af klassen,
eller sadan... en vis procentdel af
klassen. Ja. Sa i det lys, sa synes
jeg, at det andet det er vigtigere
men grunden til at de sa ogsa
kan arbejde koncentreret i
bogen, det tror jeg sa ogsa er
fordi mundtligheden har vaeret
med til at hjelpe — at de lige har
kunnet szette ord pa over for
hinanden; hvad er det lige det
her det gar ud pa. Og hvordan
skal vi lige gribe den her opgave
an.

Mundtligheden gavner kun de fa.
Handler maske ogsa om at
mundtlighed bruges begraenset —
enten i par- eller klassedialog
omhandlende "hvordan man
gor” i matematik.

Hmmm...
@hh... lige et par spgrgsmal
mere.

Fordi... det her med... nar du
arbejder med, nar du og dine
elever arbejder med
mundtlighed eller med samtale
omkring matematik, taenker du
sa at det vigtigste er... hvad kan
man sige... at den her
mundtlighed, eller samtale
omkring matematik, at det er et
mal eller er det mere et middel?
Hvis du forstar mit spgrgsmal?
Altsa er det mere et mal i sig
selv, at vi far kommunikeret i
samtale, sat ord p3, eller er det
mere et middel til noget andet?

Umiddelbart vil jeg tenke, at det
er et middel. Til at na en
forstaelse... af det, de skal
arbejde med.

Ja.

Okay. Nu kommer der lige...ghh...
et spgrgsmal her, hvor jeg har
nogle muligheder, som du bare
lige kan sige tjek eller nej til. Eller
sadan.... Ja eller nej til.

Mmm..
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Hvornar arbejder du og dine
elever med samtale/mundtlighed
i matematik? Er det... - du ma
gerne sige ja til flere —eller du
ma gerne sige nej til alle
sammen...

Er det i forbindelse med intro i Ja.
timerne?
Er det som selvstaendige gvelser i | @hh... Ikke brugt til at sikre forstaelse

og med det fag-faglige indhold
der er? Er det sadan ved
selvstendige gvelser?

og anvendelse matematiske ord
og begreber

Du ma ogsa gerne sige "ikke
forstaet”, eller...

Ja, det er maske... det kommer
an pa hvad ghh...

Jeg taenker nogle gange...

Jeg arbejder meget med, at de
skal... at de skal...

Ja. Brain, buddy, boss.
De skal selv ga til opgaven. Lige
preve selvstandigt. Forstar jeg
den her opgave? Huvis ikke, sa gar
jeg til min makker. Sa
spgrgsmalet... det der med deres
egen samtale. Det at hjzelpe
hinanden, hgrer den under
mundtligheden? Huvis ja, hvis den

Ja. gor det. Sa ghh... sa fylder den jo

Ja. en del i undervisningen. Fordi,
der forsgger jeg at laegge vaegt
pa at de virkelig hjaelper
hinanden, men... ikke kopierer

Mmmm... hinanden...
Ja.

Er det ghh... Den made, nar du Ja.

og dine elever arbejder med det

her, er det sa ogsa i faelles

klassesamtaler? Sadan, hvor du

henvender dig til alle? Sadan pa

én gang?

Er det ved opsamling nogle Ja.

gange pa lektier, eller pa

opgaver?

Er det ved opsamling pa det jeg Mmmm. Ja.

har kaldt leeringspointer? Maske
i slutningen af timen, hvor man
samler op —"okay, det vi har
veeret i gang med nu her”....
"Hvad har du leert i dag agtigt,
eller...”
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”Kan du naevne nogle ting, som
du har faet ud af det her i dag?”
Sa er det ogsa en del af det?

Ja.

Er det... - det tror jeg du har
svaret pa - men er det ved
aktivering af elevernes
forforstaelse?

Ja.

Er det til at styrke forstaelsen og
brugen af matematiske
begreber?

Ja ghh..., det vil jeg mene.

Men maske alligevel ikke. Mere
metode og hvordan ggr man.

Ja, det vil jeg ogsa — ud fra det,
du har sagt — vil jeg ogsa sige ja
til det...

Godt. @hh...

Hvad skal der til for at du vil —
hvis du synes at det er vaesentligt
— at du sa vil prioritere endnu
mere tid pa det mundtlige
arbejde i matematik?

Vil det veere ghh... at fa en stgrre
forstaelse af hvorfor det skulle
veere vigtigt?

Vil det vaere et element eller
ikke?

@hh...

Jeg vil ghh...

Da jeg fgler egentlig, at det her
med at de far sat ord pa det — og
iseer det der med, at ghh... "hvad
har jeg leert i dag”, den del skal
jeg blive bedre til. Fordi jeg ved
at det har en...ghh... Det der lige
med at stoppe op, hvad har jeg
egentlig leert i dag, hvad har jeg
faet ud af det, har jeg laert
noget... Den skal jeg blive bedre
til.

Ja.

Hvad med ghh... Altsa for at du
skal prioritere det mere, er det
sa ogsa noget med at opleve, at
det giver endnu mere mening for
eleverne at skulle snakke om
det?

Altsa ville det ogsa veere et
element, der vil ggre....

"narhh, hvis de kan se
vigtigheden af det her, mere end
de ggr nu...”,

vil det sa give dig en anden
I@sning og motivation at have
endnu stgrre fokus pa det?

@hmmm... men altsd, hele tiden
vil jeg veere udfordret af, at jeg
kender eleverne sa godt, at nogle
af dem de vil sige: ”Jeg har
forstaet det — behgver ikke at
skulle tale mere om det —sa lad
mig komme ud til pause”. Haha..

Eller hvis man lige stopper op der
til sidst, sa er der bare nogen, de
lukker ligesom ned. Nu er timen
slut, vi lukker bogen og sa lige
feelles til sidst. Sa er der nogen,
der bare lige lukker ned, kan jeg
maerke. Og det kan jeg godt
udfordres lidt af.

Udfordret af at det ikke er en del
af klassekulturen. Lad os komme
i gang med det rigtige
matematik.

Ja

@hh.. og sa en anden ting. Igen,
det der med; far de naet det de
skal i forhold til det i bogen?
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Kan jeg tillade lige at stoppe op
nu. Har vi nu.... Eller skal vi ikke
bare lige bruge de sidste
minutter pa at fa "hgvlet” nogle
flere opgaver igennem. Hahaha..

Preecis. Ja.

Ja.

Men altsa... ja.

Og det sidste statement:

Det har du egentlig sagt, eller
bekraeftet tidligere.

Det her med... At du fgler du ville
kunne blive klaedt bedre pa til
hvordan kunne vi facilitere det
her mundtlighed endnu mere?

Ja.

Altsa bade... selv. Og at ghh... se
forskellige opgaver, gvelser eller
hvad man nu kan ggre. Hvordan
man nu kan gribe det an, men
ogsa det der med, hvordan kan
jeg ggre eleverne bevidste om
det. Vaerdien af det. Den synes
jeg ogsa...

@nske om at aendre kulturen, s
eleverne bliver bevidste om
veerdien af mundtlighed.

Sidste spgrgsmal handler Morten
om... Nogle matematik-
didaktikere pastar, at det vi
primaert laerer vores elever i
matematik, det er at imitere,
altsa "nu skal jeg vise jer,
hvordan | laver et gangestykke.
Det ggr | sadan her. Nu gver i
det, den naeste halve time, og
det gor vi ogsa 20 min i morgen,
og man ggr sadan her....

Ja. Mesterleere.

Bekraefter imitations-kultur.

Ja. Og det er den her made, vi
gor det pa.
Kan du kende det?

Ja, det kan jeg i hvert fald
delvist...

Altsa det behgver ikke kun vaere
fra dine egne, det du selv har
oplevet, eller det du selv
kommer til at ggre, eller vaere
tilbgjelig til at ggre, eller sadan...
det der med, ”Se!”. ”look and
learn-agtigt”.

Ja...

Det kan jeg godt genkende, og
jeg kan ogsa godt se en stor
veerdi i det, fordi mange har jo...
altsa de vil gerne have
praesenteret, hvordan ggr jeg det
her?

De kan jo ikke selv finde frem til
det?

..men det er der ogsa noget
positivt ved.

Nej.

Men samtidig, sa ghhh... synes
jeg, at jeg forsgger i forhold til de
fire regnearter fx at det... sddan
det... der er nogle forskellige
metoder her, som | kan bruge.
Og det er vigtigt, at | finder jeres
egen metode i de her ting, og det
behgver ikke at vaere den jeg....
Altsa jeg praesenterer forskellige
metoder. | skal lige prgve dem af.
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Men | skal finde jeres egen i det
her.

Og du taenker, at den made de sa
finder det p3, det er ved at de s3
oplever, hvad de synes er lettest
at huske... Altsa, nu har jeg
prasenteret fire forskellige
mader... og sa husker en elev
bedst version nummer tre, for
det kan man huske hvordan det
skal st3, og hvad man skal ggre
fgrst og sadan noget. Altsa
rekkefglgen i tingene...?

Ja.

Er det det, der er det afggrende,
eller taenker du, at den forstar de
hvad der rent faktisk sker
matematisk?

Tryk lige pa pause... (afbrudt af
en anden person, der kommer
ind i lokalet).

Vi talte om det her med at
imitere. At...ghh... N3, ja, om de
vaelger algoritmen ud fra det, der
giver mening for dem. Altsa her
forstar jeg rent matematisk hvad
der foregar. Eller er det et
spgrgsmal om... Den her den
husker jeg. Hvor skal jeg starte.
Skal jeg starte ved enerne eller
tierne, eller hvad er det jeg skal
gore. Sa ved jeg, at det bliver det
rigtige... Nar jeg g@r det her, sa
ved jeg at det bliver det rigtige.

Ja. Godt spgrgsmal. Hahaha.

Hahaha. Ja, preecis!
Det er super.

Det synes jeg virkelig er sveert at
vide..

Ja, jeg ved det heller ikke.
Men nu spgrger jeg dig...

Hahaha... Kan vi bare lade den
veere der...?

Ja, det er fint. Tak for det,
Morten.
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