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1 Indledning - Feelles
Vi lever i dag i et videnssamfund, hvor alt er foranderligt og intet er statisk, hvilket ger, at det

enkelte individ bliver ngdt til at kunne navigere i dette. Derfor skal eleverne vere fleksible og
omstillingsparate, sa de kan handtere de lgbende forandringer, der er (Krejsler & Moos, 2008, s. 8—
9). Dette afspejler dermed ogsa, hvilken viden og kompetencer eleverne skal opna i skolen, hvis det
skal forberede dem pa videre uddannelse (Undervisningsministeriet, 2010, s. 3). Det fungerer
dermed ikke, hvis eleverne alene larer en raekke fastlaste begreber, da dette ikke saetter dem i stand
til at handtere det samfund, de lever i. Det er derfor vigtigt, at det eleverne leerer i skolen, er noget

de kan overfgre i andre og nye sammenhznge.

Hermed bliver forstaelse essentielt, da eleverne i hgjere grad bliver ngdt til at have forstaelse for
det, de arbejder med, for at kunne overfgre det i nye og andre sammenhange. Ligeledes bliver
motivation endnu mere vigtig, da man bliver ngdt til at veere motiveret for livslang leering (Krejsler,
2008, s. 232-233). Med det mener vi, at eleverne som sagt lever i en foranderlig verden, hvor deres
viden hele tiden skal ses i en ny kontekst, og hvor deres motivation for at leere bliver essentiel for at
kunne fglge med. Det er dog vigtigt at have for gje, at det vi uddanner eleverne til, ikke
ngdvendigvis er det der venter dem, da vi netop lever i en foranderlig verden (Laursen, 2011, s.
363-364). Vi ma derfor bygge vores antagelser og formodninger om, hvad der bliver relevant at

kunne, ud fra de tendenser man ser i samfundet nu.

Ved at implementere disse syn i arbejdet med matematik er vores opfattelse, at det bliver nemmere
at forberede eleverne. Vi mener derfor, at man i sammenhang med matematikundervisningen bliver
ngd til at arbejde med, hvad der kan @ge motivationen hos eleverne, og derigennem skabe overskud
til at arbejde med forstaelsesdelen af matematik. I denne sammenhang gnsker vi 0gsa at undersgge,
om elektroniske hjaelpemidler kan fordre motivation og forstaelse hos eleverne.

Altsa gnsker vi at undersgge, hvordan man kan gge elevernes motivation, om det har en rolle i
forhold til deres opnaelse af faglig forstaelse, og om elektroniske hjelpemidler ligeledes kan vaere

medvirkende til gget motivation og forstaelse.

Niveauinddeling, lektier, relationer og evaluering er bl.a. perspektiver, som ogsa er relevante i
forhold til emnet motivation og forstaelse, men er dog noget, som vi i denne opgave ikke har valgt

at fokusere pa, og derfor ikke gar i dybden med.
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2 Problemformulering - Felles
Hvordan kan man gge elevernes motivation i matematikundervisningen, saledes at eleverne har

stgrre mulighed for at opna en faglig forstaelse? Og kan elektroniske hjelpemidler bidrage til at gge

elevernes motivation samt forstaelse?

3 Metode - Fzlles
Vi har i denne opgave valgt at undersgge problemet igennem forskellige teorier og egen indsamlet

empiri. Dette har vi gjort ud fra en kvalitativ metode, da vi fandt det mest hensigtsmaessigt i forhold
til at belyse netop vores problem. Derudover velger vi, i vores videre arbejde, primart at arbejde
med Dewey, Vejleskov og Thomas Nordahls syn pa motivation og se faglig forstaelse
hovedsageligt ud fra Piaget og Vygotsky. Dette ger vi, fordi vi finder disse teoretikeres perspektiver
centrale og relevante i forhold til at belyse vores problemformulering.

3.1 Opgavens opbygning - AsbJ
Vi velger, at kigge pa vores empiri samt dens validitet i vores metodeafsnit da vi gnsker lgbende

igennem opgave at kunne referer til den indsamlet empiri, saledes laeseren far en sammenhzangende
oplevelse og samtidig er bekendt med vores empiriske udgangspunkt og dens begransninger.
Efterfalgende er opgaven opbygget saledes, at vi veelger at redegare og analysere for motivation og
forstaelse serskilt, da dette kan medvirke til, at tydeliggare de teorier der ligger bag begreberne. Vi
veelger derfor forst efter seerskilte afsnit at stille begreberne over for hinanden. Ydermere har vi
valgt ikke at adskille teori og analyse, da vi gnsker, at leeseren lgbende skal have koblet teori og

analyse.

Der fremkommer dernzst et afsnit omkring hjelpemidler, hvor vi finder det relevant, farst at se pa
hvad et hjelpemiddel er, for sa at se mere specifik pa det i form af elektroniske hjelpemidler, da
dette er relevant i forhold til vores empiri og videre analyse. | dette afsnit vil vi bruge vores tidligere
teori og analyse af motivation og forstaelse til, at belyse hvad et elektronisk hjelpemiddel i denne
sammenhang kan bidrage til. Herefter vaelger vi, at diskutere ud fra vores analyse og teori, da vi
gnsker at undersgge flere nuancer pa vores problemformulering, og dette ger vi her ved at stille os
kritiske overfor den. Afslutningsvis veelger vi at perspektivere, det valgte emne, bade i forhold til
hvordan vi som kommende larer skal agere i forhold til problemet og dels hvilke udfordringer der

kan veere i arbejdet med motivation og forstaelse.
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3.2 Laringssyn og valg af teori - MLL
| arbejdet med denne opgave, er vi kommet naermere vores leringssyn, som overvejende ligger op

af den konstruktivistiske tankegang, hvor begreber er konstrueret ud fra de erfaringer som
mennesket har, og derfor er den eneste verden man kan agere udfra, den man selv har konstrueret.
Menneskets indre tanke og organisering deraf er i denne sammenhang altafgerende og ger at den
aktive leeringsproces er i centrum (Thurén, 2008, s. 162—-163). Overfares dette til hvordan eleverne i
folkeskolen tilegner sig viden, sa betyder det, at de ikke direkte kan overtage larerens viden men

bliver ngd til aktivt at gar ind og konstruere deres egen forstaelse af det.

Vi er her blevet opmaerksomme pa, at vores laeringssyn ikke er konstruktivistisk i sin rene form,
men at vi ogsa leener os op af den socialkonstruktivistiske tankegang, da de indre konstruktioner
bliver konstrueret i sociale og kulturelle sammenhange (Widell, 2004, s. 7). Dette mener vi, da vi i
arbejdet med motivation ser pa forskellige motivationsformer, som primart tager udgangspunkt i

sociale og kommunikative fellesskaber.

Derfor vil vores leringssyn som udgangspunkt veere en kombination af konstruktivisme og
socialkonstruktivisme, da disse perspektiver bidrager til lering med forstaelse. Vi gar os her Klart,
at det ikke altid som laerer vil veere hensigtsmaessigt udelukkende at undervise ud fra ovennavnte
leeringssyn, men det er der, vi har vores udgangspunkt.

Pa baggrund af vores leringssyn og indsamling af empiri giver det derfor god mening, at vores
litteratur primeert er af konstruktivistisk karakter, da vi allerede i udformningen af vores
problemformulering havde elevernes aktive deltagelse og forstaelse i fokus i forhold til, hvordan vi
kan motivere dem. Samtidig havde vi pa forhand valgt at bygge vores observationer op omkring
Deweys syn pa motivation, og da han har et socialkonstruktivistisk syn pa motivation, gav det for
0s god mening at arbejde videre i denne retning. Det er hermed vigtigt, at gere sig klart at andre
perspektiver kunne have veret relevante, men vi fandt at disse laeringssyn understgttede vores

problemformulering og indsamling af empiri bedst muligt.

4 Empiri - Feelles
Vi har indsamlet alt vores empiri pa en almindelig folkeskole i 7. klasse, som vi har besggt 4 gange.

De farste 3 gange observerede vi, hvor vi sad bagerst i klassen og tog fa noter. Farste gang vi kom i
klassen for at observere, brugte vi fa minutter pa at introducere os for eleverne og kort fortzlle,

hvorfor vi var der. Efter 3 gange med observationer, fglte vi os Klar til at udarbejde nogle
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spargsmal, bade til leereren og til eleverne, og det er svarene pa de spargsmal, som vi primeert
kommer til at bruge gennem opgaven. Vi fglte, at ud fra det vi gnskede at undersgge, sa var det
ngdvendigt for os at fa nogle uddybende svar fra leerer og elever, hvilket ogsa kommer til udtryk i
vores valg af metode. Vi har efterfalgende kunnet erfare, at flere observationer ville have varet en
fordel iseer i forhold til elevernes besvarelser.

4.1 Kvalitativ metode - MLL
Nar man foretager empiriske undersggelser, vil det sige, at man indsamler erfaringsbaseret

materiale, som er blevet indsamlet i eksempelvis en folkeskoleklasse. Ved at fortage en empirisk
undersggelse eller fa empiriske data, er man i besiddelse af noget materiale, der kan beskrive en
given situation. Dataene kan bade vaere nogle, man selv har indsamlet, men kan ogsa veere
oplysninger, som er indsamlet af andre. Uanset hvad, kan disse data veere af kvalitativ eller
kvantitativ karakter. Forskellen pa kvalitative og kvantitative data er groft set, om dataene kan
opgares i tal eller ej. Der er derfor stor forskel pa, hvordan man indsamler materiale og data ved
hhv. den kvalitative og kvantitative metode, og hertil ogsa stor forskel pa, hvordan man bearbejder
det (Andersen, 2013b, s. 24-25). De kvantitative data opgares i tal og kategorier, hvor de kvalitative
data bestar af beskrivelser eller andre udtryksformer. Vi valgte derfor, i vores indsamling af empiri,
at anvende en kvalitativ metode ved at bruge observation og interview til undersggelse af vores
problemformulering. Dette valgte vi, da denne metode er mest hensigtsmaessig i forhold til det, vi
gnskede at observere, og da det ikke umiddelbart kunne vises eller indsamles via tal. Vi valgte
derfor nogle kvalitative metoder, da det bedre kunne give plads til de nuancer, forklaringer og
oplevelser, leerer og elever havde i forhold til motivation, forstaelse og elektroniske hjaelpemidler.

Herudover har vores indsamling af empiri, i kraft af at vi selv har indsamlet dataene, veeret af
primer karakter. Ved at indsamle empiri af primar karakter, ma kan kigge pa stimulidata og ikke-
stimulidata. | tilfeeldet med vores interviews er der tale om stimulidata, da vi igennem vores
spargsmal afleder en reaktion. Modsat vores observationer vil der i hgj grad vere tale om ikke-
stimulidata, da vi blot er til stede i rummet, men ikke pa den baggrund pavirker situationer. Hertil
skal dog tilfgjes, at eleverne, i kraft af vores tilstedeveerelse, muligvis agerer anderledes, og dermed
vil vi, blot ved at veere til stede, affede en reaktion (Andersen, 2013a, s. 136-137).

4.1.1 Observationer - ASDJ
Det at observere pa noget, vil sige, at man iagttager eller undersgger. Det er noget alle mennesker

ger bade bevidst og ubevidst. Som udgangspunkt for denne opgave, som er af faglig karakter, har vi
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naturligvis valgt at iagttage ud fra et fagligt synspunkt nemlig motivation, forstaelse og elektroniske
hjeelpemidler i matematikundervisning. Vi har, som udgangspunkt for indsamling af vores empiri,
lavet observationer af fgrste orden i 7.x med henblik pa at udvikle spargsmal til vores
semistrukturerede interviews og praksisforteelling (Bjerndal, 2009, s. 34-35). Vi havde forud for
observationerne gjort os klart, hvordan og pa hvad vi gnskede at observere. Vi gnskede som
udgangspunkt at observere pa motivation ud fra Deweys syn derpa. Dette gjorde vi, da vi mente, at
det var vigtigt at have et grundlag for observationerne, fordi det ellers kan veere sveert at holde
fokus. Med dette mener vi, at man ved observationer bliver pavirket af mange forskellige faktorer
og sanser, og derfor er det netop vigtigt at have noget konkret at holde sit fokus pa. Selvfglgelig lod
vi os ikke begraense af Dewey og motivation udelukkende, da vi samtidig observerede pa et
elektronisk hjeelpemiddel, mens det blev introduceret. Dermed var vi strukturerede i vores
observationer, men til en vis grense, i form af at vi ikke var fastlast kun pa et perspektiv (Bjegrndal,
2009, s. 56).

Alle vores observationer var som sagt af fgrste orden og dermed med en lav grad af deltagelse. Ja,
faktisk ingen deltagelse, men som naevnt indledningsvist for vore kvalitative metoder, vil vi til en
hver tid pavirke eleverne blot ved vores tilstedeveerelse. Vi havde en grad af dbenhed i den forstand,
at vi fgr observationerne gik i gang, preesenterede os selv for 7.x og fortalte, hvorfor vi var der, men

ikke preecist hvad vi observerede pa (Bjegrndal, 2009, s. 51).

Vi har efterfglgende kunnet konstatere, at vi med fordel kunne have observeret mere, isar i forhold
til dyscalculatoren. Det kunne vi, da de svar som eleverne kom med i vores semistrukturerede
interviews omkring brugen af den, bar preeg af, at alle ikke endnu kunne se ideen med den. Dette
betyder ikke ngdvendigvis, at det er et darligt hjeelpemiddel, det kan skyldes, at vi ikke naede at

opleve, at dyscalculatoren blev implementeret i undervisningen.

4.1.2 Semistrukturerede interview - MLL
I vores interviews af eleverne valgte vi at lave et semistrukturerede interview (Thisted, 2010, s.

184-185). Denne form for interview har nogle pa forhand fastlagte temaer og spgrgsmal, som man
gerne vil ind omkring i interviewet. Man er dog ikke mere fastlagt, end man kan afvige ved at
undlade et spgrgsmal, &ndre eller tilfgje et nyt undervejs. Disse @ndringer og mere fleksible form,
kan veaere medvirkende til, at man far skabt et mere nuanceret og dybdegaende billede af
problemstillingen. Vi valgte derfor et semistruktureret interview frem for et struktureret eller

ustruktureret, da vi synes, et struktureret interview i sin kvalitative form ikke giver plads til
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afvigelse, og dermed heller ikke ger os i stand til at falge nogle af elevernes udsagn. Herudover
valgte vi som sagt ikke at bruge den ustrukturerede interviewform, da vi arbejdede med elever, som

muligvis ville have haft sveert ved at udfylde og fortelle ud fra blot et tema.

Inden vi overhovedet foretog interviews af eleverne, havde vi som sagt observeret klassens
undervisning, hvilket var med til at spore os ind pa, hvad vi gerne ville sparge eleverne om. Derfor
lavede vi ogsa inden vores interview en interviewguide, hvor vi beskrev hvilke temaer og
spargsmal, vi gerne ville ind omkring. Dette var med til at gare os fokuserede pa at undersgge netop
det, der var relevant for vores opgave, og samtidig gare spargsmalene malrettet en elev i 7. klasse,
sa de dermed kunne svare pa dem. Vi skal dog veere opmarksomme pa, at i og med vores
semistrukturerede interview er stimulidata, fordi vi stiller eleverne netop de spgrgsmal, som vi ger,
pavirker det dem. Ved at vi spgrger som vi gar, har vi ogsa en vis forventning til, hvad eleverne
eventuelt kunne finde pa at svare. Dette er vigtigt at veere opmaerksom pa, sa spgrgsmalene man
stiller ikke bliver veerdiladet, sa eleverne fgler, at der et rigtigt eller forkert svar. Maden hvorpa vi
indsamlede svarene fra eleverne, var ved at optage interviewene, sa vi senere har mulighed for at

dykke ned i dem og udvelge det, som giver mening i vores analyse, og som belyser vores teori.

4.1.3 Praksisforteelling - ASDJ
Vores praksisfortzlling bygger pa en kvalitativ metode, hvor resultatet af interviewet gerne skulle

veere en forteelling fra den interviewede person. Praksisfortallingen er fortalte oplevelser, og tager
ofte udgangspunkt i en oplevet episode. Dette valg forteeller ogsa noget i sig selv, da man implicit
leegger mere veegt pa nogle ting end andre. En praksisfortelling vil ofte indeholde flere af disse
elementer (Larsen, 2004, s. 128-129):

e Indleder: Her fortelles hvad historien handler om, og hvorfor den forteelles.
e Orientering: Her gives baggrundsviden, sa man kan forsta forteellingen.

e Handlingssekvens: Her fortelles selve episoden.

e Evaluering: Hvad var pointen med forteellingen.

e Afslutter: Her markeres det, at forteellingen er slut.

Elementerne kan fremkomme i forskellig reekkefalge, og ikke alle elementer vil ngdvendigvis
fremkomme i en praksisfortelling. Dog skal handlingssekvensen, hvor selve handlingen fortelles,

altid veere til stede for, at der er tale om en praksisfortalling. Her er det vigtigt at fa personen til at
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tale i lange og sammenhangende helheder, sdledes man bedre kan se personens opfattelser og syn

pa situationen.

Det en praksisfortelling kan, er at give plads til den interviewede persons oplevelser, fornemmelser,
falelser og intuition (Larsen, 2004, s. 131). Dette er vaesentligt, da ikke alt er til at beskrive og
forklare, og den interviewede er heller ikke altid bevidst om sin egen oplevelses indhold. Hermed
kan en praksisforteelling gare nogle ting synlige, som ellers ikke var kommet frem i et almindeligt

interview.

Vi har valgt en praksisfortelling, da den giver mulighed for at indsamle beskrivelser af den
interviewedes livsverden. En livsverden ses i den interviewedes perspektiv, og omhandler det,
personen ikke umiddelbart selv kan udtrykke. Man forsgger hermed at fa skabt et billede af den
person der interviewes, si man bedre kan skabe sig et billede af den fortzlling, personen forklarer
(Larsen, 2004, s. 133). Ved at lave en praksisfortelling med én person og ikke sende et
spgrgeskema rundt til et starre antal, sa far vi nogle nuancer, som ellers var udeblevet, da dette er
sveerere at frembringe ved f.eks. et spgrgeskema. Derfor valgte vi netop praksisfortelling, da vi
gerne ville se oplevelserne i sammenhang med den person, der fortalte, da dette give en mere
realistisk og virkelighedsnzr vinkel pa vores undersggelse. Og samtidig var det ogsa nemmere at
holde leererens udsagn overfor det, der kom frem i de semistrukturerede interviews af eleverne. Vi
valgte i denne sammenhang ogsa praksisfortzlling, da det kunne vare med til at belyse nogle flere

ting end dem, vi blot valgte at have fokus pa.

I vores indsamling af praksisfortellingen valgte vi at optage forlgbet, sa der i hgjere grad ville veere
ro, og sa vi bedre kunne vere til stede. Efter vi havde faet vores praksisfortzlling, lyttede vi
optagelsen igennem, og sikrede os, at der var tale om en praksisfortaelling ved at tjekke, om der var

handlesekvenser og andre af ovenstaende elementer tilstede.

4.2 Kritik og verificering af empiri - AsDJ
I vores indsamling af empiri, og i vores videre analyse deraf, ger vi os klart, at en undersggelse som

vores, hvor vi kun har veeret pa én skole i én klasse, ikke ngdvendigvis giver et generelt billede af,
hvordan motivation og forstaelse optraeder i matematikundervisningen. Vi velger at analysere vores
empiri ud fra den generelle teori omkring motivation og forstaelse, og den vej gennem viser det sig,
at til trods for, at vores undersggelse ikke er valid i den forstand, at vi ikke kan generalisere den, sa
tegner der sig et billede af, at det vi er kommet frem til i vores analyse viser, at det trods alt tyder

pa, at der er en sammenhang mellem vores empiri og vores teori.
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Vi er samtidig opmaerksomme pa, at selvom vi inden hvert interview med eleverne fortalte, at der
ikke var noget rigtigt eller forkert svar, men at det vi ville med spgrgsmalene var at hare deres
meninger, oplevelser osv. Selvom vi brugte tid pa at forklare eleverne dette, kan man ikke sikre sig,
at de alligevel ikke forsgger at svare det, de tror, vi gnsker at hgre, og ikke udelukkende svarer ud

fra deres egne overbevisninger.

5 Motivationsbegrebet - Felles
Motivationsbegrebet er yders essentielt i folkeskolen, da det kan vaere medvirkende til, at eleverne

kan lere. Det er derfor vigtigt at se pa, hvordan man skaber en saddan motivation, og hvilke
grundleggende principper der ger sig geldende for, at motivation overhovedet kan opsta. Det er
vigtigt at huske pa, at motivation aldrig kan st alene, men altid haeenger sammen med andre
psykologiske aspekter(Vejleskov, 20093, s. 41-42). Set i forhold til, at undervisning er obligatorisk
og noget eleverne ikke selv veelger, sa star vi som kommende laerere over for nogle generelle

udfordringer i forhold til at fa motiveret eleverne.

5.1 Motivation set i et historisk perspektiv - ASDJ
Motivationsbegrebet er ikke noget nyt, men er i hgj grad noget, der er blevet defineret og forklaret

bade implicit og eksplicit gennem tiden. Denne udvikling og bearbejdelse af begrebet har medfart,
at vi i dag kan traekke pa flere forskellige perspektiver samt betydninger af
motivationsbegrebet(Kristensen, 2011, s. 227-228). Til trods for at selve begrebsbetegnelsen for
motivation farst er kommet til senere, sa er det tydeligt, at forestillingerne om motivation har
@ndret sig gennem tiden pa baggrund af, hvad der rarte sig i samfundet i de givne perioder.
Fremherskende tanker omkring motivation har blandt andet veeret, at konkurrence som motivation
ikke var godt for mennesket, og at mennesket ikke alene kunne ngjes med sproglige forklaringer, da
det ikke interesserede folk eller resulterede i leering. Her mente man, at det var vigtigt, at folk fik
arbejdet fysisk med tingene for at fa skabt sig en forstaelse. Derudover kan neevnes, at der ogsa har
veeret lagt veegt pa, at mennesket havde en iboende handletrang, forstaet som en motivation der
gjorde, at man af sig selv gerne ville leere, hvis blot rammerne var til det. Dette viser blot, at der har
vaeret mange forskellige tanker omkring motivation, og at der til stadighed er mange fortolkninger
af begrebet(Vejleskov, 2009b, s. 39-40).

5.2 Motivation i et videnssamfund - mLL
Motivation i et videnssamfund, hvor alt er under forandring og intet er statisk, er det vigtigt at se

motivation i netop dette perspektiv. Vi skal dermed ikke blot motivere eleverne til at leere bestemte
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ting, men netop motivere dem til Igbende at ville undersgge, leere og udvikle sig, saledes at de opnar
et livslangt lzeringsprojekt, som John B. Krejsler beskriver det (Krejsler, 2008, s. 232-233). |
forhold til livslang leering er det mere vaesentligt, at eleverne bliver i stand til at tilegne sig viden og
skabe forstaelse deraf, og ikke kun laere en reekke fastlaste feerdigheder, da disse ikke alene synes
relevante i et samfund, som konstant er i udvikling. Derfor er det et veesentligt fokusomrade i
videnssamfundet, at eleverne bliver motiveret til at leere at leere, og ikke motiveret til udelukkende

at anvende forskellige procedurer. Ses det i forhold til folkeskolens formalsparagraf som skriver:

”§1. Folkeskolen skal i samarbejde med foraeldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lzere

mere...”’(Undervisningsministeriet, 2010, s. 3)

Dermed hanger det godt sammen med det, som Krejsler pointere omkring livslang leering, da vi
som kommende larere i samarbejde med foraeldrene, skal vaere med til at give dem lyst til at laere

mere. Vi skal altsa have fokus pa at motivere eleverne til stgrre lyst til lzering.

6 Motivation i matematikundervisning - mMLL
Nar man taler om motivation i undervisningen, er der mange ting, der gar sig geldende. Hans

Vejleskov beskriver forskellige motiver, som blandt andet er falgende:

- Positiv/negativ motivation: positiv motivation vil sige, at man straber efter at opna noget
godt, hvor negativ motivation er, hvor man vil undga ubehageligheder.

- Aktiv/passiv motivation: Aktiv motivation er det der ger, at man gar noget for at opna et
mal. Nar man derimod vaelger ikke at gare noget, er der tale om passiv motivation.

- Bevidst/ubevidst motivation: Ved bevidst motivation er man opmarksom og har
bevaeggrunde bag ens handling, som farer til en bevidst handling. Modsat er ubevidst
motivation, hvor man foretager sig noget uden at teenke over, hvorfor man ggr, som man
ger.

- Direkte/indirekte motivation: Direkte motivation er en indre motivation, hvor personen har
en &gte interesse for emnet. Her er indirekte motivation det modsatte, hvor der er tale om

ydre motivation, hvor det er andet end interessen for emnet, der er motiverende.
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- Pafgrt/egenmotivation: Ved pafert motivation praver lereren at motivere eleverne ved et
givent arbejde, hvorimod egenmotivation udspringer af elevens egen lyst og interesse for

emnet.

Ved alle disse motivationsformer er det vigtigt, at man er opmarksom pa, at der ofte er emotionelle
og sociale perspektiver, som har indflydelse pa elevens motivation. Dette skyldes, at
undervisningen forgar i en social institution, og samtidig ensker den enkelte elev at indfri egne mal
og forventninger (Vejleskov, 2009a, s. 44-48).

6.1 Deweys motivationsbegreb - AspJ
En anden indgangsvinkel til motivation er de to perspektiver hhv. motivation som drivkraft og

motivation som mening. Her ses motivation som en drivkraft, som handler om menneskets lyst,
drift og behov, hvor der er tale om, at det enkelte individ bliver drevet indefra. Motivation som
mening er knyttet til gode grunde. Her skal mennesket have gode og meningsfulde grunde til at gare
noget bestemt, der er altsa tale om en ydre pavirkning. Motivation som drivkraft og mening er ofte
blevet set som to modstaende perspektiver. Denne opfattelse er John Dewey ikke enig i, da
mennesket efter hans overbevisning er drevet af lyst til at skabe sammenhgng og mening. Dermed
mener Dewey, at drivkraft og mening som motivation er gensidigt afhaengige af hinanden, og netop

ikke kan ses som to individuelle perspektiver pa motivation (Brinkmann, 2007, s. 91-93).

Ses Deweys tanke om motivation i forhold til de tidligere naevnte motivationsformer, indgar disse
implicit. Med dette mener vi, at der eksempelvis bade kan veere tale om negativ eller positiv
motivation, nar et individ drives til at skabe sammenhang og mening. Derudover kan denne form
for motivation opsta bade bevidst eller ubevidst alt afhangige af den givende situation. Ydermere
kan motivationen som Dewey ser den, ogsa ses i sammenhang med, om den er pafart af leereren,

eller om den er opstaet af elevens egen interesse og lyst.

| forleengelse heraf finder vi det relevant at se pa det, som Dewey betegner som de 4 naturlige
interesser. Disse interesser er, hvad han mener, der motiverer barnet. Der er her tale om: en
interesse i at kommunikere, i at undersgge verden, i at konstruere ting og til sidst en interesse i at
udtrykke sig kunstnerisk (Brinkmann, 2007, s. 95). Ses dette i forhold til matematikundervisningen,
mener vi, at det bliver essentielt at forholde sig til dem i et bredt perspektiv, da der alt afhaengig af
deres kognitive udvikling er forskel pa, hvordan disse 4 naturlige interesser kommer i spil. Da vores
fokus er pa matematikundervisning i udskolingen, vil konstruktion komme til udtryk, ikke kun ved
at bygge figurer, men ogsa i starre grad ved konstruktion af f.eks. formler.
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6.2 Leererens rolle for den enkelte elevs motivation i matematikundervisningen - MLL
Nar vi ser pa motivation hos eleverne i folkeskolen og ikke mindst matematikundervisningen, sa

kan man ikke komme udenom, at leereren har en vaesentlig rolle. Dermed er det vigtigt, at indholdet
i undervisningen er relevant for elevernes erfaringer og allerede tillzerte viden. Hermed er det
vigtigt, at indholdet er indenfor elevens forstaelsesniveau, og bliver dermed ngdt til at tage hensyn
til de interesser, veerdier og erfaringer, som eleverne har. | forleengelse heraf beskriver Thomas

Nordahl fglgende:

”Leerere, der har en sadan forstaelse, og som desuden har kendskab til eleverne, har mulighed for
at realisere elevens egenaktivitet. Sadanne laerere kan etablere de forudsetninger, der skal til,

for at eleven abner sig for undervisningen”” (Nordahl, 2012, s. 21)

Det er altsa vores opgave som larer at skabe de rammer, som skal til for, at eleverne har mulighed
for at dbne sig for matematikundervisningen. I den forbindelse er der tale om en ydre pavirkning fra
leereren, som udmunder sig i motivation hos eleverne. Nordahl mener, at den ydre pavirkning skal
imgdekommes med engagement, deltagelse og aktivitet fra elevens side. Dog kan man ikke
forvente, at den ydre pavirkning altid bliver mgdt med engagement og deltagelse fra elevernes side
(Nordahl, 2012, s. 20-21). Hermed ser vi, at det bliver centralt for lzereren at skabe en undervisning,
som tager hensyn til de interesser og erfaringer eleverne har, sa laereren netop bruger det kendskab
vedkommende har til eleverne for at skabe motivation hos dem. Ydermere er det essentielt, da
engagement, arbejdsindsats og motivation er vigtige elementer i forhold til lzering. Da motivation
ikke alene er en indre egenskab, er det vigtigt at fa skabt et godt klima i klassen, hvor lareren er i
stand til at lede og organisere undervisningen saledes, at den indre motivation bliver stgttet af den

ydre motivation.

Endnu et veesentligt element i forhold til at motivere eleverne er, at den direkte og positive
motivation er allermest effektiv, da eleverne af sig selv har lyst til at leere. Dog kan det som sagt
veere ngdvendig med indirekte motivation i form af pisk eller gulerod”. Her er det ogsa naturligt, at
gulerod” er mere hensigtsmaessigt end “’pisk™, da belgnning ofte er med til opmuntring og
vejledning (Vejleskov, 2009c, s. 128-129).

Ovenstaende forstaelse af hvad der er vaesentligt for, at leereren kan skabe motivation hos eleverne
kan understgttes af Clearinghouse-undersggelsen, som bl.a. pointerer vigtigheden af, at leereren skal

skabe elevaktivering og elevmotivering, for at der er mulighed for leering. Desuden er det vigtigt at
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gere sig bevidst om elevernes kognitive niveau, saledes at leereren har stgrre mulighed for at made
eleverne der, hvor de hver iser er (Nordenbo, 2008, s. 135). Dette er i god trad med Nordahls tanke
omkring, at leereren bliver ngd til at have kendskab til elevernes erfaringer og interesser for at kunne

motivere dem.

6.3 Larerens oplevelse af motivation i 7.X - ASDJ
Ligesom det er vigtigt at gare sig elevernes interesser og kognitive udvikling klart, ndr man gnsker

at skabe motivation, er det vigtigt, at man som laerer ogsa prgver at motivere eleverne igennem de
tidligere naevnte naturlige interesser. | vores indsamling af empiri, har vi interviewet Sara, som er
matematikleerer i 7 x*. | fglgende praksisfortaelling fortzeller Sara, hvordan hun forsgger at motivere

eleverne, og hvad hun har oplevet som varende motiverende:

”Jamen tit er det jo, hvis man kan forsgge at gere det lidt virkelighedsnzrt, at de kan fa lov og
komme ud, et eller andet de kan bruge her, altsa i byen. Jeg kan jo ikke lige sende dem til Vejle,
men ghh jeg forsgger, ndr man kan at fa dem ud. Og det kan veere at spille spil, hvis det var
sandsynligheder. Altsd nu havde jeg, det var s& en anden argang, i gar hvor de skulle regne med
procenter. Sa blev de sendt ned i supermarkedet, for at finde ud af hvor meget dyrere noget var end
andet, hvad er momsen? Hvad udger den? Eller sende dem pa kasino, hvis det var sandsynlighed,
vi havde haft om, da jeg var i Vejle. Sa jeg forsgger, sa godt jeg kan at inddrage det, vi kan her ude
fra. Eller noget de i hvert fald var helt vilde med var, hvor vi lavede en arkitektkonkurrence. Vi har
sadan en grund her nede ved hotellet, en foderstofgrund, det er en rigtig kedelig grund, hvor jeg
sadan tenkte, at der kunne vi godt ga ned og sa sige: Hvis | nu fik lov til at rive alt det her vak og
det var jeres grund, hvad skulle der sa vaere her? Sa lavede vi det til en konkurrence, og sa var de
inde pa google sketchup og der skal de jo sa finde ud af, hvor hgj og hvor langt skal det veere -
komme med deres ide. Det var de helt vilde med. Det var rigtig sjovt. Det var ligesom at sa kunne

de ligesom ogsa have medindflydelse i hvad der skulle veere her ude i byen. ”

Vi ser i dette udsnit af praksisfortellingen, at Sara leegger meget vaegt pa at fa eleverne ud af deres
vante klasselokale. Hun giver udtryk for, at det netop er i sadanne sammenhange, at hun oplever, at
eleverne bliver motiveret. Vi har i dette udsnit bemaerket, at hun naevner flere forskellige arenaer alt
afhaengig af hvilket matematisk emne, der er tale om, og vi synes derfor, det vil vare interessant at
ga ind og se pa Deweys 4 naturlige interesser i forhold til dette. Dette ger vi, da vi efterfglgende

Iyttede praksisfortellingen igennem, kunne genkende flere af de naturlige interesser i Saras

' Navne pa lzrer, elever og klasse er fiktive, og det vil det vare igennem hele opgaven.
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forteelling. Vi synes eksempelvis, at opgaven med foderstofgrunden giver eleverne mulighed for at
undersgge og konstruere ting, hvilket er centralt i meget af det, Sara satter sine elever i gang med.
Hermed er der tale om, at Sara tilgodeser elevernes interesse i at undersgge og konstruere ting. |
forhold til arbejdet med foderstofgrunden, hvor eleverne skal undersgge muligheder pa grunden, og
herefter konstruere de ideer, som de kommer frem til, giver hun udtryk for, at eleverne i hgj grad
fandt det interessant og sjovt. Dette tolker vi, ud fra Saras beskrivelse, som veaerende motiverende
for eleverne i det matematiske arbejde, da det dels er relevant, og samtidig tilgodeser flere af de

naturlige interesser.

Desuden vil der i et sddant matematisk arbejde naturligt veere mulighed for kommunikation, da
eleverne ofte vil indga i et samarbejde, hvor kommunikation er hensigtsmaessig. Det er selvfalgelig
vigtigt at veere opmaerksom pa, at de 4 naturlige interesser ikke altid og pa samme tid kan
tilgodeses, men at man som laerer ma tilstreebe at skabe rum for, at sa mange af interesserne kan
komme i spil i matematikundervisningen. Vi ger os her klart, at alle elever motiveres forskelligt, og
derfor kan man komme ud for, at eksempelvis kommunikation kan veere direkte demotiverende,

hvis man har at ggre med en introvert elev>.

Dewey taler om, at man farst skal lade eleverne udtrykke sine impulser, og dernast, igennem
samtale med laereren, gare eleverne bevidste om det arbejde, der er lavet, og hvad de bar gare
videre. Begge dele er vigtige elementer. At lade eleverne udtrykke sine impulser kraever som sagt
ifglge Dewey indblanding fra leererens side, for uden den vil enhver leering eller fremskridt veere
tilfeeldig (Brinkmann, 2007, s. 94-95). | forhold til Saras fortelling om foderstofgrunden, lader hun
eleverne udfolde deres impulser ved at give dem mulighed for at falge det, de mener, grunden kan
bruges til. Igennem lgbende samtaler med eleverne, er det derfor vigtigt, at man far lyttet og
undersggt, hvad eleverne er i gang med, og dermed justere deres arbejde, sa laeringen ikke blot
bliver tilfeeldig. Hermed er der tale om en ydre og indre motivation, da impulserne kommer indefra
eleven, og laererens pavirkning kommer udefra. Dette understreger igen, at motivation hos eleven er
afhaengige af en indre, men ogsa ydre pavirkning, og dermed kan de ikke sta alene. Foruden en ydre
pavirkning kan vi, som leerere, ikke sikre os, at eleverne opnar det, der var tilteenkt. Man kan her
diskutere, om det altid er ngdvendigt at eleverne opnar det, som leeren har tilteenkt, og om det

overhovedet er muligt. Dette valger vi dog ikke at ga dybere ind i denne opgave.

? Introvert elev: Er en stille og refleksiv person, som er god til at lytte og bedst kan lide og veere i sit eget selskab.
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Sara navner ogsa, at det for hende er et spgrgsmal om at gare aktiviteterne virkelighedsnare for at
opna motivation hos eleverne. I denne sammenhzang navner hun, at hun har sendt sine elever ned i
supermarkedet for at undersgge eksempelvis momsen og prisforskelle. Derudover navner hun spil
som en anden made at drage elevernes hverdagserfaringer ind i matematikundervisningen. Dette er
vigtigt for, at eleverne kan se og skabe mening med det matematiske arbejde, som de laver i skolen,
saledes at de den vej igennem kan blive motiveret (Skott, Hansen, & Jess, 2008, s. 157).

Nogle elementer, som Sara oplever veerende motiverende for eleverne, er konkurrence og spil. Dette
fremgar f.eks. med foderstofgrunden, og nar hun inddrager forskellige spil i undervisningen.
Konkurrence bliver hermed brugt som en motiverende faktor til at fa eleverne mere engageret og
deltagende. Her oplever eleverne en positiv motivation, da de alle straeber efter at opna noget godit,
som i dette tilfeelde er en sejr. Dog er konkurrence ikke altid et positivt element i forhold til
motivation, da dette fokus til tider udelukkende kan blive pa at vinde, og ikke s meget pa det
faglige indhold. Da det eksempelvis ifglge Rousseau ene og alene skal veere fornuften og naturen,
der skal styre ens motivation, mener han ikke, at konkurrence er et godt element. Det mener han
ikke, da der saledes er tale om indirekte motivation, hvor elevernes motivation ikke skyldes
interesse, men naermere et gnske om at blive nummer et. Derfor mener vi, at leereren skal vaere
opmarksom pa brugen af konkurrence som motivation, da det til tider kan flytte elevernes fokus
ungdigt. Dog mener vi, at konkurrence godt kan bruges som motiverende faktor, hvis man blot

holder sig for gje, at fagligheden ikke bliver overskygget af konkurrenceelementet.

Nordals tanke om at tage udgangspunkt i hvad eleverne finder interessant og har erfaring med, ser
Thomas Ziehe med en vis skepsis pa(Ziehe, 2001, s. 3). Han argumenterer nemlig for, at eleverne
skal stilles over for alternativer til den personlige livsverden, hvilket betyder, at leereren i
undervisning ikke alene skal tage udgangspunkt i elevernes hverdag og interesser, men derimod
ogsa stille dem over for nogle modverdener, som de ikke umiddelbart har kendskab og erfaring
med. Ved at gare dette, erfarer og udvikles eleverne til at tage stilling til de andre verdener, og
muligvis bliver de klogere pa deres egen(Ziehe, 2001, s. 10). Den oplevelse af mgdet med noget
andet, kan have en motiverende effekt, da eleverne bliver nysgerrig i mgdet med noget anderledes.
At lade eleverne arbejde med modverdnerne, skaber ogsa mulighed for undersggelse af det ukendte.
Derfor er det vigtigt, at matematikundervisningen ikke altid tager udgangspunkt i elevernes
livsverden, ved udelukkende at arbejde ud fra deres interesser, da det kan blive noget, de med tiden
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tager forgivet. Derfor kan arbejdet med foderstofgrunden netop veere motiverende, da det er en

anden verden, eleverne mader.

Vi er af den overbevisning, at selvom vi som learere har stgrre mulighed for at motivere eleverne til
at abne sig op for undervisningen ved at kende til deres erfaringer og interesser, sa er der forskellige
motiver, som ger sig geeldende, nar eleverne udviser engagement for undervisning. Som vi ser det,
og har oplevet i vores praktiker og empiriske undersggelse, er det nemlig ikke altid elevens
interesse for faget, der motiverer, men snarere deres interesse i ikke at fa lektier for, for at fa ros
eller maske endda for ikke at fa kritik for ikke at lave nok i timerne. Dette er blot nogle af de ting,
som kan vaere arsag til motivation i matematikundervisningen. Der er selvfglgelig ogsa flere gange,
hvor motivationen hos eleverne rent faktisk skyldes interesse for faget, og der har vores rolle som
lerer uden tvivl stor betydning, da vi med forskellige tiltag har mulighed for netop at tilretteleegge
undervisningen saledes, at der bliver rum for elevernes indre motivation. I forleengelse af, at Sara
navner, at eleverne bliver motiveret, ndr de har medindflydelse pa undervisningen, er det vaesentligt
at inddrage elevernes medansvar. Dette fremgar ogsa som en del af folkeskolens formalsparagraf,
og som noget eleverne skal blive i stand til, sa de efter endt skolegang kan deltage og have

medansvar i et samfund:
”§1. Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar...”

Deltagelse og medansvar kan tolkes pa forskellige mader alt afhangigt af gjnene, der ser det, men
vi veelger at se pa det i forhold til motivation, da det giver mening i denne opgave.

6.4 Elevernes oplevelse af matematikundervisningen i 7.x - ASDJ
Nar man taler om motivation hos eleverne, er det vigtigt at have for gje, hvad og hvornar de oplever

motivation. Dette fik vi et indblik i i vores interviews af eleverne, samt at eleverne gav udtryk for at
have vidt forskellige oplevelser af, hvad der var spendende, motiverende og relevant i
matematikundervisningen. Under interviews af eleverne spurgte vi dem alle, om de godt kunne lide

at lave matematik, dertil svarede nogen af dem sadan:

Karl siger: “Altsd jeg gider godt at lave det, for ikke at fa lektier for, men ghh jeg synes, det er helt

vildt kedeligt, men jeg gar, alt hvad jeg kan for at lave sa meget, sa jeg ikke far lektier for. ”

Citatet viser her, at Karl har en form for motivation i forhold til matematik. Motivationen gar dog

ikke pa lyst og interesse. Han har altsa ikke nogen egenmotivation, men derimod en bevidst
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motivation, da han har en bevaeggrund i forhold til, hvorfor han laver matematikken. Denne
bevaeggrund er ene og alene for ikke at fa lektier for. For os som lerer er dette ikke en gnskvaerdig
motivation i forhold til opnaelse af faglig forstaelse, hvilket vi gar mere i dybden med senere.
Desuden kan man argumentere for, at der samtidig er tale om en form for negativ motivation hos
Karl, da han laver matematik for at undga noget “ubehageligt”, nemlig lektier. Dette kan ogsa tyde
pa, at det for Karl er vigtigt at have en gulerod” foran sig, sa hans mal om mere fritid kan blive

indfriet ved at fa lavet sit arbejde i timen.

Oliver siger: “Ja, jeg vil nok hellere lave det heroppe, det er ogsa derfor, man nogen gange gar i
lektiecafe, det er for at lavet det sammen med andre ogsa i stedet for bare at sidde alene og lave

det... Det ggr det nemmere, for sa kan man ogsa hjlpe hinanden.”

Dette citat forteeller noget om Olivers lyst til at lave matematik, og i hvilken sammenhang han
bedst kan lide det. Her er kommunikation en vigtig faktor for hans motivation, hvilket ligger godt
op af den ene af Deweys naturlige interesser, som netop er interessen i at kommunikere. Det er bl.a.
hos Oliver interessen i at kommunikere og veere sammen med andre, som ggr ham motiveret for at

lave matematik.

Peter siger: ”Det vil jeg meget gerne, jeg synes bare, det er et meget speendende fag. ”

Her ses en anden form for motivation som tydeligt handler om Peters egenmotivation, da det er
interessen, som motiverer ham i matematikundervisningen. Dermed er det ogsa en direkte
motivation, da der er tale om en indre drivkraft. Denne form for motivation gar det, for os som
lzerere, nemmere at undervise i matematik, da der bliver plads til at undersgge og arbejde med faget.
Som tidligere naevnt bliver det ifglge Nordahl vigtigt, at leereren er klar over, at en elev har en sadan
egenmotivation for faget, sa leereren kan bygge videre og benytte sig af en sadan motivation.

Det er altsa altid vigtigt, at leereren har for gje hvilket udgangspunkt eleverne har for motivation. |
tilfeldet med Peter vil den ydre pavirkning fra lereren ofte blive taget positivt imod, da begge har
interesse for matematikken og dermed har samme projekt(Gilliam, 2008, s. 78).

7 Faglig forstaelse i matematikundervisning - Felles
Nar man kigger pa faglig forstaelse i matematikundervisningen, spiller motivation en afgerende

rolle. En ting som er centralt i denne sammenhang er, at elevernes forstaelse er afhaengig af,

hvilken form for motivation de har. Derfor vil vi i det falgende belyse, hvordan vi ser faglig
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forstaelse i matematikundervingen, og dernast se det i forhold til, hvilken indflydelse motivation

har derpa.

Som naevnt er det essentielt, at man i dag ger eleverne i stand til at indga i et videnssamfund, hvor
det at leere at leere er vigtigt. Hvis fokusset i hgjere grad ligger pa det at lzere at lzere, end det at vide
noget bestemt(Krejsler, 2008, s. 232), er faglig forstaelse veasentligt, da feerdigheder ikke alene ger
en i stand til at angribe ny viden. Her far man brug for det at kunne arbejde og skabe sig forstaelse

for det matematiske arbejde.

Matematik har igennem tiden veeret praeget af forskellige syn pa, hvordan matematikundervisning
skulle teenkes. 1 dag kan bl.a. navnes et konstruktivistisk, samt et kulturhistorisk syn. Begge

perspektiver pa matematikundervisningen er relevant i arbejdet med faglig forstaelse, og er derfor
det, vi har valgt at have fokus pa, for at belyse hvad faglig forstaelse er i matematikundervisning.

7.1 Konstruktivisme i forhold til Piaget - MLL
I en konstruktivistisk tankegang ser man i hgj grad pa leering med forstaelse ud fra Piagets tanker

om assimilation og akkommodation. | denne tanke forsgger mennesket at indarbejde nye erfaring i
deres allerede etablerede forstaelse, saledes at der bliver skabt en overensstemmelse mellem deres
forstaelse og nye erfaringer. Hvis dette ikke er muligt, er mennesket ngdt til at justere sin
forforstaelse, da den ikke stemmer overens med de nye erfaringer. | et sadan tilfeelde er det vigtigt,
at leereren gar i dialog med eleverne, saledes at en uligeveegt kan blive opdaget, og der kan ske en
akkommodation (Skott et al., 2008, s. 71-89). | dette perspektiv bliver lering og forstaelse et
spgrgsmal om at skabe ligeveegt gennem assimilation og akkommodation. Dermed er det altsa
vigtigt at pointere, at dette ikke alene skal forega pa egen hand, men i hgj grad ogsa kan forega i

social interaktion med andre, hvor lareren slaedes har en szrlig rolle.

| forleengelse her af ma man gere sig klart, at man aldrig som lerer ved, om eleverne har faet den
gnskede forstaelse, da man ikke har en umiddelbar adgang til hinandens forestillinger. Derfor bliver
der tale om en antaget faellesforstaelse, som er den man ma arbejde efter at komme i naerheden af
(Skott et al., 2008, s. 87-90). Igen understeger det vigtigheden af kommunikation, da det er den
eneste mulighed, vi har for at undersgge, hvornar vi har en oplevet fellesforstaelse. Dermed skal
lering og forstaelse ses i den kontekst, at det er et individuelt foreliggende, da man ikke kan vide,
om man deler den samme opfattelse med andre, men at det i denne sammenhang ikke underkender

det sociale aspekt.
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7.2 Den kulturhistoriske skole i forhold til Vygotsky - AsDJ
Der er ogsa treek ved den kulturhistoriske skole, som kan give nogle vigtige perspektiver ved laring

med forstéelse.

”Kulturelt udviklet sprog- og symbolbrug er altsa ifglge Vygotsky redskaber til at forsta verden. De
er dog ikke redskaber i den forstand, at de ger det lettere for os at udfgre arbejde, som vi ellers
havde veeret lidt leengere om eller havde haft lidt sveerere ved. De former grundleeggende det, vi

overhovedet er i stand til at teenke og gore. ” (Skott et al., 2008, s. 100)

Denne fortolkning af VVygotskys tanke omkring sprog og social interaktion er essentielt i forhold til
forstaelse. Dette er et vigtigt perspektiv at inddrage i matematikundervisningen, da elevernes faglige
forstaelse bliver udviklet igennem kommunikation med andre. Her ligger der en tanke om, at tale er
en made at strukturere ens teenkning pa, sa man far mulighed for at skabe forstaelse. Derfor mener
vi, at man som leerer er ngdt til at tilrettelegge undervisningen saledes, at eleverne far mulighed for
at indga i sociale praksisser, saledes at der bliver mulighed for at individualisere det, man oplever,
da dette er en ngdvendighed for, at man kan ggre matetematikken til sin egen.

Hertil skal dog siges, at kommunikation ogsa kan vere af indre karakter, og er lige sa meget veerd
som det at udtrykke sig mundtligt. (Skott et al., 2008, s. 94-106).

Som det kan uddrages af citatet, er sproget ikke noget, der gar vores arbejde lettere at udfgre, men
blot er noget der gar os i stand til at teenke. Ses det i forhold til Deweys tanke om, at
kommunikation er en naturlig interesse, som kan virke motiverende hos eleverne, kan
kommunikation veere med til bade at motivere eleverne, men ogsa veere med til at skabe mulighed
for faglig forstaelse i matematikundervisningen. Her er det selvfglgelig ikke underordnet, hvilken
form for kommunikation der er tale om, da den er ngdt til have en vis relevans i forhold til det
faglige emne, saledes at forstaelsen ogsa bygger pa faglighed. Der skal altsa vare tale om en grad af
matematisk diskurs (Skott et al., 2008, s. 95-98). Hvis vi her vender tilbage til Olivers udtalelse om,
at han bedst kan lide at lave matematik sammen med andre, mener vi, at der netop i denne
sammenhang opstar bade motivation og mulighed for, at han kan opna faglig forstaelse, da han

kommunikerer med andre.

7.3 Faglig forstaelse er ikke reproduktion - Falles
I tanken omkring at leere matematik, ligger der ofte implicit den tanke, at man skal laere med

forstaelse. Derfor er det ikke nok, at eleverne bliver i stand til at reproducere metoder, som de ikke
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har nogen forstaelse for (Skott et al., 2008, s. 191). Dermed bliver undervisningen, som tidligere
navnt, ngdt til at tage udgangspunkt i elevernes forforstaelser, erfaringer og samtidig have
elevernes gvrige verden for gje, mens man ligeledes har fagligheden i fokus. | denne sammenhang
kan de to perspektiver ovenfor veere relevante for at undga et ensidigt fokus pa reproduktion. Dette
er ligeledes relevant, da man for at opna faglig forstaelse bade skal have mulighed for at skabe indre
skemaer, men da undervisningen foregar i sociale arenaer, bliver kommunikation ogsa en vigtig del.
Saledes bliver der ogsa mulighed for med tiden at individualisere det, man oplever i feellesskabet. |

matematik er der saledes tale om et fagligt feellesskab.

| forleengelse heraf kan man kigge pa Jan De Langes pyramide. Til trods for, at den er teenkt som et
evalueringsredskab, mener vi alligevel, at den kan give nogle gode perspektiver pa, hvilke former
for arbejde, der er i matematik. | pyramiden fremgar det, at der er tale om 3 niveauer. Niveau 1 er
hvor eleverne reproducerer, niveau 2 er hvor man arbejder med at kunne se sammenhange, og
niveau 3 er der, hvor eleverne arbejder mere analyserende med matematik. Pa hvert niveau kan
sveerhedsgraden varieres («Chapter 2 Jan de Lange’s Pyramid», 2001). Ses Jan de Langes opdeling i
forhold til, at eleverne skal lzere med forstaelse, er det vigtigt, at eleverne ikke alene far opgaver fra
niveau 1, men ogsa far mulighed for at beveege sig op pa niveau 2 og 3, da det er her matematik
ikke blot bliver reproduktion. Hermed kan Jan de Langes pyramide gare en som laerer opmarksom
pa, hvilke typer af opgaver der kan optraede i matematikundervisningen, saledes at eleverne bliver

stillet over for forskellige typer af opgaver, og derved opnar en faglig forstaelse.

8 Hvordan kan motivation veere med til at skabe faglig forstaelse hos eleverne -
MLL
Nar man arbejder med matematisk forstaelse, er det vigtigt, at eleverne ved, at det er forstaelse, der

er malet med deres arbejde i matematik, og det ikke ligger i, hvor mange opgaver de evt. kan na at
lgse. Her er det relevant at kigge pa den didaktiske kontrakt(Blomhgj, 1995, s. 16-20), som netop
belyser dette, saledes man kan opbygge en kultur i klassen, hvor netop det at arbejde med forstaelse
I matematik er det, der er i fokus. Her kommer den matematiske aktivitet til at baere preeg af et

arbejde, hvor der bl.a. er resonnementer, vurderinger og analyser i matematik.

Det er ikke nogen selvfglge, at man ved at veere motiveret opnar faglig forstaelse, da det dels skal
veaere en motivation, der er hensigtsmaessig i forhold til matematikundervisningen, og som giver

eleven lyst til at arbejde og undersgge. Dette grundige arbejde vil alt andet lige vaere med til at age
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elevernes faglige forstaelse, hvis eleverne vel at marke er den didaktiske kontrakt bevidst, om

hvordan man arbejder i matematik.

Derfor er det ogsa vigtigt at leereren har sig for gje, at elevens form for motivation har en vaesentlig
rolle i forhold til muligheden for at opna faglig forstaelse. Hvis vi her vender tilbage til Karls
udtagelse om, at han laver matematik for ikke at fa lektier for, er han ikke ngdvendigvis
opmarksom pa, eller interesseret i at fa en faglig forstaelse af matematik. Han gnsker blot at blive
feerdig og fa et resultat ned pa papiret. Her vil den didaktiske kontrakt veere relevant, da man den vej
igennem ville have stgrre mulighed for, som lerer, at fa Karl motiveret til at opna faglig forstaelse i
stedet for kun at blive feerdig. | denne sammenhzng er det ngdvendigt at arbejde med Karls
opfattelse af, hvad et matematisk arbejde indeholder, og hvad vi som lerere gnsker med
undervisningen. Her kunne man nemt tage diskussionen op omkring lektier eller ikke lektier, men

det gnsker vi ikke at ga i dybden med.

Det er vigtigt at veere opmaerksom pa, at leerere og elever indgar i et asymmetrisk forhold, nar det
handler om undervisning, da leereren alt andet lige har en starre faglig og paedagogisk-psykologisk
baggrund, og derfor har et andet udgangspunkt end eleverne. Her bliver det leererens opgave at
skabe en ligevaerdig relation, sa det bliver muligt for lzereren at flytte eleven i en bestemt retning,
uden eleven har opfattelsen af, at han bliver presset. Altsa er det laererens opgave og ansvar, den vej
igennem, at udvikle elevernes motivation samt faglige forstaelse i matematikundervisningen
(Pedersen, 2011, s. 344-345). Vi mener dog, at det kan vare svart at undga, at eleven ikke opfatter
forholdet som asymmetrisk da de er velvidende om, at leereren har en starre faglig forstaelse end
dem som udgangspunkt, og at lzereren har en form for autoritet i undervisningssammenhange.
Alligevel ma man som learer bestraebe sig pa at skabe en sa ligevardig relation som muligt, sa

eleverne ikke faler sig pressede.

Det er ikke altid kun motivationen som giver mulighed for faglig forstaelse, da vi mener, at der ogsa
er mulighed for, at det kan ga den modsatte vej. Altsa kan en gget forstaelse, som vi ser det, vaere

med til at skabe motivation, da eleverne oplever, at det matematiske arbejde giver mening.

9 Hjeelpemidler - Flles
Da vi under indsamling af vores empiri observerede 7x, blev de introduceret for et elektronisk

hjeelpemiddel - Dyscalculator (Pind & Bjerre, 2012a). Derfor blev vi interesseret i at undersgge, om

elektroniske hjelpemidler kan veere med til at gge elevernes forstaelse og motivation i
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matematikundervisningen, og hvad der skal til for, at et tilteenkt hjeelpemiddel bliver opfattet som
det hos eleverne.
Derfor vil vi i det fglgende farst undersege, hvad et hjeelpemiddel generelt er, og derefter kigge

mere specifikt pa elektroniske hjeelpemidler og til sidst lave en analyse pa dyscalculatoren.

9.1 Hvad er et hjelpemiddel i matematik - ASDJ
Ifglge Pernille Pind er det den made tingene bliver brugt pa, der afger, om der kan veere tale om et

hjeelpemiddel. Derfor ser hun pa henholdsvis veerktgj, hjeelpemidler og konkrete materialer og

definerer dem séledes:

- Verktgjer/redskaber: Redskaber der er tilteenkt en bestemt opgave, eksempelvis passer,
lineal, GeoGebra. Det vil sige, at opgaven ikke kan lgses uden verktgjet, dog kan der veere
arbejde, hvor flere veerktgjer kan bruges til at lgse en og samme opgave.

- Hjeelpemidler: Forskelligt fra veerktgjer kan opgaver af nogle elever lgses uden
hjeelpemidler, hvor andre er afhaengig af hjeelpemidlet for at kunne deltage. Hjaelpemidler er
dog ikke kun tilteenkt elever, som ikke kan deltage uden, men til alle elever for at forbedre
og forgge deres muligheder for deltagelse. For nogen vil hjeelpemidlet blot bruges for at
gere arbejdet nemmere og processen hurtigere.

- Konkrete materialer: Materialer som bruges for at gare noget, som for eleverne er abstrakt
mere konkret. De konkrete materialer skulle gerne pa sigt erstattes af mentale

repraesentationer. | matematik er konkrete materialer f.eks. klodser, tegninger og 100-tavle.

I denne sammenhang kan de skarpe definitioner ogsa komme til at lappe over hinanden. Hvis man
blot gar sig bevidst om forskellen pa det ovenstaende, og samtidig er opmaerksom pa, om det er
hensigtsmaessigt at bruge i en given situation, ger det ikke noget, at de i nogle tilfeelde overlapper
hinanden. F.eks. kan konkrete materialer blive til et hjeelpemiddel, hvilket kan vaere udmarket, sa
leenge eleverne ikke bliver hammet af det, fordi de ikke kan videreudvikle deres arbejdsmetode og
forstaelse. Her ville det i nogle tilfaelde vaere mere hensigtsmassigt, at det konkrete materiale med

tiden bliver erstattet af et hjeelpemiddel, som kan hjeelpe dem til at lgse mere avanceret opgaver.

“Malet er ikke at eleverne skal lgse opgaverne, men malet er, at eleverne skal leere det,
der skal til for at lgse opgaverne” (Pind & Bjerre, 2012b, linje 46-47)
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Dette citat viser, at Pernille Pind mener, at eleverne ikke alene skal blive gode til at lgse en type
opgave, men naermere blive gode til at finde det, der skal til for, at de kan lgse en given opgave. |
denne sammenhang er det vigtigt, at eleverne laerer, hvilke veerktajer eller hjeelpemidler der er
hensigtsmaessige at bruge til en given opgave. Samtidig skal eleverne med tiden forsta, at et konkret
materiale kun er en reprasentation for noget, der pa sigt skal blive en mental repraesentation. Til
sidst er det vigtigt, at eleverne far opbygget en reekke strategier, som ger dem i stand til at gribe en
opgave an. | den sammenhang kommer de til at bruge mere og mere avancerede hjelpemidler, nar
de gamle bliver overflgdige (Pind & Bjerre, 2012b). Hvis vi udelukkende ser pa hjelpemidler,
bliver det derfor ngdvendigt at udfordre eleverne, sa de hele tiden bruger hjelpemidler der, hvor det
forager deres mulighed for deltagelse eller gar processen lettere. | denne sammenhzng bliver det
ogsa essentielt, at eleverne bliver i stand til at vide, hvornar et hjalpemiddel er hensigtsmaessigt og
relevant at bruge, og hvornar det begreenser dem.

Der er mange forskellige former for hjeelpemidler, som det ogsa fremgar af ovenstaende, men i det
falgende veelger vi at arbejde med elektroniske hjeelpemidler, da det er her vores fokus har veeret i

forhold til vores indsamling af empiri.

9.1.1 Elektroniske hjalpemidler - MLL
Elektroniske hjeelpemidler er i en eller anden forstand baseret pa IT, hvad enten det er et

hjeelpemiddel, der er udviklet til brug udelukkende pa computere, eller om det er udviklet som Apps
til smartphones eller tablets. Det generelle for elektroniske hjelpemidler er, at de bade kan bruges
som tekniske hjelpemidler, men ogsa som hjelpemiddel til erkendelse og indsigt i matematiske
sammenhange. Samtidig kan elektroniske hjeelpemidler vaere med til at lette eller fremme
arbejdsprocessen saledes, at der kan bliver mere fokus pa leeringsmalene i matematikundervisningen
(Teglskov & Hempel-Jargensen, 2013, s. 191-198). Dermed frigares eleverne fra eventuelt teknisk
arbejde, sa fokus kan veere pa den faglige forstaelse. Her er det selvfglgelig vigtigt, at man som
leerer er opmaerksom pa den enkelte elevs kognitive og faglige niveau, da det ogsa afhanger af, hvor

og hvornar et elektronisk hjeelpemiddel er hensigtsmaessigt at anvende.

Der er dog skeptikere, som referer til CAS-vaerktgjer, og advarer om, at elektroniske hjeelpemidler
kan veere grunden til, at eleverne mister nogle grundleeggende feerdigheder i matematik, som de
sidenhen har brug for, for at kunne videreudvikle deres lering. Flere forskere mener dog, at CAS-
veerktgjer har en rolle i elevernes laering og forstaelse af matematik, og hermed bliver elektroniske
hjeelpemidler ogsa essentiel, nar der er tale om at lere at leere, da hjelpemidlerne kan fremme
refleksion over ens arbejde med matematik. Samtidig bliver elevernes udvikling af begreber og
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forstaelse ikke darligere ved brug af CAS (Nabb, 2010, s. 247-249). Dette er i trad med Pernille
Pinds citat, hvor det centrale var, at eleverne leerer, hvad der skal til for at lgse forskellige opgaver.
Til trods for at artiklerne tager udgangspunkt i CAS og GeoGebra, mener vi, at det belyser fordele
og ulemper ved brug af elektroniske hjelpemidler generelt.

Det er vigtigt, at man ikke kun anvender et hjeelpemiddel i nogle sammenhange, men at det bliver
et hjeelpemiddel, som kan anvendes i matematikundervisningen generelt. Det afheenger dog af, at
det skal vaere hensigtsmaessigt at bruge i den givne matematiske situation. Man kan dermed ikke
vaere sikker pa, at alle elektroniske hjaelpemidler er hensigtsmaessige at bruge i al matematik. Dette
giver en elev i vores interview udtryk for i nedenstaende kommentar, hvor han ikke har oplevet, at

dyscalculatoren kan bruges generelt.

Karl siger: “Altsd kun nar hun har givet os det regneark, hvor vi har faet de der spargsmal, hvor vi

rent faktisk kan bruge den, for ellers minder den om en helt normal lommeregner.”

Herudover bliver det ogsa vigtigt, at laereren er synlig og i stand til at hjelpe og vejlede eleverne nar
de mgder tekniske vanskeligheder i arbejdet med hjeelpemidler, saledes at vanskelighederne ikke
kommer til at blokere for arbejdet (Nabb, 2010, s. 249).

9.1.2 Kompetencer i arbejdet med elektroniske hjaelpemidler - Felles
For at eleverne har mulighed for at anvende et elektronisk hjelpemiddel som f.eks. dyscalculatoren,

og for at hjeelpemidlet bliver en motiverende faktor, eller et middel til at opna faglig forstaelse, sa
kreever det farst og fremmest, at eleverne har de forngdne kompetencer til at anvende hjelpemidlet
(Teglskov & Hempel-Jgrgensen, 2013, s. 191-192). Dermed er det vores opgave som lerer, at
bruge god tid pa at implementere et nyt hjeelpemiddel i undervisningen. I arbejdet med elektroniske
hjeelpemidler ser vi, at man i serlig grad kommer til at bergre falgende kompetencer

(Undervisningsministeriet, 2009, s. 9):

- Problembehandlingskompetence: Opstille, afgrense og lgse bade rent faglige og
anvendelsesorienterede matematiske problemer og vurdere lgsningerne, bl.a. med henblik pa
at generalisere resultater.

- Kommunikationskompetence: Indga i dialog samt udtrykke sig mundtligt og skriftligt om
matematikholdige anliggender pa forskellige mader og med en vis faglig praecision, samt

fortolke andres matematiske kommunikation.
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- Hjeelpemiddelkompetence: Kende forskellige hjelpemidler, herunder it, og deres
muligheder og begraensninger, samt anvende dem hensigtsmaessigt, bl.a. til
eksperimenterende udforskning af matematiske sammenhange, til beregninger og til

preesentationer.

| forhold til dyscalculatoren mener vi, at eleverne i nogle matematiske situationer far mulighed for
at tilegne sig eller udvikle ovenstaende kompetencer. | forhold til problembehandlingskompetencen
kan den vaere med til, at eleverne lgser matematiske problemer og dermed bliver i stand til at
vurdere disse lgsninger, sa de senere hen kan generalisere resultaterne. Desuden vil arbejdet med
dyscalculatoren, hvis man er i social interaktion med andre, give mulighed for kommunikation og
dialog omkring matematik, og derfor har de mulighed for at tilegne sig
kommunikationskompetencen her. Til sidst vil arbejdet ogsa gere dem bevidste om de muligheder
og begransninger, som dette hjelpemiddel har, hvilket gar dem i stand til at bruge den pa en
hensigtsmassig made.

9.1.3 Dyscalculator - Felles
Som udgangspunkt nar man arbejder med mobiltelefoner som hjeelpemiddel, er det ngdvendigt, at

der er skabt en ramme fra laererens side i forhold til, hvordan den anvendes (Lamscheck-Nielsen &
Jakobsen, 2009, s. 420). Da dyscalculatoren er en App ser vi, at det i sig selv er en ramme, og derfor
er der ikke brug for yderligere rammer overordnet set. Dog er det stadig vigtigt, at man
implementerer og introducerer Appen i undervisningen, da den i sig selv ikke vil give mening for

eleverne.

Povl Hansen deler konkrete materialer ind i 5 undergrupper, hvor en af dem er skolematerialer. Han
beskriver det som lzeremidler, men han navner ogsa, at de ikke automatisk er det, da materialet skal
relatere til matematikundervisningen direkte. | hans fortolkning af konkrete materialer mener vi, at
dyscalculatoren kan betragte som et konkret materiale, da det er et materiale som er udviklet til
skolebrug, neermere bestemt til matematikundervisningen. Vi ser dyscalculatoren som et elektronisk
hjelpemiddel, men da Pernille Pind som tidligere na&vnt, mener at konkrete materialer og
hjeelpemidler kan overlappe hinanden, kan dyscalculatoren daekke over begge former (Hansen,
2013, s. 77-78).

I denne sammenhang er det ogsa vaesentligt at papege, at dyscalculatoren er et af de elektroniske

hjeelpemidler, som er didaktiserede, fordi det netop er tilteenkt til anvendelse i
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matematikundervisningen. Samtidig er det vigtigt, at man som leerer gar sig bevidst om, hvorvidt
ens anvendte elektroniske hjelpemidler generelt er didaktiserede eller ej, da det har indflydelse pa
den made, man bruger det i undervisningen. Dette er blevet en ngdvendighed fordi, vi som sagt
lever i et videnssamfund, hvor leeremiddelkulturen er under forandring, og man som larer gar brug
af flere og flere ikke-didaktiserede leeremidler (Gynther, 2013, s. 13-17).

9.2 Muligheder og begraensninger ved dyscalculatoren - MLL
Nar vi ser pa dyscalculatoren som et hjeelpemiddel, er det vigtigt at gare sig klart, hvordan den

hjelper eleverne, og hvordan den forgger deres mulighed for deltagelse i matematik. Her veelger vi
at se pa Keith Nabb’s 5 former, hvorom man bruger CAS i undervisningen. Vi gar os Klart, at
modellen er tilteenkt CAS-veerktgjer generelt, og derfor mener vi, at modellen sagtens kan belyse

nogle centrale elementer ved arbejdet med dyscalculatoren. Der er tale om fglgende 5 former:

- Black Box: Den sorte boks er hvor man bruger hjelpemidlet til at frembringe resultater uden
ngdvendigvis at vide, hvad der ligger bag. Dog kan den sorte boks bruges til at frembringe
nysgerrighed hos nogle elever. | denne tilgang kan eleverne komme til at bruge en masse
procedurer, som de i virkeligheden ikke har nogen forstaelse af.

- White Box: | arbejdet med den hvide boks, legges der vaegt pa det, at CAS giver eleverne
en hurtig og ikke demmende feedback, saledes at eleverne bliver tvunget til at forholde sig
til resultatet. Og hvis dette ikke bliver det forventede, ma eleverne a&ndre deres
fremgangsmade og preve igen. | et sadan tilfeelde kan der vaere tale om akkommodation, sa
eleverne skaber ligevaegt i deres skemaer.

- Amplifier: Ved forsterker, far eleverne mulighed for at gentage varierede eksempler, sa det
dermed bliver tydeligere og hurtigere at opdage eventuelle regelmaessigheder, s& de dermed
kan komme frem til en generalisering og analysere videre derfra.

- Discussion Tool: Her skaber CAS rum for analyse, diskussion og refleksion over arbejdet,
da eleverne interagerer i en social sammenhang. Her bliver CAS-veerktajerne kun til et
diskussionsredskab, hvis det indgar i sociale sammenhznge.

- Catalyst for Reform: Der er tale om katalysator for reform hvis CAS-varktgjet giver
anledning til en utraditionel made at gribe leering an pa. Man kan i denne sammenhzng

vende undervisningen pa hovedet, sa man ikke altid starter med teori farst.
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Nabb illustrer med figuren ovenfor, hvor stor en del de
forskellige former for arbejde med CAS-veerktajer udger i
undervisningen. | den sammenhang viser figuren ogsa, at

White Box

fremgangsmaderne inddrager de tidligere

Amplifier

fremgangsmader. F.eks. vil der i forstaerker vere brug af
Discussion Tool

hvid boks og sort boks, der vil dog ikke i arbejdet med

sort boks indga elementer af de andre tilgange.

(Nabb, 2010, s. 255)

Figure 2. A Model of CAS Use

I forhold til dyscalculatoren ser vi, at den i undervisningen kan komme ind under flere af de 5
kategorier alt afhangig af, hvordan den bliver anvendt, og hvilke opgaver eleverne bliver
praesenteret for. Vi ser i hgj grad, at dyscalculatoren kan bevage sig indenfor omradet hvid boks, da
eleverne hurtigt kan blive gjort opmeerksomme pa eventuelle fejlforstaelser, ved f.eks. at eleverne
far et negativt tal, nar de regner med arstal.

Eksempel: Skibet Hanne blev bygget i 1801, og har sejlet helt frem til 2014. Hvor mange ar naede

Hanne at sejle?

Her vil nogle elever i farste eksempel blive
opmarksomme pa, at skibet ikke kan veere -213 ar
gammel, og derfor vil de forsgge at resonere sig frem
til en anden made at lgse opgave pa. Dette giver
eleven mulighed for selv at undersgge, hvad
problemet er, sa de ikke blot far fortalt, hvor fejlen er.

Dermed kommer der ogsa et forstaelseselement ind,

da eleverne bliver opmarksomme pa, at alder i denne
sammenhzng ikke kan veere negativt, og bliver derfor ngdt til at undersgge deres fremgangsmade
igen. Her er, i denne sammenhang, ogsa mulighed for diskussion og analyse af problemet, hvis man
sidder flere og arbejder med opgaven. Alt dette forudszetter selvfalgelig, at eleverne ikke blot stiller
sig tilfredse med, at skibet er -213 ar, men efterrationaliserer, at man ikke kan veere et negativt antal
ar. Her kan vi igen navne vigtigheden af den didaktiske kontrakt, sa eleverne lzrer at forholde sig
kritisk til deres resultater. Generelt er det vigtigt, at man i arbejdet med dyscalculatoren ikke kun
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beveeger sig i den yderste cirkel, da arbejdet saledes ikke vil lzegge op til refleksion, diskussion og
analyse. Dermed vil der ikke veere stor mulighed for, at eleverne kan opna faglig forstaelse, da de i

den yderste cirkel ikke ngdvendigvis er opmarksom pa, hvad det egentlig er, der sker.

Vi er bevidste om, at dyscalculatoren er udviklet til elever med vanskeligheder i matematik, men at
den sagtens kan anvendes generelt af eleverne, da den kan fa nogle af dem til at beveege sig inden
for de 5 kategorier og ikke kun i den sorte boks. Samtidig vil det for nogle elever veere et
hjelpemiddel, som ger dem i stand til at deltage i undervisningen og ydermere give starre faglig
forstaelse. Desuden vil dyscalculatoren for nogle elever give mulighed for diskussion og analyse, da
de til trods for, at de godt kan lgse opgaverne uden, vil blive gjort opmarksom pa andre aspekter,
som de ikke far har lagt maerke til. Dog har vi ud fra vores interviews med eleverne, hvor de
forinden havde arbejdet med dyscalculatoren, lagt maerke til, at den i nogle tilfeelde kan heemme de
faglig steerkes udvikling. Pernille Pind naevner som sagt vigtigheden i, at et hjelpemiddel skal
erstattes af mere avanceret karakter, sa hjelpemidlet ikke bliver hemmende for elevens lzring.
Hermed kan det for nogle elever, som vi har oplevet det, veere en haemsko, da de sagtens kunne lgse
de samme opgaver inden de blev introduceret for dyscalculatoren. De har her ikke faet et
hjeelpemiddel, der gger deres deltagelsesmuligheder. Dette kan ses ud fra falgende kommentar fra
vores interviewes, hvor vi spgrger eleverne om dyscalculatoren har gjort dem i stand til at gare

noget andet, end de kunne far.

Oliver siger: “Jamen, det er hvis ghhm hvor langt der er mellem tallene sadan fra 2000 til 2013 sa

ghhm og sa se, hvor meget, altsa det ved jeg jo godt nu, men det kunne jeg ogsd for.”

Her kan man se, at Oliver ikke rigtig kan se, hvad han skal bruge dyscalculatoren til, da han mener,
at han ogsa fer var i stand til at lgse opgaverne. Dermed bliver det for ham bare en anden made at
gribe opgaverne an pa, men dyscalculatoren ger ham ikke i dette tilfelde i stand til at lgse noget,
som han ikke kunne far, og derfor bliver hans deltagelse ikke gget. Det tyder heller ikke pa, at han

opnar en starre forstaelse.

Peter siger: "Neeceh, det er fuldkommen det samme, hun har bare byttet rundt pa plus, minus, gange

og division. Sadan at det er andre ting, f.eks. gange det er division. ”

Her er et andet eksempel, hvor Peter ogsa var i stand til at lgse opgaverne uden dyscalculatoren,
men til trods for dette, har arbejdet med den faet ham til at reflektere over forskelle pa hans

arbejdsmetoder, da han konkluderer, at med dyscalculatoren fungerer plus, minus, gange og
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division modsat. Hermed kan man argumentere for, at han bevager sig ud over den sorte boks og
videre over i en diskussion, og samtidig kan dyscalculatoren blive en katalysator for reform, da han
papeger, at den gar det modsatte af, hvordan han normalt ville gare det. Her er altsa tale om en, for

Peter, utraditionel made at gribe arbejdet an pa.

Vi oplevede ogsa under vores interviews, at dyscalculatoren blev et hjelpemiddel, som var med til

at sge nogle elevers muligheder for deltagelse og gget forstaelse. Det kom iser til udtryk hos Nina.

Nina siger: " JA, det har veret sadan lidt, til at starte med var det lidt underligt, fordi man skulle
lige finde ud af, hvad det var. Jeg synes, den er rigtig god, og jeg bruger den derhjemme ogsa...
(kunne du lgse flere opgaver med den?): Ja det kan jeg godt, de andre, der siger de ikke svaret,

eller hvad man skal sige, der siger den ikke hvad man skal plus, minus eller gange. Det er dejligt, at

den siger svaret.

Det tyder pa, at dyscalculatoren i Ninas tilfalde er med til at give hende en faglig forstaelse, som
hun ikke tidligere har haft, da hun siger, at den pa en made giver hende et svar. Dette vil en anden
lommeregner i og for sig ogsa gare, men i Ninas tilfelde er det muligvis farste gang, hun oplever
det som en reel lgsning. Hermed kan man forestille sig, at Nina i hgjere grad far skabt forstaelse af

opgaven, da det tyder pa, at hun ser resultatet som et svar.

| forbindelse med vores undersggelse af dyscalculatoren, erfarede vi, at der hvor forstaelsen for
alvor bliver udviklet, er nar eleverne satter ord pa det de skal finde frem til. Eksempelvis i
forbindelse med opgaven omkring baden Hanne, bliver man ngd til at s&tte ord pa det, man gar, for
at blive i stand til at udvealge, hvilket spgrgsmalstegn der skal bruges.

Eksempel: ”Hvis Hanne er sgsat i 1801 (settes ind i gverste felt), hvor meget skal jeg sa leegge til

(?+) for, at jeg nar frem til ar 2014 (sattes ind i naeste felt). ”

| denne sammenhang bliver der sat ord pa det, man undersgger, sa eleverne muligvis opnar en
starre forstaelse af processen og resultatet, sa det kan bruges i andre sammenhange, og dermed
gges forstaelsen. Vi observerede ogsa at Sara i 7.x ogsa anvendte denne made, da hun introducerede

eleverne for den.

Vi oplevede altsa, at dyscalculatoren for nogle elever godt kunne hjalpe til at gge deres faglige
forstaelse. Derudover var mange af eleverne engageret og optaget af fa den til at fungere. Dette kan

eventuelt skyldes, at det foregik pa deres smartphones og tablets, som er noget de har kendskab til
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og interesse for, og dermed kan deres smartphones og tablets vere en motiverende faktor i sig selv,
sa leenge den har nyhedens interesse (Lamscheck-Nielsen & Jakobsen, 2009, s. 419). Dog er det
vigtigt, at man ikke alene pa baggrund af elevernes interesse for mobiltelefonen lader sig glemme,
at det ifglge Ziehe ogsa er vigtigt at stille eleverne over for andre modverdener, som ikke tager
udgangspunkt i deres livsverden, da Ziehe mener, at modverdener kan skabe undring, og dermed
give eleverne lyst til at undersgge og arbejde.

10 @get motivation og forstaelse - kan begge dele tilgodeses i undervisningen? -
MLL
Ved at undervisningen forgar i en institutionel kontekst, er der nogle bestemmelser, som skal

opfyldes og tages hensyn til i den daglige undervisning. Dette er noget der ligger fast, og som den
enkelte laerer til enhver tid er ngdt til at tage hgjde for i sin planleegning af undervisningen.
Herunder er der diverse krav om prgver og test, samt opnaelse af trinmal, formal for faget og
folkeskolens generelle formal. Dette er alt sammen noget, som den enkelte lzerer ma forholde sig til,
og ma ud fra disse rammer forsgge at inddrage egne perspektiver pa undervisningen. Spgrgsmalet er
sa, om det bliver muligt at ge motivationen inden for de rammer, den institutionelle undervisning
har. Dette kan skyldes, at man som laerer bliver ngd til at fokusere pa at komme omkring de givne
trinmal for matematik, sasom kompetencer, emner og arbejdermader, og dermed kan det til tider
blive sveert at finde tid til at arbejde med motivation og forstaelse. Her kan man blandt andet veere
bekymret for, at hvis man som larer l&egger meget vaegt pa motivationen hos eleverne, og derved
opnar mulighed for gget forstaelse, at der sa i sidste ende ikke er tid nok til at opna trinmal og
dermed tilstraekkelig faglig forstaelse. Man kan ogsa forstille sig, at man som leerer bliver ngdt til at
ga pa kompromis med forstaelsen og motivationen i undervisningen, da man bliver ngdt til at na
alle trinmal og gare eleverne klar til deres afgangsprave. Her kunne eksempelvis navnes kritikken
af “teaching to the test”(Schou, 2008, s. 263-268), hvor man stiller spagrgsmalstegn ved den
udvikling, der har veeret omkring test og evaluering, hvor undervisning derfor er blevet orienteret

mod krav og tests.

Man kan dog i denne sammenhang argumenter for, at ved blot at opfylde nogle af bestemmelserne,
at man allerede er teettere pa at indfri gnsket om f.eks. gget motivation. Da man ved at have fokus
pa folkeskolens formal, om lyst til at leere mere, implicit er i gang med at implementere

motivationsaspekter i sin undervisning. Ligeledes kan man ved arbejdet med trinmal argumenter
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for, at man i al almindelighed vil arbejde med elevernes forstaelse, da det eksplicit ligger som krav

deri.

| vores analyse papeger vi, at elevernes motivation til tider har et negativt motiv for at arbejde med
matematik, eksempelvis i forhold til lektier. Vi nevner bl.a., at motivation skabt ved ikke at fa

lektier for, ikke ngdvendigvis er hensigtsmaessig i forhold til opnaelse af forstaelse.

Men hvilke rolle spiller leereren i denne sammenhaeng, og er vi ikke til tider selv skyld i det? Her
mener vi, at man som laerer, for at fa eleverne motiveret, til tider enten lokker” eller “straffer”
eleverne ved eksempelvis at sige: ” I undgar lektier, hvis alle opgaver pa side 53 og 54 er lavet, nar
timen er slut”. Hermed vil eleverne hgjest sandsynlig arbejde sa hurtigt som muligt for at slippe for

lektier, og dermed vil denne motivation som gulerod vanskeliggere fokus pa forstaelsen.

11 Konklusion - AsbJ
I vores konklusion tager vi udgangspunkt i vores problemformulering og besvarer den ud fra vores

teori, analyse og diskussion.

Vi kan, efter at veere gaet i dybden med Vejleskovs motivationsformer og Deweys syn pa
motivation konstatere, at der er flere aspekter, som kan veere med til at gge motivationen hos
eleverne, og samtidig kan vi konkludere, at det ikke er alle motivationsformer, som giver starre
mulighed for at opna faglig forstaelse hos eleverne. Vi kan dog konstatere, at de 4 naturlige
interesser, Vygotskys og Piagets tanker om, hvordan laering med forstaelse er muligt haenger godt
sammen, da netop kommunikation, social interaktion, nysgerrighed mv. er noget, de alle lsegger
veegt pa bade i forhold til forstaelse og motivation. Dermed kan gget motivation hos eleverne give

mulighed for opnaelse af faglig forstaelse, da der er et teet sammenspil derimellem.

Vi er samtidig kommet frem til, at leererens rolle har en stor betydning for, om det overhovedet er
muligt at skabe og @ge motivationen hos eleverne. Det ser vi bl.a. i forhold til Nordahls vurdering
af, at leereren skal have kendskab til eleverne for, at elevaktiviteter er muligt, og det er den vej
igennem, at man skal give eleverne mulighed for at bne sig op for undervisningen. Der er dog ogsa
Ziehe, som mener, at det at gare dem nysgerrige gennem modverdener, kan gare, at de abner sig for
undervisningen og saledes bliver motiveret. Desuden skal man som leerer have sig for gje, at det er
forskelligt fra elev til elev, hvad der kan veere motiverende. Dette kom til udtryk i vores citater fra

vores empiri, hvor eleverne fortalte om forskellige motiver, der gjorde dem motiveret, og samtidig
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fortalte leereren, Sara, at nar eleverne har medbestemmelse, indflydelse og fik lov til at vaere aktive,
sa virkede de mest abne for matematikundervisningen. Generelt for at ovenstaende kan lykkes, er
det derfor vigtigt, at leereren har fokus pa den didaktiske kontrakt, sa der ikke bliver tvivl om, hvilke
forventninger der er i undervisningen, og sa eleverne ved, hvordan de skal arbejde med
matematikken, sa de til enhver tid ved, at formalet med arbejdet er at skabe faglig forstaelse. Den

vej igennem skulle vi gerne skabe rum for at eleverne far lyst til at leere at lere.

Det er ikke altid kun motivationen, som giver mulighed for faglig forstaelse, da vi mener, der ogsa
er mulighed for, at det kan ga den modsatte vej. Altsa kan en gget forstaelse, som vi ser det, vaere

med til at skabe motivation, da eleverne oplever, at det matematiske arbejde giver mening.

Vi gnskede ogsa at undersgge, om elektroniske hjelpemidler kunne veare med til at gge elevernes
motivation og faglige forstaelse. Her fandt vi, at det er vigtigt i arbejdet med elektroniske
hjeelpemidler at eleverne bliver bevidste om, hvornar et givent hjeelpemiddel er hensigtsmaessigt at
bruge og samtidig, hvornar det begreenser dem. Her er det igen vigtigt at kigge pa laererens rolle, da
leereren har et stort ansvar for, at eleverne bliver udfordret og bliver introduceret til mere

avancerede hjalpemidler.

Vi har desuden fundet ud af, at et hjeelpemiddel farst er et hjeelpemiddel, nar det er implementeret i
undervisningen, og eleverne har de forngdne kompetencer til at handtere det. Det oplevede vi ikke
at dyscalculatoren naede at blive, da vi som sagt kun naede at observere eleverne i indkgringsfasen,
men for nogen lod det til at veere godt pa vej, som det ogsa kommer til udtryk ved Ninas citat i

forhold til, om hun kan noget anderledes med den.

| arbejdet med dyscalculatoren konkluderer vi, at motivation kan gges, nar eleverne arbejder med et
redskab, som de har interesse og kendskab til pa forhand. Dog ser vi 0gsa, at den starste
motivationsfaktor ved dyscalculatoren er, at eleverne fa mulighed for at arbejde med matematik pa
en anden made. Samtidig far de skabt sig en faglig forstaelse, som den vej gennem kan vaere med til

at gge deres motivation, da de oplever, at den kan vere med til at gge deres mulighed for deltagelse.

Vi kan altsa gge elevernes motivation ved at have de navnte aspekter for gje. Dermed kan gget
motivation vaere med til at give mulighed for faglig forstaelse, ligesom hjalpemidler kan vaere med
til bade at sge motivation og faglig forstaelse. Vi kan samtidig konkludere, at faglig forstaelse ogsa
kan vaere med til at gge motivationen hos eleverne, sa dermed gar motivation og faglig forstaelse

begge veje, og kan internt pavirke hinanden, hvis rammerne er til det.
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12 Handlingsperspektiv - AspJ
Hvis man skal arbejde med at gge elevernes motivation, mener vi, det er vigtigt, at man som laerer i

farste omgang ger sig klart, hvad det er for nogle elever, der er i klassen, for som sagt er det ikke
alle, der motiveres af det samme. Herudover bliver det vigtigt, at man som leerer motiverer eleverne
i en retning, hvor der opstar lyst til at leere, ved f.eks. at skabe mulighed for kommunikation med
andre omkring matematik. Ved at skabe lyst til at leere, mener vi, at der ogsa som resultat heraf
bliver starre mulighed for at skabe forstaelse af det, man arbejder med. Derfor er det vigtigt, at man
som laerer er opmaerksom pa, hvilke former for motivation der er, og prgver at teenke dem ind i ens
daglige undervisning. Her kan elektroniske hjelpemidler veere €t bidrag af mange til

undervisningen.

Fremadrettet bliver det vigtigt i et samfund, hvor alt er under forandring, at eleverne lzerer med
forstaelse, sa de selv bliver i stand til at gribe forskellige opgaver an, da det ikke leengere er
hensigtsmaessigt alene at kunne en reekke feerdigheder. Med hensyn til motivation, bliver det meget
centralt, da eleverne dels skal veere motiveret for at leere at lzere hele livet igennem, og derudover,
igennem deres skolegang, har opnaet lysten til at leere mere. Dette geelder ikke kun i

matematikundervisningen, men i skolen generelt.

13 Perspektivering - mLL
Vi har hovedsagligt haft fokus pa, hvordan man kunne gge motivationen hos eleverne, sa det kunne

gge elevernes faglige forstaelse. Dette er blot et af flere perspektiver pa undervisningen og
motivation, og kunne vare behandlet i andre kontekster. Nar det er sagt, er der mange ting, der skal
til for at fa en undervisning til at lykkes, hvor motivation i forhold til forstaelse blot er nogle

perspektiver blandt andre.

Det kan dog vise sig relevant at se pa motivation og forstaelse i forhold til den nye skolereform, da
den abner op for nogle andre perspektiver i undervisningen, hvor motivation muligvis kan blive
lettere at skabe. Det er i hvert fald det, der er blevet lagt op til, da der eksplicit naevnes, at der skal

blive mere plads til gget motivation hos eleverne.

”Den understgttende undervisning kan anvendes bredt. Den kan have bade et direkte fagrelateret
indhold, som eksempelvis de obligatoriske emner, og et bredere sigte, som eksempelvis opgaver, der
skal styrke elevernes leeringsparathed, sociale kompetencer, alsidige udvikling, motivation og

trivsel.” («Understgttende undervisning - Undervisningsministeriet», 2013)
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Med implementering af understattende undervisning, kan det tyde pa, at motivation far en mere
central rolle i elevens skolegang. Hvis det lykkede at fa skabt motivation i den understattende
undervisning, om den er fagrelateret eller ej, vil det at arbejde med elevernes motivation muligvis
blive en mere naturlig del. Hermed vil der bliver mere tid til at arbejde med motivation, da der
eksplicit er gjort plads til det i skoledagen, hvor man i dag i hgj grad selv ma prioritere og indteenke
det.
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Bilag 1
Vi har vedlagt USB-pind med de lydfiler fra vores empiri, som vi har brugt udsnit fra i vores
opgave.
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