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Abstract

I specialet belyses arsager til, at mange voksne har et intenst forhold til matema-
tik. Det er skrevet med baggrund i et snske om at preege fremtidig matematikun-
dervisning s4 oplevelsen af et godt forhold til matematik @ges hos det enkelte
menneske. Genstandsomrédet er skoletidens matematiktimer som oplevet af fire
interviewpersoner.

Den anvendte metode til besvarelse af problemformuleringen er primart kvalitati-
ve forskningsinterviews, hvor interviewpersonerne er blevet valgt ud pa baggrund
af en kvantitativ spergeskemaundersggelse. I analysen af interviewene anvendes
de analytiske begreber: Forestillinger, folelser, handletendenser og holdninger.
Ved anvendelse af psykologiske og sociologiske begreber, er begreberne define-
ret, sd de omfatter hele det affektive omrade inden for matematiklzring og - un-
dervisning. Svarene fra spergeskemaundersegelsen analyseres. Andres forskning
og litteratur, der vedrerer det affektive omrade inden for matematik, underseges.
Resultater fra analyse af interviews og analyse af spergeskemaundersogelsen
sammenlignes med andres litteratur og forskning.

Den vasentligste drsag til et intenst forhold til matematik er vurderingen af hver
enkelt elev som henholdsvis matematisk 'begavet' eller ‘ubegavet'. Vurderingen
betyder meget for den enkelte elevs fremtidsmuligheder, blandt andet fordi for-
melle matematiske feerdigheder benyttes som adgangskrav ved mange uddannel-
ser.

Negleord:

Det affektive omréde inden for matematik. Forestillinger, folelser og holdninger.
Kulture] kapital. Angst og fascination. Autoriter undervisning og undervisning
med dialog. Spergeskema og kvalitative interviews.
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Vi gnsker at give en stor tak til alle pd voksenuddannelsescentret (VUC), som vi har haft kon-
takt til. En serlig tak til de fire interviewpersoner, der stillede deres oplevelser med matema-
tik til rddighed for os. Samt til l&reme, der velvilligt stillede deres timer til rddighed for os til
uddeling af vores spergeskemaer. Og naturligvis en tak til alle de kursister, der har brugt tid
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Indledning

Dette projekt er opstiet pd baggrund af en levende interesse for matematik og matematiklz-
ring. Forskellige spargsmal har trangt sig pa hos os, blandt andet hvorfor nogle foler sig sa
dumme til matematik? Og hvorfor mange tenker pa matematik, som det univers de ikke for-
star, hvorimod det de forstar, ikke er matematik?

Inden for matematikkens didaktik har megen forskning taget udgangspunkt i faget og under-
sogt, hvordan elever ber undervises, for eksempel ved at fokusere pa effektivisering af under-
visningen. Der er ogsa megen forskning med fokus pa, hvordan elevers l@ring forbedres. Det
affektive omrade inden for matematik, lering og undervisning er en del af det matematikdi-
daktiske omrade. Her fokuseres for eksempel pa, hvordan elevers og lzreres forestillinger om
matematik pavirker leringen og undervisningen.

I undersogelsen ensker vi at se pa, hvilke konsekvenser den enkelte elevs forhold til matema-
tik har for elevens voksne liv. Enkeltpersoners forhold til matematik indebzrer mere end fore-
stillinger om matematik og resultatet af matematikl@ringen. Det indbefatter for eksempel ogsa
personens tilbgjelighed til at anvende matematik i forskellige sammenhange. Herved befinder
vi os i det affektive omrade inden for matematik, lring og undervisning. Vi har antaget, at
enkeltpersoners forhold til matematik bliver grundlagt i grundskolen. Som udgangspunkt har
vi den opfattelse, at der er en arsag til det forhold, et menneske har til matematik. Derfor er vi
interesserede i, hvorfor et forhold er, som det er, og ikke i hvorvidt det er godt nok eller e;j.
Fokus er rettet mod det enkelte menneskes konkrete oplevelser og erfaringer, samt iagttagede
konsekvenser heraf, og ikke mod hvad den enkelte burde have erfaret.




Indledning

Et udtryk for at elever 1 folkeskolen forholder sig til matematik ses i folgende jingle (Jingle til
"Bemeradio”, P3 2000. Vores fremhzvelse):

> 8 » Du-du-du-du-du-du-du-du-du-du-du
Always Berneradio
Hvis du er kort og grim og lugter af sved
Og alle dem i klassen synes du er led
Lad veer' med at skeer' hele hovedet af
Vi har den ting som helt sikkert redder din dag
Du-du-du-du-du-du-du-du-du-du-du
Always Borneradio
Hvis du har den teendt er du den sterste stjerne
Selv din matematikierer tror du har en hjerne
Nér du har problemer, oss’ med pigerne
Sd teend din Berneradio og scor en fra niende
Du-du-du-du-du-du-du-du-du-du-du
Always Bgrneradio » g »

I det folgende anvendes betegnelsen folkeskole, teenker vi pa det grundskoleforlgb, som den
danske kommunale folkeskole tilbyder. Med betegnelsen skole tenkes der mere generelt pa
alle de forskellige grundskoleforleb, der tilbydes i Danmark, og med betegnelsen grundskole
indtenkes andre landes tilsvarende grundskoleforlgb.

1 Motivation

De tanker, vi har gjort os, er udsprunget af en interesse for menneskers forhold til matematik.
Vi har selv erfaret, at der er mange, som har et darligt forhold til matematik, og vi har fundet
forskning herom. Ifelge Benn nzrer mange voksne en varig modvilje mod matematik (Benn
1997, 5.34). Buxton stiller spergsmalet: Hvorfor har mange intelligente veluddannede og vel-
artikulerede voksne et darligt forhold til matematik?' (Buxton 1981) og Grenbzk Hansen

- sperger: Hvorfor giver mange normaltbegavede elever op over for 'simpel’ matematik?' (Han-
sen, K. Grenbzk 1994, 5.48). Et resultat fra den danske del af "Second International Adult Li-
teracy Survey" er:

Generelt oplever flere, at deres l@sefardigheder er tilstrekkelige i forhold til
de krav, der stilles pa arbejdspladsen sammenlignet med vurderingen af faer-
dighedeme i dokumentforstielse og regning. Og det pa trods af, at ferdighe-
demne pa disse omrader er bedre end i l&esning. (Jensen, T. Pilegaard m.fl.
2000).

Her ses at flere har det darligere med regning end med lasning til trods for at flere har bedre
regneferdigheder end leseferdigheder.




Indledning

Interessen for forholdet til matematik er blevet forstzrket gennem kendskab til de konsekven-
ser, der er forbundet med at mennesker fér et darligt forhold til matematik. For mennesker
med et darligt forhold til matematik kan matematikken blive en begransning eller en forhin-
dring med hensyn til uddannelse og karriere, i hverdagen og ved deltagelse i det demokratiske
samfund.

Buxton skriver, at det den voksne kan huske fra grundskoletidens matematiktimer, ofte er de
folelser, der forbindes med faget matematik. Den voksne har langt vanskeligere ved at huske
det faglige indhold (Buxton 1981, s.14). For det enkelte menneske har de falelsesmassige er-
faringer fra matematiktimerne storre betydning end den faglige laring. Heraf ses, at de folel-
ser mennesker knytter til matematik, har afgerende betydning for det forhold mennesker far til
matematik.

For eksempel mener vi, at optagelseskrav til studier kan pavirke menneskers forhold til ma-
tematik negativt, hvis der ikke kun stilles krav til den matematik, som er ngdvendig i uddan-
nelsen eller 1 en senere beskeftigelse. Jevnfer (Benn 1997, s.125-126). Henningsen, der har
underspgt adgangskrav til de lange videregaende uddannelser i Danmark, skriver for eksem-
pel: "Disse krav [supplerende fagkrav blandt andet i matematik] synes i visse tilfzlde at rek-
ke ud over, hvad man har behov for pé de pdgzldende studier." (Henningsen 1998, 5.19). Det
samme glder krav til beskaftigelse. Herved vil de der modtager undervisning kunne f3 erfa-
ringer med, at matematikken forekommer uanvendelig og meningsles. Jevnfer (Benn 1997,
s.175). Vi mener ogs4, at et darligt forhold understettes, nar de der sgger om studiepladser ik-
ke sikres at kunne opna de krzvede nedvendige matematikkompetencer, enten ved at de bli-
ver opfyldt gennem adgangsgivende kurser eller gennem kursustilbud pé det nye studiested.
Herved kan der opnas erfaringer med ikke at have lert det rigtige eller ikke at have lzrt nok.

Ifolge Gronbzk Hansen kan en yderligere grund, til at mennesker fér et darligt forhold til
matematik, vere den, at der ikke gives nok omsorg til og vises nok respekt over for den
enkelte (Hansen, K. Grenbak 1994, 5.49).

Endvidere mener vi, at mennesker kan udvikle et dérligt forhold til matematik, hvis de har er-
faringer med, at de ikke har ret til og mulighed for at forstd den matematik, der er nadvendig
for at kunne tage stilling til det vasentlige i deres liv. Samtidig med at de erfarer, at de ikke
har kompetence til selv at afgere, hvilken matematik der er vesentlig. Herved vil de ikke
kunne f3 tillid til deres egne ferdigheder. Et darligt forhold kan have betydning for, at menne-
sker ikke tor stille matematikholdige spergsmal, uden at de foler sig dumme eller afvist som
mennesker. Det kan ogsd have betydning for, at menneskers mulighed for deltagelse i et de-
mokratisk samfund begranses, fordi de ikke ter vare kritiske, argumentere og stille spargs-
mal i situationer, hvor der er matematik involveret.



Indledning

Ud over at pege pa arsager til et darligt forhold ensker vi ogsa at pavirke lering af og under-
visning i matematik, s2 opmarksomheden rettes mod at fremme et godt forhold blandt andet
ved at varetage af den enkeltes tarv. Vi gnsker det samme som S. L. Davis udtrykker med sit
digt: "Math Anxiety Bill of Rights" (Tobias 1995, 5.226-227):

I have the right to learn at my own pace and not feel put down or
stupid if I'm slower than someone else.

I have the right to-ask whatever questions I have.
I have the right to need extra help.

I have the right to ask a teacher or TA for help.

I have the right to say I don't understand.

I have the right not to understand.

I have the right to feel good about myself regardiess of my abilities in
math.

I have the right not to base my self-worth on my math skills.

I have the right to view myself as capable of learning math.

I have the right to evaluate my math instructors and how they teach.
I have the right to relax.

I have the right to be treated as a competent aduit.

I have the right to dislike math.

I have the right to define success in my own terms.

S. L. Davis arbejder med studerende, der er tilbgjelige til at undgd matematik. Hun hjlper
dem, s2 de bliver mere tilbgjelige til at anvende matematik. Nar det enkelte menneskes rettig-
heder, som S. L. Davis her beskriver, er sikret, vil erfaringer med at vare 'darlig' til matematik
ikke vaere det samme som at have et darligt forhold til matematik og eventuelt at have mate-
matik som sit verste fag. Vi ensker at fremme den enkeltes ret til at have et godt forhold til
matematik, ogsa ndr hun/han ikke er god til faget.

2 Problemformulering

Det overordnede formal med undersegelsen er at prage fremtidig matematikundervis-
ning si oplevelsen af et godt forhold til matematik ages hos det enkelte menneske. Det vil
sige, at det enkelte menneske oplever sine forestillinger, folelser og holdninger over for ma-
tematik som positive for sig selv. Det er det enkelte menneskes glede ved matematik, der
legges vegt pa. Det er ud fra det overordnede formal, vi har formuleret et mere konkret for-
mal som udgangspunkt for undersggelsen.




Indledning

Vi gnsker at finde arsager til, at mange voksne har stzerke positive og negative falelser i for-
bindelse med barndommens matematikundervisning. Der er fokuseret pa voksnes oplevelser
med og erfaringer fra l&ring og undervisning i faget matematik i folkeskolen, hvor vi antager
at forholdet til matematik grundlegges. Der er set pa voksne, fordi vi har ensket fokus pa
holdninger oparbejdet gennem et levet liv frem for pa 'her og nu' oplevelser. Fokus er rettet
mod faktorer, der har haft indflydelse p& voksne menneskers forhold til matematik.

Undervejs har vi faet kendskab til konsekvenser af et dérligt forhold til matematik. Da konse-
kvenseme er mere vidtrekkende, end vi forst havde forestillet os, er formélet blevet udvidet
til ogsa at omfatte belysning af, hvilke konsekvenser forholdet til matematik har for det en-
kelte menneske.

For at kunne undersege arsager til og iagttage konsekvenser af menneskers forhold til mate-
matik har vi udarbejdet folgende problemstilling:

Hvorfor har mange voksne mennesker et kompliceret og intenst forhold til matematik,
og hvordan influerer det pa den enkeltes liv?

Det belyses ved hjzlp af en reekke delspergsmal:
1. Hvilke forhold har mennesker haft til matematik?

2. Hvor er forholdet opstiet? Gennem det spergsmal soger vi at belyse hvilken indflydelse
elever, lzrere og grundskole har for udvikling af det enkelte menneskes forhold til matematik:

3. Hvordan er forholdet opstiet? Gennem det spargsmal sgger vi at belyse den indflydelse
undervisningen har for udvikling af det enkelte menneskes forhold til matematik.

4. Hvorfor er forholdet blevet, som det er? Gennem det spergsmal sgger vi at belyse den
indflydelse eksplicitte og implicitte begrundelser for matematikundervisningen har for det en-
kelte menneskes forhold til matematik.

5. Hvad var elevernes mil med deltagelse i matematikundervisningen?

6. Vi ser desuden pé en kombination af spfargsmﬁléne 3. 'hvorfor' og 4. 'hvad": Har samfun-
dets vaerditilskrivning af formelle matematiske feerdigheder betydning for intensiteten
af forholdet?

7. Hvilke konsekvenser har menneskers forhold til matematik for deres muligheder nu
og i fremtiden?

Spergsmélene er alle med til at belyse voksne menneskers forhold til matematik og
konsekvenserne heraf. Den voksnes forhold til matematik bestemmes af hendes/hans
forestillinger om matematik, folelser for matematik og handletendenser, inklusive faktiske
handlinger, i situationer, hvori der indgér matematik. Disse begreber ligger alle inden for
matematikdidaktisk forskning og er placeret i det affektive omrade for matematik, l&ring og
undervisning.



Indiedning

2.1 Oprindelig problemformulering

Studiet begyndte med folgende arbejdshypotese: "Oplevelse af hgj status inden for skolema-
tematikken forer til bevaring og opbygning af personlig integritet, mens oplevelse af lav status
forer til mangel pa og nedbrydning af personlig integritet." Og vi spurgte: "Har det betydning
for elevens forhold til matematik, at matematik har stor verdi i Danmark?"

Gennem arbejdet is@r med analyse af de kvalitative interviews er vi blevet klar over, at et in-
terview ikke er velegnet til at belyse en interviewpersons oplevede status og hendes/hans per-
sonlige integritet. Derimod har interviewet varet velegnet til at belyse en interviewpersons
forhold til matematik. Derfor er den oprindelige problemformulering blevet &ndret.

3 Vores grundopfattelser

Udgangspunktet for undersogelsen er en opfattelse af lerende mennesker som hele personer.
Det har betydning for vores opfattelse af matematik.

3.1 Mennesker

Grundlaeggende opfatter vi mennesker, og dermed ogsa elever, der lzrer matematik, som hele
personer. Det vil blandt andet sige, at menneskers folelser og fornuft opfattes som uadskilleli-
ge og indbyrdes forbundne. (Se kapitel 3, afsnit 2.1). Vi er derfor enige med matematikdidak-
tikeren Bishop i hans syn pa elever. Han skriver, at undervisning ber involvere hele eleven
som person:

1 believe that a mathematical education is provided by a teaching process

which is characterised as follows. It ... [blandt andet] involves the whole

person of the pupil. That is, 'impersonal learning’, where the individuality of

the learner, their feelings, ideas and views are ignored, cannot in my view

provide an education. The full intellectual and emotional powers of the pupil

need to be engaged if a mathematical education is to result. (Bishop 1991,
5.205).

Psykologen Fog skriver om sammenhangen mellem folelser, kognition og handlinger:

In the research setting, I want to know the other person's perspective on him-
self and on his life and his activities. I want to know the subjective perspec-
tive on whatever he is within his life. The reason that I want this is that the
individual, the person, is the locus of feeling, cognition and action. And in
real life, feeling cognition and action hang together and are interdependent.
They can only be split up analytically. (Fog 1993, s.149).

Fog skriver at en persons folelser, kognition og handlinger kun kan adskilles analytisk. Vi
vurderer, at opfattelsen af mennesker som hele personer, ofte vil fore til samme holdning, som
Fog her beskriver.

I undersogelsen fokuserer vi pa enkeltpersoners affektive forhold til matematik, men adskil-
lelsen fra det kognitive ser vi alene som analytisk.
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3.2 Matematik

Opfattelsen af mennesker som hele mennesker betyder, at vi ogsa opfatter teenkning som he-
rende til mennesket. Det vil sige, at tenkning ikke kan adskilles fra mennesket. Vi er derfor
enige med Benn, der refererer Hersh og med P. J. Davis, som alle leegger vagt p4, at matema-
tik 1kke er uathengig af mennesket:

Mathematics is not a body of truth existing outside human experience. Itis a
construct or an invention rather than a discovery; a collection of norms and
hence social in nature. (Hersh 1986, s.25 refereret i (Benn 1997, s.31)).

I want to emphasize that it is humans who, consciously and unconsciously,
are putting the mathematizations into place and who are affected by them.
(Davis 93, 5.182).

P. J. Davis opfatter menneskets samspil med matematik pa felgende made:

.. amathematical experience combines the external world with our interpre-
tation of it, via the particular structure of our brains and senses, and through
our interaction with one another as communicating, rmsomng beings organ-
ized into social groups. (Davis 93, 5.183).

P4 samme made opfatter vi matematik som en aktivitet, der foregér i det hele menneskes sam-
spil med den ydre verden og med andre mennesker. Dele af den matematik, mennesker har
m@dt i skoletiden, er referenceles, det vil sige matematik, der ikke refererer til en kontekst
uden for matematikken selv. Derfor skelner vi mellem vores opfattelse af matematik og den
referencelose matematik.

4 Metode

Ud fra eksisterende forskning har vi ikke fuldt ud kunnet gore rede for vores problemstilling,
fordi forskning med fokus pa menneskers affektive forhold til matematik ikke er s udbredt.
Derfor har vi valgt selv at etablere empiri pd omrddet ved undersegelse af en rekke alminde-
ligt forekommende holdninger til deltagelse i matematikundervisning/ matematiklaring.

Vi fortolker andres forskningsresultater pa ‘det affektive omrade for matematik, lering og un-
dervisning', med relation til menneskers forhold til matematik. Herudfra far vi generelle in-
formationer om arsager til og konsekvenser for det givne forhold. Dele af den relevante forsk-
ning belyses ved at bruge begrebet kulturel kapital' udviklet af Bourdieu. Kulturel kapital er
et sociologisk begreb for f2nomener, som flertallet eller alle i et samfund tilskriver vaerdi
(Broady 1991, 5.171). For eksempel giver en bestemt titel eller en bestemt eksamen kulturel
kapital.

Vores egen empiri bestér af en spergeskemaundersegelse og efterfolgende kvalitative inter-
views. Spergeskemaunderseggelsen har forst og fremmest haft til formal at skaffe forbindelse
til en gruppe interviewpersoner. Samtidig har besvarelserne givet supplerende oplysninger om
menneskers forhold til matematik. Gruppen af interviewpersoner skulle besta af en 'ensartet’
gruppe af voksne mennesker, for at opné de bedste betingelser for at f4 sammenlignelige ana-
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lyseresultater. Vi valgte en gruppe hvor alle er i gang med at leese matematik, er blevet under-
vist under den samme folkeskolelov, er ja&vnaldrene, og har samme ken. De er valgt ud, sé vi
kunne fa belyst bade det gode og det darlige forhold til matematik. Desuden har nogle af in-
terviewpersonerne haft erfaringer med at vere gode til matematik i deres skoletid, andre med
at vaere darlige. Kvalitative interviews bruges som metode, fordi der gennem fortellinger fas
oplysninger om enkeltpersoners erfaringer fra skoletidens matematiktimer. Erfaringerne er et
indirekte udtryk for den undervisning, interviewpersonen modtog i sin skoletid. Javnfor
(Pehkonen og T6mer 1996, s.101-108 refereret i (Pehkonen 1998, 5.60)). De nzrmere meto-
deovervejelser kan ses i kapitel 6 og 7.

Spergeskemaundersogelsen er foretaget blandt hf enkeltfagskursister pé et voksenuddannel-
sescenter (VUC), hvor de deltog 1 matematikundervisningen pa fellesfagsniveau, tilvalgsni-
veau eller hgjniveau. Her har vi féet besvaret 36 spargeskemaer. P4 baggrund af besvarelserne
har vi fundet frem til en gruppe interviewpersoner. Vi har foretaget fire kvalitative interviews,
transskriberet dem og givet den enkelte interviewperson mulighed for at kommentere trans-
skriptionen. Efterfolgende er de transskriberede interviews blevet analyseret med fokus pé in-
terviewpersonernes forhold til matematik. Det er gjort ved hjlp af et teorigrundlag, der be-
star af egne definitioner af begrebemne folelser, forestillinger, handletendenser (inklusive fak-
tiske handlinger) og holdninger.

Prestmand Hansen, Jungwirth og Svege har alle brugt en tilsvarende systematik. De har an-
vendt sporgeskemaer til at belyse deres problemstilling og til at udvalge personer til kvalita-
tive interviews (Hansen, R. Prestmand 1999, s.14), (Jungwirth 1994, s.73) og (Svege 1995,
s.IIT). Preestmand Hansen har brugt metoden til at undersege menneskers folelser i forhold til
fysikundervisning i gymnasiet, Jungwirth har brugt metoden til at belyse voksne menneskers
forestillinger om matematik, og Svege har brugt metoden som redskab til at belyse studeren-
des forhold til matematik.

Informationerne fra den relevante forskning giver sammen med resultater fra spergeskemaer-
ne mulighed for at placere resultater fra de kvalitative interviews i en bredere sammenhzng,
hvor der ogsa ses pé interviewpersonernes livssammenhang. Jevnfor (Simonsen 1993, redi-
geret af (Buciek 1996, s.81-82)).

4.1 Anvendte begreber

Forestillinger definerer vi som opfattelser af verden. Forestillingerne udvikles i et fortsat
samspil mellem den enkelte og omgivelserne, og de lejres i mennesket. Forestillinger kan va-
re eksplicitte eller implicitte. Begge typer forestillinger kan udtrykkes gennem ord og adfzrd.
(Se kapitel 3, afsnit 3.1).

Fuolelser defineres som oplevelser, der via sanserne lejres i mennesket. Felelser kan vare af
kortere eller l&ngere varighed. (Se kapitel 3, afsnit 3.2).
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En holdning defineres som en forestilling og en folelse, der sammen giver anledning til en
handletendens. Handletendensen er relateret til omgivelserne og lejres i kroppen ligesom fo-
restillinger og felelser. Den udpeger en afgranset mangde af handlemuligheder. Den valgte
handling kommer herved til at vare et eksplicit udtryk for en holdning. (Se kapitel 3, afsnit
3.3).

Det er Broadys karakterisering af Bourdieus begreb kuiturel kapital vi benytter:

Symboliska tillgangar utgor kulturellt kapital om de av méanga eller alla
grupper 1 simhellet (och sarskilt inom den dominerende klassen) uppfattas
som mer virda 4n andra arter av symboliskt kapital. (Broady 1991, s.171).

Symbolsk kapital er, det som samfundsgrupper opfatter som verdifuldt (Broady 1991, 5.169).
Herved kan for eksempel en formel ferdighed i faget matematik kun fungere som kulturel ka-
pital, hvis en stor gruppe i samfundet eller hele samfundet tilskriver denne formelle ferdighed
mere vaerdi end andre ferdigheder. (Se kapitel 3, afsnit 4.2).

5 Menneskers forhold til matematik

Et menneskes forhold til matematik opfatter vi som foreningen af forestillinger om matematik,
folelser knyttet til matematik og handletendenser i forbindelse med matematik. Tilsammen
udger de holdninger til matematik, der indbefatter de handlinger en person valger eller fra-
valger 1 situationer, hvor matematik spiller en rolle.

Et godt forhold til matematik defineres som kendetegnet ved, at en person selv oplever, at
forholdet er uproblematisk. Det gode forhold er ofte kendetegnet ved en holdning med tilbgje-
lighed til at valge situationer til, hvori der indgdr matematik. Et darligt forhold til matematik
defineres som kendetegnet ved, at en person selv oplever, at forholdet er problematisk. Det
darlige forhold er ofte kendetegnet ved en holdning med tilbgjelighed til at velge situationer
til, hvori der ikke indgér matematik. Vi finder, at et menneske der narer modvilje over for
matematik, uanset hvilke matematiske ferdigheder hun/han har, sandsynligvis vil have en til-
bejelighed til at valge matematikholdige situationer fra.

Vi mener, at menneskers forhold til matematik er nuanceret og indeholder elementer der ken-
detegner bade det gode og det dérlige forhold. En elev der er glad for matematik, kan for ek-
sempel opleve situationer med frustration. Lindenskov finder, at elever ikke kan forvente at
kunne tilegne sig matematik, uden at der opstér vanskeligheder, og uden at de begér fejl (Lin-
denskov 1994, s.38), og Svege navner, at det ber vare almindelig kendt og anerkendt, at fru-
strationer er normale ved problemlosning 1 matematik (Svege 1997, 5.51). Afthengig af hvor
hyppige og hvor frustrerende situationerne er, kan elevens forhold til matematik blive mere
eller mindre positivt.
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5.1 Det intense forhold

Vi har oplevet og last om, at mennesker kan have et meget intenst forhold til matematik, og
at det gzlder bade for forhold, der involverer steerkt positive eller sterkt negative folelser.
Jevnfor for eksempel (McLeod 1992, 5.575), (Lindenskov 1999), og (Wedege 1999, s.211).
Ifelge Hoyrup er matematik en rationel disciplin, der vakker sterke folelser. I klasselokalet er
samspillet mellem matematiklzrer og studerende genstand for falelser (Hoyrup 1993, s.17).
Nér Hoyrup her omtaler sterke felelser, tolker vi, at hun bade teenker pa langvarige og kortva-
rige folelser. Vi har fundet intense forhold til matematik defineret ved pé den ene side Lin-
denskovs begreb 'fascination’ og ved pd den anden side Buxtons begreb ‘panik’.

5.1.1 Fascination

Med begrebet fascination griber Lindenskov blandt andet fat i intense og langvarige folelser,
der fremmer elevers lering af matematik. Lindenskov beskriver fascination som henrevethed,
forbundethed, betagelse, fortryllelse, som det at fengsles og som det at forhekses (Linden-
skov 1999).

Lindenskov finder, at der ma vare to betingelser til stede, for begrebet fascination, i forhold
til matematik, kan komme pa tale:

Dels ma der vare behov i spil af dybtfelt, miske eksistentiel karakter, og

dels m3 der vzre en szrlig faglig substans for fascination. (Lindenskov

1999).
Davis har spurgt en deltager til et made arrangeret af 'Association for Women in Mathematics'
om, hvad matematik har gjort for kvinder:

A former AWM [Association for Women in Mathematics] officer answered
that mathematics was simply wonderful; that she delighted in it, in learning

it, teaching it, and creating new mathematics. It was the breath of life to her
— similar to what it is for many men. (Davis 1999, s.6).

Vi finder, at begge betingelser for fascination er opfyldt her.

Lindenskov skriver yderligere, at fascination af matematik kan vare en del af en identitets-
skabelse, og at den kan vare en made at opna kompensation for noget, der mangler i ens liv.

5.1.2 Panik

Med begrebet panik griber Buxton blandt andet fat i intense folelser. Hun ser panik som en
hindring for elevers l&ring af matematik. Buxton har gennem samtaler med en gruppe stude-
rende fundet frem til felgende: Panik kan opsta i en livstruende situation, hvor det er ens egen
eller andres overlevelse, der star pé spil. En person er i panik, nér personen er handlingslam-
met og ude af stand til at hjelpe sig selv eller andre. Den livstruende situation, personen be-
finder sig i, behover ikke nedvendigvis at vaere fysisk. Det er den for eksempel ikke i forbin-
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delse med matematik (Buxton 1981, s.3). Det vil sige, panik kan ogsa opsta i velfardstruende
situationer.

Ifelge Buxton kan panik opsta i situationer, hvor mennesker vurderes egnede eller uegnede,
hvis det opleves som livsvigtigt at blive vurderet egnet. Et eksempel pa en sadan belastende
situation er den, hvor der er en autoritet (en lzrer) til stede, der bedemmer alt, hvad der siges
og gores, og hvor de tilstedevarende (eleverne eller de studerende) oplever, at der er fare for
at blive vurderet uegnet. Hvis et menneske star med ryggen mod muren i psykisk forstand,
kan det opleves som et spergsmal om overlevelse. Buxton refererer en af de studerende for
folgende korte og rammende beskrivelse af situationen: "You can be found out" (Buxton
1981, 5.6-7). I matematik gelder det szrlige, at det der siges og gores, ofte opfattes som enten
rigtigt eller forkert, og derfor bliver det s@rligt vigtigt at undga at sige og gere det forkerte for
fortsat at blive vurderet egnet. Da pensum ofte er stort, kan det ga sterkt i undervisningen, og
dem der ikke har nemt ved at folge med far derved ekstra svaert ved at sige og gere det rigtige
(Buxton 1981, 5.7). :

Ilege Tobias har mennesker med matematikangst oplevet en fiasko i matematik, der har faet
dem til at tro, at de aldrig siden hen vil kunne lzre sig mere matematik (Tobias 1995, 5.50).
Vi finder, at den fiasko Tobias beskriver var handlingslammende for interviewpersonerne, og
at den herved svarer til Buxtons definition af panik. Derfor antager vi, at voksne med matema-
tikangst har haft erfaringer med panik fra grundskoletidens matematiktimer.

5.1.3 Afrunding

Den forste del af Buxtons definition af panik svarer til den beskrivelse Abrahamowitz giver af
posttraumatisk stressforstyrrelse: Den kunne vare forarsaget af en "... situation [der] indebar
ded, trusler om ded eller alvorlig kvastelse eller trusler mod egen eller andres fysiske helbred
(integritet). ... Og at reaktionen var intens frygt, hjzlpeleshed eller redsel.” (Abrahamowitz
1999). Her peges indirekte pa krenkelser af integritet, som arsag til den folelsesmassige reak-
tion. '

Vi finder ligeledes at panik i forbindelse med matematik, kan vare forirsaget af situationer
med krankelser af den personlige integritet. Jeevnfer (Buxton 1981, s.3). Her tenker vi pa
personlig integritet "som et menneskes selvstendighed og ukrenkelighed." (Hansen, M. m.fl.
1991).

Ligesom panik giver anledning til matematikangst, finder vi, at glede ved matematik kan give
anledning til fascinationen. Vi finder at &rsagen til glade, set som modsatning til panik, kan
stamme fra situationer med styrkelse af den personlige integritet.

5.2 Forholdet til matematik grundlagges i skoletiden

Udgangspunktet for undersegelsen er, at undervisning i og leering af skolefaget matematik gi-
ver eleven oplevelser og erfaringer, som danner baggrund for folelser og forestillinger, der
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sammen med handletendenser og faktiske handlinger er bestemmende for enkeltpersoners
grundleggende holdninger til matematik. Det antages, at enkeltpersoners forhold til matema-
tik grundlagges ved oplevelser fra og erfaringer med grundskoletidens matematiktimer. For-
holdet bestar af bade kognitiv viden og affektiv viden. Vi har afgrenset os til at se pd perso-
ners affektive forhold. Néar der fremover skrives ‘forhold', er det den affektive side af forhol-
det, det handler om. Det antages, at forholdet kan pévirkes efter grundskoletiden, men at det
som regel ikke &ndres grundlaeggende.

I Danmark er det ikke.alle, der har haft faget matematik pad skemaet i deres skoletid. Med fol-
keskoleloven af 1937 og 1958 undervises alle i faget regning og henholdsvis omkring 50 %
og 75 % af eleverne i faget matematik. Med folkeskoleloven af 1975 undervises alle i fagene
regning og matematik. Med folkeskoleloven af 1993 undervises alle i matematik, og der skel-
nes ikke mellem regning og matematik (Wedege 2000, s.204-205). Nar vi beskzftiger os med
menneskers forhold til matematik, er der i ferste omgang tenkt pd matematik som et skolefag,
som ogsé omfatter regning. Det er en forenklet fremstilling, da en opdelt undervisning kan be-
tyde, at regning ikke opfattes som matematik, og at menneskers forhold til regning bliver for-
skellig fra menneskers forhold til matematik. Vi finder at mennesker, der kun har modtaget
undervisning i skolefaget regning ogsa har et forhold til matematik, fordi de gennem skoleti-
dens regnetimer har oplevelser af og erfaringer med ikke at have adgang til at lere matematik.

Pehkonen, Svege, Jungwirth og Wedege peger alle pé, at forholdet til matematik formes af er-
faringer fra grundskoletiden (Pehkonen 1998, 5.57-61), (Svege 1997, 5.31,35), (Jungwirth
1994, 5.78) og (Wedege 2000, 5.204). Ifelge Pehkonen pavirkes undervisningsformen lidt ef-
ter lidt udviklingen af elevers forestillinger om matematik. Deres forestillinger reflekterer
herved den undervisning og lering, der finder sted i klasselokalet i matematiktimerne (Peh-
konen 1998, s.57). Torner har sammen med Pehkonen beskaftiget sig med forestillinger om
matematik som varende en praktisk indikator for elevens oplevelser fra og erfaringer med l-
ring af matematik i situationer, hvor man ellers ikke er i stand til at observere. Undersagelse
af voksnes forestillinger om matematik kan for eksempel give en metode til indirekte at eva-
luere pa grundskoletidens undervisning (Pehkonen og Témer 1996, s.101-108 refereret i
(Pehkonen 1998, 5.60)). Derfor finder vi, at en persons forhold til matematik, er et udtryk for
om hun/han har haft positive eller negative oplevelser, is@r hvis der er tale om et forhold, der
er preget af fascination og/ eller angst.

6 Laesevejledning

Denne IMFUFA-tekst nr. 395 er en redigeret udgave af specialet "Menneskers forhold til ma-
tematik. Det har sine arsager!"” og af dele af "Bilag til: Menneskers forhold til matematik. Det
har sine drsager!" fra efterdret 2000. I denne IMFUFA-tekst er bilagene nr. 1, 4, 5 og 9 med-
taget, og citatet fra bilag or. 8 (Grenbak Hansens oplevelse med en erhvervsskoleelev) er flyt-
tet over i kapitel 4. Den supplerende IMFUFA-tekst nr. 396 indeholder bilag nr. 2 (Kvantifi-
cering af resultater) og bilag nr. 6 (Empiri for de fire interviewpersoner). Den kan rekvireres
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ved henvendelse til hussekreteeren p4 IMFUFA, for tiden Karina S. Larsen. For bilag nr. 3
(Vores oplevelser ved dataindsamling) og bilag nr. 7 (Artikel fra matematikdidaktisk kursus)
henvises der til biblioteksudgaven af specialet. Specialet og bilag til specialet kan l&nes pa
Roskilde Universitetsbibliotek. Begge IMFUFA-tekster vil ogsa med tiden kunne lanes pa
samme bibliotek.

Specialet er bygget op af to dele. Den forste del bestar af nedvendig baggrundsviden for un-
dersggelsen. Den anden del omhandler den empiriske undersggelse og en undersegelse af an-
den litteratur og andres forskningsresultater. I bilagene findes blandt andet dokumentation for
empirien og redegerelse for egne forforstaelser pd underspgelsesomradet.

Kapitlerne er bygget op sé de kan lases selvstendigt. Vi anbefaler lesere, der er interesseret i:

- praktisk undervisning at lese kapitlerne 4 og 9, samt eventuelt kapitel 6, afsnit

5.3 og kapitel 8. 4

- teorier angdende affektive faktorer at lzse kapitlerne 2, 3, 4 og 9. _

- matematikkens didaktik generelt at lase kapitlerne 4 og 5, kapitel 6 afsnit 5.3,

og kapitlerne 8 og 9.

- metodegrundlaget at 1ese kapitel 6, med undtagelse af afsnit 5.3.
Vi har valgt at anvende to typer af henvisninger til referencer. Den ene type er (Navn 1993,
s.409). Disse referencer kan findes i den ferste del af litteraturlisten. Den anden type er hen-
visning til en hjelpereference som for eksempel (Navn2 1991, s.411 citeret i (Navnl 1998,
s.264)). Hjzlpereferencer kan findes i den anden del af litteraturlisten under 'Anvendte kilder
refereret af andre forfattere'.

Ved citater betyder ... udeladelse af tekst og [] egne tilfejelser. Ved henvisning til refe;encef
drejer det sig om vore egne udeladelser og tilfgjelser, og ved henvisning til hjzlpereferencer
drejer det sig om den leste forfatters udeladelser og tilfajelser.
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Kapitel 1
Matematikundervisningens formal

I undersogelsen har vi interviewet personer, der alle er blevet undervist, mens folkeskoleloven
af 1975 var geldende. Derfor gennemgas i det folgende forméalet med matematikundervisnin-
gen efter denne lov. Der ses pé, i hvilken grad det gode forhold til matematik er medtaget i
formalsparagraffen for undervisning generelt i folkeskolen (folkeskoleloven: (Undervis-
ningsministeriet 1975)), og undervisning specielt i faget regning/matematik (undervisnings-
vejledningen for regning/matematik: (Undervisﬁingsministeriet 1976)).

1 Folkeskoleloven

I folkeskoleloven af 1975 findes generelle formil for hele folkeskolen. Her genglves et ud-
drag af formélsbeskrivelsen for folkeskolen:

§ 2. Folkeskolens opgave er i samarbejde med foreldrene at give eleverne
mulighed for at tilegne sig kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og ud-
tryksformer, som medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen ma 1 hele sit arbejde sage at skabe sddanne muligheder
for oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan gge sin lyst til at leere, udfol-
de sin fantasi og opgve sin evne til selvstendig vurdering og stillingtagen.

Stk. 3. Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et

demokratisk samfund og til medansvar for lgsning af feelles opgaver: Sko-

lens undervisning og hele dagligliv mé derfor bygge pa andsfrihed og demo-

krati. (Undervisningsministeriet 1975).
I stk. 2 stér der, at undervisningen skal give eleverne mulighed for at age deres lyst til lring
og selvstaendig stillingtagen. Hvis undervisningen levede op til det stykke af loven, sa ville
den problemstilling, vi underseger, ikke have relevans, fordi intensionen har varet at bibringe
eleverne glaede ved alle skolefagene. Et intenst darligt forhold til matematik, vurderer vi, bur-
de ikke kunne opstd pa baggrund af undervisning med udgangspunkt i denne lovgivning. Efter
vores vurdering har for mange elever fra lovens virkeperiode 1981-1996 (Hansen, K. Foss
1996, 5.34) faet et darligt forhold til matematik (se kapitel 6, underafsnit 5.3.2). Vi finder, at
folkeskolens matematikundervisning i den periode ikke fuldt ud kan have levet op til skolens
formal. Det vil sige, at resultatet af den faktiske matematikundervisning i den periode ikke
stemte helt overens med skolens formal.

1.1 Undervisningsvejledning for regning/matematik

Med folkeskoleloven af 1975 kaldes faget, der indeholder matematik, for 'regning/matematik’.
I undervisningsvejledningen for faget regning/matematik beskrives undervisningens formal

17




Kapitel 1 Matematikundervisningens formal

og indhold. Den citerer § 2 fra bekendtgerelsen om formélet med undervisningen i folkesko-
lens fag. Heri beskrives specifikke krav til undervisningen:

Stk. 2. Undervisningen skal sigte imod, at eleverne erkender fagets rolle som
beskrivelsesmiddel og den serlige stilling, som reesonnementer har i faget.
Eleveme skal opna fortrolighed med, hvordan fagets begrebsomrader op-

bygges.

Stk. 3. Det skal tilstrebes, at eleverne tilegner sig arbejdsmetoder, der kan
sette dem i stand til sdvel pa egen hand som i samarbejde dels at erkende,
formulere og lose problemer, dels at skaffe sig viden.

Stk. 4. Undervisningen skal medvirke til, at eleverne opnar ferdighed i at

bruge faget som beskrivelsesmiddel og avelse i at lgse praktiske problemer.

(Undervisningsministeriet 1975b, § 2 citeret 1 (Undervisningsministeriet

1976, 5.7)).
Undervisningsvejledningens formal med undervisning i regning/matematik star i modstning
til folkeskolens formal med undervisning. Fokus ligger ikke pa sikring af elevers mulighed for
at opna lyst til matematiklaering, og heller ikke p& hvordan undervisningen kan give eleverne
mulighed for at opleve en glede ved faget i det daglige. Derimod beskrives de formelle far-
digheder, eleverne ber tilegne sig gennem undervisningen. Der rettes ikke s@rlig opmark-
somhed mod, at forholdet til matematik ber tilgodeses. Den indeholder i alt ni linjer, der tager
udgangspunkt i, at forholdet til matematik ber vaere godt. Heraf er de to linier sat i parentes.
Vi citerer:

Skolen skal imidlertid ikke sigte direkte mod den enkeltes erhvervsmassige
funktion i samfundet, men give en almen forberedelse til livet i almindelig-
hed samtidig med, at den tager hensyn til livet i gjeblikket. (matematik-
timerne har ogsa deres egenvzerdi som levetimer). (Undervisningsmini-
steriet 1976, s.7. Vores fremhavelse). (Ved citeringen er der blevet &ndret i
antallet af linier).

Hvad der menes med, 'at den tager hensyn til livet i gjeblikket' er ikke forklaret, og det er hel-
ler ikke beskrevet, hvordan dette hensyn ber tages. Der tages ikke eksplicit i vejledningen stil-
ling til, hvordan elevernes lyst til matematiklzring bibeholdes og eventuelt gges. Det kan ve-
re en af &rsageme til, at der findes mennesker, der er blevet undervist efter denne lov, og som
ikke selv oplever, at de har fiet et overvejende positivt forhold til matematik. En undervis-
ningsvejledning, finder vi, ber medvirke til at opfylde folkeskolens overordnede formal ved

blandt andet at tilgodese: " ... at eleven kan gge sin lyst til at lere”. (Undervisningsministeriet
1975).

2 Friskoleloven, kort fortait

De tre af vores fire interviewpersoner har géet i folkeskole. Den fjerde har géet pa en friskole,
og blev derfor undervist efter friskolelovgivningen.

Friskoleloven forbinder folkeskolen og friskolerne ved, at der stilles krav til friskolerne om at
undervise i blandt andet matematik svarende til folkeskolens 1.-9. klasses niveau. Der er in-
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gen eksplicitte formuleringer i folkeskoleloven af, hvad det niveau indebzrer. Kontrollen af
niveauet udeves forst og fremmest af foraldrene og den stillede afgangseksamen. (Samtale
med Torben Berg, skoleleder pa Roskilde Lille Skole).

3 Afslutning

I det generelle formal for folkeskolen navnes elevers forhold til lering. Det nzevnes kun peri-
fert i den mere specifikke undervisningsvejledning for undervisning i regning/matematik. Her
er fokus rettet mod de formelle feerdigheder, der enskes opnéet af den enkelte elev.
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Undersogelsen af vores problemstilling placeres i det affektive omrade for matematik, laring
og undervisning, og forholdes til forskningsomridet matematikkens didaktik. Vi forholder os
til, hvordan undersogelsen anskues: er det normativt eller deskriptivt? Den tilgang/ metode
der anvendes fremstilles, og hvorvidt metoden er anvendelig pé et omride inden for matema-
tikkens didaktik diskuteres. Der tages stilling til, om undersggelsens resultater kan bibringe
forskningsomradet noget nyt. Der ses.pa, hvilket genstandsomrade der belyses, og hvordan

det placeres i forhold til forskellige opfattelser af genstandsomridet for matematikkens didak-
tik. Desuden belyses baggrunden for de matematikdidaktiske spergsmél, der stilles i problem-
formuleringen. Ydermere prasenteres forskellige opfattelser af forskningsomrader inden for
matematikkens didaktik. Der fokuseres pa opfattelser af lzring.

1 Deskriptiv eller normativ undersegelse?

I sit abstract omtaler Niss matematikkens didaktik som: " ... alias the science of mathematics
education” (Niss 1998). Niss skriver, at der inden for matematikkens didaktik findes to mader
at anskue problemstillinger pé: en deskriptiv og en normativ. Den deskriptive anskuelsesform
har fokus pa den eksisterende matematikundervisning og -lering, og den normative anskuel-
sesform har fokus pd, den onskede matematikundervisning og -leering. Deskriptive problem-
stillinger soger efter svar, der er objektive og neutrale. De sgges ved anvendelse af dataind-
samling og analyse, der ikke i det vaesentlige involverer nogen form for vardier eller normer.
Det betyder dog ikke, at der ikke er vardier til stede i valg af problemstilling og metode.
Normative problemstillinger indbefatter tilstedeverelse af eksplicitte eller implicitte vaerdier
og normer. Her er det vigtigt at forklare de implicerede verdier sa @rligt og klart som muligt.
De to anskuelsesformer er ikke identiske, og ber ikke forveksles med hinanden. (Niss 1998,
s.5).

I vores problemformulering har vi taget udgangspunkt i det hele menneske. Den er besvaret
ved en belysning af enkeltpersoners 'forhold' til matematik. Nar der skrives forhold, menes
der enkeltpersoners holdninger til matematik, der er sammensat af folelser for, forestillinger
om og handletendenser over for matematik. Vi underseger eksisterende forhold til matematik,
ikke fremtidige forhold. Besvarelsen bliver herved en beskrivelse af enkeltpersoners folelser,
forestillinger og handletendenser, som vi har tolket dem, og en forklaring af de irsager, vi
finder, der ligger til grund for forholdet. Undersegelsen af vores problemstilling er deskriptiv,
da dens spergsmal besvares med udgangspunkt i eksisterende forhold.
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Vi kalder vores vardier og normer for holdninger og forforstéelser. De har haft betydning for
hvilken problemformulering og hvilket teorigrundlag, der er valgt. Indsamling af teori og em-
pirisk data, samt analyse, er foretaget s& objektivt, det har veeret os muligt. Derfor opfatter vi
vores resultater som anvendelige og udtryk for grundigt og velargumenteret arbejde. For at
synliggere vores holdningers pavirkning af undersegelsen har vi gjort rede for de pévirkende
holdninger, vi har fundet frem til hos os selv. (Se bilag 9). For at gere vores analyseresultater
kontrollerbare, har vi fremlagt det relevante empiriske materiale. Hvis nogen er interesserede i
at se det samlede detaljerede materiale, kan de henvende sig personligt til os.

Valget af den deskriptive anskuelsesform betyder ikke fraveer af ensker om, hvordan menne-
skers forhold til matematik kunne vere. Det betyder, at vi finder frem til, hvordan nogle men-
neskers forhold til matematik er i dag, hvorfor forholdet er som det er, og hvilke konsekvenser
forholdet har for den enkelte. Svarene kan s danne grundlag for en senere diskussion af
hvordan menneskers forhold til matematik eventuelt kan &ndres. Hovedformélet med under-
sogelsen har varet at vere med til at pavirke udviklingen i matematikundervisningen, sa flere
fremover oplever at have et godt forhold til matematik, og det ville blandt andet betyde, at fle-
re blev glade for matematik. Det indebarer efter vores opfattelse muligheden for en diskussi-
on af de aspekter, vi peger pa som problematiske fra interviewpersonernes matematikunder-
visning. Det ber diskuteres, om de er &ndret, kan @ndres eller eventuelt ber &ndres. Vi har
valgt at forholde os til muligheder for at £ndre menneskers forhold til matematik pa baggrund
af fortolkning og analyse af eksisterende forskning i (kapitel 4, underkapitel 3 og 4, samt i ka-
pitel 9).

2 Problemformuleringens karakteristika

Problemstillingen for didaktiske studier kan ofte karakteriseres ved det spergeord, der bruges
til at formulere den. Ud fra Niss' beskrivelser har Wedege opstillet fem forskellige typer
spergsmal, der hver er karakteriseret ved deres sggeord:

hvorfor (begrundelse for undervisning)
hvad (ma3l for undervisning og leering samt indhold i undervisning/laering)
hvem (agenter i undervisning og l&ring)
hvor (kontekst for undervisning og for lzring)
hvordan (implementering af undervisning)
(Niss 1993, resumeret i (Wedege 2000, 5.59)).
Vi har formuleret vores problemstilling med udgangspunkt i spergsmaélstyperne: hvorfor,

hvad, hvor og hvordan. (Se Indledning, underkapitel 2). Der kommes ikke ind pa hvem-
spergsmalet, da fokus ikke er pd formidlerne af undervisningen.
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3 Genstandsomrade

Forskellige forskere opfatter genstanden for matematikkens didaktik forskelligt. Blomhgj op-
fatter det matematikdidaktiske genstandsomrade sddan:

Genstandsfeltet for matematikkens didaktik er matematikundervisningen,
som den realiseres i klassevarelset gennem samspil mellem lzreren og ele-
ven/eleverne samt eleverne indbyrdes. Og samtlige relationer mellem rak-
ken af samarbejdende partnere/funktioner (lereren... didaktikeren... foreel-
drene... politikerne m.fl.) der sigter pa at forbedre matematikunder-
visningen. (Blomhgj 1992, s.2 citeret i (Wedege 2000, 5.49)).

Niss opfatter genstandsomradet for matematikkens didaktik sadan:

Subject The didactics of mathematics, alias the science of mathematics
education, is the scientific and scholarly field of research and development
which aims at identifying, characterising, and understanding phenomena and
processes actually or potentially in the teaching and learning of mathematics
at any educationel level. (Niss 1998, s.4-5. Vores kursivering).

Begge opfattelser har matematiktimerne og -undervisningen, som genstandsomrade for ma- -
tematikdidaktiske studier. Wedege peger pa en udvidelse af genstandsomradet gennem de sid-
ste 10-15 ar: :

Genstandsomradet for matematikkens didaktik omfatter alle objekter og fz-
nomener der har (eller kunne have) med matematikundervisning og -lering
at gare. (Wedege 2000, s.54).

Wedege opfatter ikke laering og undervisning som noget; der kun sker i skolen.

Vores undersogelses genstandsomréde er menneskers forhold til matematik, som det er blevet
grundlagt pa baggrund af oplevelser i folkeskolens matematiktimer. Og konsekvenserne af
forholdet. Genstandsomradet er dermed undervisning i og lzring af matematik i folkeskolen,
og det indgar i alle de tre opfattelser. Genstandsomradet 'forhold til matematik' indgér derfor
bade i Blomhgjs og i Niss' opfattelser.

4 Formal med undersogelsen

Ifelge Blomhgj er formalet med forskning inden for matematikkens didaktik felgende:

Matematikkens didaktik har til formal at skabe gget erkendelse om dette
genstandsfelt for derigennem at optimere matematikundervisningen. (Blom-
haj 1992, 5.2 citeret i (Wedege 2000, s.49)).

Hovedformalet med dette studie er at pavirke udviklingen, si flere mennesker far det godt
med matematik. Det er ikke form3let, at de skal opna flere matematiske formelle feerdigheder/
at matematikundervisningen optimeres. Muligvis vil det, hvis eleverne far det bedre med ma-

tematik, gore det muligt at optimere matematikundervisningen og -leringen, men det er for os
en sideeffekt. Jevnfer (Goleman 1997, s.385).
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For at pavirke udviklingen i den retning skulle problemstillingen vare relevant for andre end
os selv. Wedege citerer Sierpinska, der skriver om forskning inden for matematikkens didak-
tik:

if it has some positive impact on the practice of teaching; it is cognitively
relevant if it broadens and deepens our understanding of the teaching and
leamning phenomena. (Sierpinska 1993, s.38 citeret i (Wedege 2000, 5.53)).

Wedege forstar her 'pragmatically’ som praktisk og 'cognitively' som teoretisk.

Forbedring af menneskers forhold til matematik, opfatter vi som en forbedring (positive im-
pact) af undervisningen, hvorved problemstillingen bliver praktisk relevant. Vi opfatter ogsa,
at problemstillingen belyser leringsfaenomener, der inkluderer det affektive, hvorved pro-
blemstillingen bliver teoretisk relevant. Hvorvidt relevansen er praktisk eller teoretisk athan-
ger af de af briller specialet laeses med.

5 Matematikdidaktiske temaer

Niss ser tre grundkategorier inden for matematikkens didaktik: "Undervisning), 'l&ring' og 're-
sultater og konsekvenser af matematikundervisning og -leering'. Forskning inden for de omra-
der har alle fokus pa undervisningen i og/ eller leringen af matematik. Niss ser yderligere to
afledte kategorier inden for matematikkens didaktik: 'hjelpespergsmal' og 'metasporgsmal'.
Vores problemstilling ligger inden for grundkategorierne 'lering' i forbindelse med matema-
tikundervisningen, 'resultater og konsekvenser af matematikundervisning og -l&ring' og inden

Something is pragmatically relevant in the domain of mathematics education
\

for den afledte kategori 'hjelpespergsmal'. Jevnfer (Niss 1997, s.15-18).
\

5.1 Laering og laereprocesser

I det felgende diskuteres forskellige opfattelser af hvad leering indebzrer. Vi har hentet de
matematikdidaktiske opfattelser hos Niss og 'Center for forskning i matematiklering’. Det af-
fektive sattes 1 forhold til hver enkelt opfattelse. Fokus for lering udvides ved hyzlp af Illeris,
Goleman og Lindenskov.

Niss
Niss beskriver fokus for undersogelser af l&ring af matematik:

... the learning of mathematics, where the focus is on what happens around,
in and with students who engage in acquiring such knowledge, skills, etc., |
with particular regard to the processes and products of learning. (Niss 1998,
5.6).

velser en folelse, der erfares af den enkelte elev i hendes/hans bestrabelser pa at lzre
matematik. (Se Indledning, afsnit 5.1). Nar den enkelte forestiller sig, at hun/han alene er
ansvarlig for sine manglende faktiske matematikferdigheder, er det en forestilling, der
udvikles gennem elevens forsgg pa at tilegne sig matematik. Nir en elev har en tilbgjelighed

Nér en elev oplever glede ved eller panik over for matematik, indebzrer begge typer af ople- i
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elevens forsgg pa at tilegne sig matematik. Nar en elev har en tilbgjelighed til aktivt at valge
at beskzftige sig med matematik i sit fremtidige arbejde, er det udtryk for en holdning, der er
grundlagt i forbindelse med at tilegne sig matematik i folkeskolen. Vi vurderer, at felelser, der
erfares, forestillinger der udvikles, og holdninger der grundl®gges, alle 'lzres'. Herved omfat-
tes de af den lering, der tilegnes gennem matematikundervisningen. De aspekter, der placeres
i det affektive omrade inden for matematik, l&ring og undervisning, omfattes alle af det, der
lzeres 1 matematikundervisningen.

Niss giver eksempler pa spergsmal, der ud fra hans kategorisering herer under grundkategori-
en 'lering’. Det er spergsmal som: Hvori bestér lering af faget, og hvordan finder lering af
faget faktisk sted. Jevnfer (Niss 1997, s.18-21 resumeret i (Wedege 2000, s.56)). Vi beskaf-
tiger os ikke med lzring af faget, hvis den kun betragtes som lering af eksakte matematiske
feerdigheder. Niss afgranser sig ikke i den ovennavnte beskrivelse af 'fokus for undersegelser
der ser pa leering' fra lering af folelser, forestillinger og holdninger. Eksemplerne pa spergs-
maél inden for omrédet peger dog udelukkende i retning af at betragte leering som laring af ek-
sakte matematiske faerdigheder. :

Center for forskning i matematiklaering

I Danmark er der etableret et netvaerk med navnet 'Center for forskning i matematiklering'.
Forskeme i netvaerket har vedtaget en rekke felles forstaelser som forskningsgrundlag. For-
staelserne omfatter blandt andet matematiklzring: '

Matematikleering forstis i denne forbindelse som alle de aktiviteter, der er
rettet mod

1. at tilegne sig matematiske ideer og teknikker, herunder regnefzerdig-
heder,

2. at kunne bruge matematiske ideer og teknikker i andre fagomrader og
1 hverdagen og,

3. at kunne reflektere over muligheder og begransninger ved brug af
matematik. (Center for forskning i matematiklaring 1998, s.5).
Det affektive indgar i forskernes forstielse af 12ring, idet de skriver:

Matematikleering undersoges i centret ud fra forskellige teoretiske positioner

hvorfra lereprocesserne anskues som kognitive, affektive og sociale pro-

cesser. (Center for forskning i matematiklering 1998, s.5).
Det stemmer overens med vores forstielse af lering. Vi ser det affektive omrade inkluderet i
lering, blandt andet fordi matematiske ideer og teknikker opndr de bedste betingelser for at
blive brugt i andre fagomrader og i hverdagen, hvis den enkeltes forhold til matematik er po-
sitivt, det vil sige tilbgjelighed til at bruge matematik. Det samme galder ved refleksion over
muligheder og begrensninger ved matematik.

llleris’ tre dimensioner
Illeris' har felgende syn pa hvad en leringsteon: ber omfatte:
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En dekkende laringsteori ma siledes overskride den klassiske spaltning
fmellem det kognitive og det affektive] og beskzftige sig med mennesket
som helhed, bade de kognitive og de affektive sider, og ikke mindst samspil-
let imellem dem. (Tlleris 1999, s.53).

Det stemmer overens med vores grundsyn pa mennesket som hele mennesker. (Se kapitel 3,
underkapitel 2).

Tlleris har formuleret en leringsteon, der ogsa omfatter tre dimensioner. Han skriver:

Et forhold der er fundamentalt for lringsforstielsen i denne bog, og hvor-
ved den adskiller sig mere eller mindre fra anden litteratur om lering, er den
opfattelse at al lering omfatter tre forskellige dimensioner — at leering sé at
sige er spzndt ud mellem tre poler og tilsvarende kan betragtes og analyse-
res ud fra tre forskellige indfaldsvinkler. (Illeris 1999, s.17-18).

De tre dimensioner er:

en kognitiv (erkendelsesmassig) dimension bestdende af kognitive lereprocesser,

en psykodynamisk (felelses-, motivations- og holdningsmaessig) dimension bestdende
af affektive lzreprocesser,

og en samfundsmessig (det sociale samspil mellem individet og dets omgivelser) di-
mension, bestaende af den enkeltes relationer til omgivelsene.

Jevnfer (Illeris 1999, s.16-17).

Illeris opfatter bade den kognitive dimension og den psykodynamiske dimension som indre
psykiske dimensioner. De to dimensioner udger en helhed, som den tredje samfundsmaessige
dimension relaterer sig til:

For de indre psykiske dimensioner er det individet der er scenen, mens hand-
lingen udspiller sig gennem individets mede med omverdenen. For sam-
spilsdimensionen er det omverdenen der er scenen, og handlingen er indivi-
dets ageren i forhold til denne omverden. (Tlleris 1999, s.91).

Det svarer til den opfattelse, der legger til grund for vores definitioner af grundleggende be-
greber.

Den betydning Illeris giver det affektive, adskiller sig fra vores definition af det affektive. I
den psykodynamiske dimension ser Illeris pa det affektive som det folelses-, motivations- og
holdningsmassige. I vores definition af det affektive inddrages alle tre dimensioner, da det
defineres ved bade folelser, forestillinger og samspillet med omgivelserne. (Se kapitel 3, un-
derkapitel 1, 2 og 3). Nar vi bruger 'affektiv' uden en eksplicit reference til Iileris, sé er det
med vores egen definition af termen.

Illeris fremhaever folgende citat, der viser, at affektive aspekter bliver lart:

Her bliver der peget pa, at det ikke kun er det kognitive, der leres i en undervisningssituation.

I den mest omfattende betydning af ordet 12ring’ ma motivationer og hold-
ninger bestemt siges at blive lert. (Gagné 1970, citeret i (Illeris 1999, 5.52)).
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Illeris peger p4, at den kognitive og den psykodynamiske dimension pavirker hinanden. Den
"folelsesmassige side af laringen vil altid prage leringsresultatet, ogsa selv om det ikke péa-
virker selve erkendelsesindholdet." Samt "Felelserne pavirkes ogsa af erkendelsen". Der pe-
ges pa, at folelsernes pavirkning af erkendelsen er stzrkere end den pavirkning erkendelsen
har pa felelserne (Illeris 1999, 5.60-61).

Hvad der menes med, at erkendelsesindholdet ikke pévirkes, illustrerer Illeris med et Piaget-
citat. Vi refererer: To elever skal 1 en matematiktime begge l&re, at to og to er fire. Den ene
elev er glad for matematiktimeme og lerer hurtigere, mens den anden elev oplever sig som
darlig til matematik og lerer langsommere. Piaget konkluderer, at for begge elever gelder
det, at de l&rer ngjagtig den samme matematik, og at det affektive ikke har indflydelse pa den
kognitive struktur, der skal tilegnes. Piaget 1980 efter (Furth 1987, s.3 citeret i (Illeris 1999,
5.60)).

Illenis finder, at eksemplet er klart, besnazrende og ubestrideligt rigtigt. Men han opfatter, 1
modsatning til Piaget, at selv om begge elever lerer den samme matematik, sa har folelserne -
og motivationen ogsé betydning for l&ringsresultatets karakter. Den elev, der var glad for ma-
“tematiktimerne, vil huske det faglige indhold bedre og vare tilbgjelig til at anvende sine fakti-
ske ferdigheder i relevante sammenhznge, mens den elev der ikke var glad for matematikti-
merne, lettere vil glemme det lzrte og vil have tilbgjelighed til at undgi eller overse sammen-
hange, hvori der indgér matematik (Illeris 1999, 5.60). Det stemmer med vores opfattelser af
at have henholdsvis et godt forhold til matematik og et dérligt forhold til matematik. (Se Ind-
ledning, underkapitel 5). -

Goleman

Goleman skriver, at de affektive felelser har indflydelse pa videnstilegnelse. Han citerer |
McCown:

* Indlzring finder ikke sted isoleret fra bamnets folelser. (New York Times
1993, citeret i (Goleman 1997, 5.357)).

Goleman finder, at de affektive felelser har betydning for kognitive beslutninger, og omvendt.
Han refererer neurologen Damasio, der blandt andet har beskaftiget sig med felelsers indfly-
delse pé rationelle tanker: Damasio har den

... holdning, at folelser typisk er en uomgeengelig nodvendighed for rationel-
le beslutninger; de forer os i den rigtige retning, hvor vi sa kan gere brug af
den torre logik. Verden konfronterer os ofte med et uhandterligt opbud af
valgsituationer ... den folelsesmassige indl2ring, vi livet igennem har vaeret
udsat for ... forenkler beslutningen ved lige fra begyndelsen at eliminere
nogle valgmuligheder og fremhave andre. P4 denne méde er hjernens centre
for folelser ifelge Damasio lige s& involverede i argumentationsprocessen
som den tznkende hjerne. (Damasio 1994, refereret i (Goleman 1997, s.53-
54)).

Goleman refererer, at Damasio ger rede for forbindelser mellem den del af hjernen, der akti-
verer centrene for folelse (amygdala), og den del af hjernen der indeholder centre for teenk-
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ning (neocortex). Forbindelserne danner baggrund for samarbejdet mellem tanker og folelser
(Goleman 1997, 5.52, s.416).

Det samarbejde har vi ogsa hert omtalt i tv-udsendelsen Lagens bord' (DR 1, 2. marts 2000).
Her forklarede hjerneforsker Peter Lund Madsen, at antallet af signaler fra folelsescentre til
tankecentre er langt sterre end antallet af signaler, der laber i den modsatte retning. Det svarer
til Illeris' understregning af, at folelserne pavirker erkendelsen sterkere end omvendt. Jeevnfer
(Illeris 1999, 5.60-61).

Goleman skriver, at de affektive folelser kan have afgerende indflydelse pé en leringssituati-
on:

... vedvarende folelsesmassige bekymringer kan svakke et barns intellektu-
elle evner og virke lammende p4 indlzringsevnen. (Goleman 1997, s.52).

Et eksempel pa det ses hos vores interviewperson Marie, der ved sin fars dod i en periode fal-
te sig handlingslammet og fik dermed sin lzring bremset. (Se kapitel 8, afsnit 2.1). De folel-
ser, der opleves i en leringssituation vil, athangig af styrke, pavirke eller forhindre l2ringen
af det faglige indhold, der prasenteres 1 undervisningen. For eksempel vil det i situationer
hvor 'der bliver tradt pa en elevs folelser' vare svert eller umuligt for eleven at gere brug af
de rationelle tanker.

Lindenskov

Lindenskov ser den folelsesmassige side af l&ring som en afgerende del af lereprocessen,
der beskrives med en erkendelsesmassig og en folelsesmaessig side (Lindenskov 1996, 5.60).
Herved far det affektive veegt i lereprocessen. Om opdelingen er skarp, eller om der ses pé de
to dele som uadskillelige, skrives ikke eksplicit. Vi kan derfor ikke afgere, om opdelingen er
udtryk for en dikotomisk opfattelse af lzreprocesser. Udover opdelingen beskrives indholdet i
lereprocessen som henholdsvis en kognitiv viden og en folelsesmassig viden, den enkelte far
gennem lereprocessen. Den kognitive viden eleverne ber lzre, er bestemt eksternt. Den folel-
sesmassige viden eleverne lerer, er, ifelge Lindenskov, noget der eksisterer internt i den en-
kelte elev (Lindenskov 1996, s.60). Her opfatter vi ekstern som beslutninger taget af andre,
for eksempel lovgivningsbeslutninger, der pavirker kognitionen.

Efter vores vurdering ligger forskellen mellem kognitiv viden og folelsesmaessig viden ikke 1,
hvorvidt den er ekstern eller intern. Vi finder, at den kognitive viden, eleverne har tilegnet sig
ogsé eksisterer internt i den enkelte elev. Og vi finder det tankevakkende, at de folelser
mennesker lerer gennem matematikundervisningen, er sd ens. Det s&tter spergsmalstegn ved,
om ikke folelser hos eleverne, ligesom kognitiv viden, bevidst eller ubevidst bestemmes
eksternt.

Vores opfattelse af det affektive omrade set i forhold til leering

I matematikdidaktisk forskning er fokus ofte pa det erkendelsesmassige aspekt ved lering.
Goleman, Illeris og Lindenskov udvider det fokus. Vi har udvidet fokus i samme retning og
opfatter ikke det kognitive omréde og det affektive omrade som adskilt. Det betyder, nér kog-
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nitiv leering finder sted, sd indgér der ogsa altid affektive aspekter og affektive aspekter leres.
Derfor placerer vores undersggelse sig blandt andet i Niss' grundkategori '1&ring’.

5.2 Andre emner i matematikdidaktikken

Niss beskriver et af emnerne 1 matematikkens didaktik sidan:

A closely related area of investigation is the outcomes (results and conse-
quences) of the teaching and the learning of mathematics, respectively. (Niss
1998, s.6).

Niss definerer outcomes/ resultater som den 'tredje grundkategori' (Niss 1997, 5.15-16). Det
forhold et menneske har til matematik, er et resultat af og en konsekvens af, den undervisning
og lering vedkommende har faet. Da det er enkeltpersoners forhold til matematik, der er fo-
kus pa, vedrerer undersogelsen ogsé grundkategorien 'konsekvenser af laringen'.

Niss beskriver en rekke emner, ban definerer som tilherende den afledte kategori 'hjzlpe-
.sporgsmal": '

Hjeelpespargsmal ... spergsmal, hvis besvarelse nok kan vare betydnings-
fulde, maske afgerende, for behandling af spergsmaél herende til grundkate-
gorierne, men som ikke i sig selv angér undervisning, lzring eller resultater-
ne heraf i det betragtede fag. Der er med andre ord tale om problemstillinger,
hvis behandling understgtter eller fremkaldes af grundproblemstillinger. ...
Det er felles for alle disse [hjzlpe]sporgsmal, at deres besvarelse krever
inddragelse af discipliner der ligger uden for den pag®ldende fagdidaktik
selv. (Niss 1997, 5.17). Se ogsa (Niss 1998, s.6).

Niss beskriver hjzlpespergsmal med folgende eksempler:

- karakteristiske treek ved undervisningsfagets nermeste parerende, sisom
det tilsvarende videnskabsfag eller professionsfag, eller (hvis der er tale
om et serligt konstrueret undervisningsfag) de fagelementer det er dan-
net af;

- fagets rolle, funktion og betydning i verden (natur, samfund og kultur)
uden for undervisningssammenhzngen;

- karakteristiske treek ved viden, forstaelse, eller leering generelt;
- karakteristiske trek ved kognition, affektion, motivation, m.v. generelt,
- mmm. (Niss 1997, 5.17).

Nar Niss her under kategorien hjlpespergsmal skriver, at den kan vedrere for eksempel af-
fektion og motivation, ser vi det som tegn p4, at det affektive omride kan betragtes som las-
revet fra 'lering’, der er defineret som en grundkategori.

Definitionen af hjelpespergsmal peger i retning af, at vores problemstilling udelukkende heo-
rer til blandt hjzlpesporgsmalene, fordi den belyses ved hjzlp af forskellige discipliner. I
Niss' beskrivelse af den afledte kategori 'hjelpespergsmal' er disse netop karakteriseret ved, at
metoden til at belyse problemstillingen fés fra forskellige fagdiscipliner. Vi beskaftiger os
endvidere med matematikfagets rolle og betydning i samfundet gennem belysningen af kon-
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sekvenserne af den enkeltes forhold til matematik. Og belysningen af de aspekter 1 undervis-
ningen der er arsag til at mange menneskers forhold til matematik opleves som problematisk.
Det gelder for eksempel forestillingen om, at samfundet, gennem krav om formelle matema-
tiske ferdigheder for optagelse p4 en uddannelse, udvalger de mest intelligente unge fra en
argang. (Se kapitel 4, afsnit 2.1). Det geelder ogsa forestillingen om, at hvert enkelt menneske
kun kan lere matematik op til et vist forudbestemt niveau. (Se kapitel 4, underafsnit 2.1.3).
Undersogelsen herer derfor til blandt hjzlpespergsmélene, fordi den ikke direkte refererer til
matematiklaeringen.

Niss' definitioner af leering og-konsekvenser af lering l&gger op til, at problemstillinger inden
for det affektive omrade for matematik, lring og undervisning, herer til blandt grundkatego-
rieme inden for matematikkens didaktik. Samtidig er den afledte kategori hjelpespergsmal
defineret sa vores problemstilling tilsyneladende kun herer til her. Vi finder ikke, at forsk-
ningsomréder, der vedrerer affektive sider ved lering af matematik og konsekvenser af denne,
udelukkende kan here til under hjzlpespeorgsmal. Ud fra 'Center for forskning i matematiklz-
ring's forstdelse af l&ring og lereprocesser, vurderer vi, der er beleg for, at vores problemstil-
ling herer til inden for hovedproblemstillingerne i matematikkens didaktik. Det vil, ifelge
Niss' systematik, betyde inden for grundkategorierne l2ring' og 'konsekvenser af laringen'.

5.2.1 Begrundelsesproblemet

Begrundelsesproblemet forstar vi som samfundets og den enkeltes begrundelse for henholds-
vis undervisning i og lring af matematik. Vi opfatter den forskning som liggende inden for
forskningsomradet 'hjelpespergsmal’, ifelge Niss' systematik. Det ger vi, fordi undersagelser
af begrundelsesproblemet indebarer studier af matematikfagets rolle og funktion uden for ma-
tematikundervisningssammenhange. Niss opfatter begrundelsesproblemet som et af de cen-
trale spergsmal inden for matematikkens didaktik, og det placeres i grundkategorien 'under-
visning'. Jeevnfer (Niss 1997, 5.18-21 resumeret i (Wedege 2000, s.56)). Det er vi forundrede
over, idet vi har svart ved at se, at problemet direkte har noget at gore med matematikunder-
visning, lering af matematik eller konsekvenseme heraf.

Det var ikke oprindeligt meningen, at komme ind pé hvorfor elever skal undervises i matema-
tik. S3 det var ikke meningen, at vi i undersegelsen af vores problemstilling skulle komme ind
pa begrundelsesproblematikken, men interviewpersonerne gjorde os gentagne gange opmark-
som pa, at deres oplevelse af matematikkens relevans, eller mangel p& samme, har haft betyd-
ning for deres forhold til matematik. Interviewpersonerne reflekterer en del over matematik
som adgangskrav til deres enskeuddannelser. (Se kapitel 8). Denne del af vores undersegelses
resultater, vurderer vi, horer til blandt hjzlpespargsmalene, ifolge Niss' systematik.

Vi har faet viden om menneskers individuelle begrundelser for at lere matematik. Den viden
vi pd den made utilsigtet har faet gennem interviewene, svarer til begrundelseme (2) og (4) 1
skema 1.
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I skema 1 giver Hajgaard, Wedege og Niss deres bud pa fire dimensioner af begrundelser:

agent level | Objective Reasons (‘system') Subjective Reasons (‘individual')

externt |

Global Reasons The objective reasons for the The subjective reasons for engag-
very existence of studies involv- | ing in studies involving mathe-
ing mathematics or physics (1) |matics or physics at all (2)

Local Reasons The objective reasons for the The subjective reasons for engag-

specific design, organisation, |ing in particular aspects and ac-
and implementation of specific | tivities of a programme in particu-
programmes (3) lar ways (4)

Skema 1. Begrundelsesmatrix (Jensen, J. Hgjgaard m.fl. 1998, s.10).

Vi har ogsé fiet viden om de implicitte og eksplicitte begrundelser fra 'systemet’, det vil sige
samfundet. For eksempel faktiske (functional) og skjulte (constituting) laseplaner; (se kapitel
5, underkapitel 4). Vi har fundet oplysninger om de begrundelser, der gives 'lokalt' i den vest-
lige verden, det vil sige (3) i skema 1, gennem studier af relevant forskning fra den 'vestlige'
verden, England, USA, Tyskland, Finland m.fl., hvilket opfattes som lokalt, fordi landene kul-
turelt ligner hinanden langt mere end i Indien, Kina, Afrika eller Sydamerika. Det betyder, at
vi ingen viden har om, hvorvidt de samme begrundelser ger sig geeldende i lande udenfor den
'vestlige' verden. Niss beskriver derimod sine forskningsresultater om implicitte og eksplicitte
begrundelser fra systemet som globalt geldende (Niss 1996). Niss har studeret litteratur fra en
stor del af kloden og opfatter maske sine resultater som globale, fordi hans litteraturstudie er..
sa omfattende. '

6 Arsagssammenhange vedrerende laring |

Niss giver et bud pé, hvad forskning inden for matematikkens didaktik ber fokusere pé:

Endeavour  As particularly regards ‘understanding’ of such phenomena
and processes, attempts to uncover and clarify causal relationships and me-
chanisms are in focus. (Niss 1998, s.5. Vores kursivering).

Vi fokuserer pa at afdekke drsagssammenhange, der har betydning for elevers personlige
forhold til matematik. 'Center for forskning i matematiklaring' forventer sig lignende forsk-
ningsresultater som Niss. De na&vner fem forventede teoretiske resultater. Vores undersogeise
kan bidrage til at opfylde to af de delresultater, der navnes:
e at der udvikles begreber til at beskrive / analysere forskellige typer af
kompetencer i regning og matematik,

e at der udvikles metoder til at beskrive / analysere lereprocesser i regning
og matematik med bade faglige, sociale, kognitive og affektive aspekter.
(Center for forskning i matematiklering 1998, s.12).
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Vi har udviklet begreberne forestillinger, folelser og holdninger. Da et menneskes forhold til
matematik er en del af hendes/hans kompetence til at anvende regning og matematik, ser vi de
begreber, som egnede til at analysere og beskrive en type kompetence inden for regning og
matematik. Kvalitative interviews er brugt som metode, og analysen af dem giver relevante
oplysninger om affektive aspekter af leringen. Dermed har vi vist, at kvalitative interviews
som metode kan bidrage til at beskrive og analysere de affektive aspekter ved lering i regning
og matematik, samt arsagerne til og konsekvenserne af de affektive aspekter.

6.1 Undersggelsesmetode

Niss har givet sit bud p& metoder, der kan anvendes til forskning inden for matematikkens di-
daktik:

Approaches  In pursuing these tasks, the didactics of such mathematics

addresses all matters that are pertinent to the teaching and learning of ma-

thematics, irrespective of which scientific, psychological, ideological, ethi-

cal, political, social, societal, or other spheres this may involve. Similarly,

the field makes use of considerations, methods, and results from other fields

and disciplines whenever this is deemed relevant. (Niss 1998, s.5. Vores

kursivering).
Niss peger pa, at der ved forskning inden for matematikkens didaktik benyttes metoder fra
mange andre videnskabelige felter. Vi har i vores metode til undersggelse af menneskers for-
hold til matematik brugt metoder og begreber fra flere forskellige fagdiscipliner, blandt andet
sociologi og psykologi.

'Center for forskning i matematiklaring' laegger vagt pa seks forskellige tilgange (metoder) til
forskning p& omradet. Vores metodevalg svarer til en af disse:

Sociale og affektive faktorer er af stor betydning for forlobet af leere-
processer — mdske specielt i regning og matematik. 1 centrets forskning vil
der derfor blive lagt vegt pa empiriske metoder, som giver grundlag for be-
skrivelse af lereprocesser, der refererer bade til de personlige og folelses-
massige sider af lzreprocessen. (Center for forskning i1 matematiklering
1998, 5.9).

Vi har foretaget kvalitative interviews med fire personer, og vi har analyseret dem for at bely-
se interviewpersonernes forhold til matematik. Det vil sige, at vi har brugt en empirisk meto-
de, der har givet grundlag for at beskrive den del af lzringen, som refererer til de personlige

og folelsesmaessige sider af l@reprocessen, samt drsageme til og konsekvenserne af enkeltper-
soners forhold til matematik.

7 Afslutning

Vores genstandsomrade er oplevelser fra skoletidens matematiktimer. Det er den affektive del
af leeringen der fokuseres pé, samt arsagerne til og konsekvenser af den del af l&ringen. For at
belyse den affektive del af lzringen har vi udviklet begreberne forestillinger, folelser og hold-
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ninger. Séledes bruges begreberne til at afdekke mekanismer og &rsagssammenhenge, der
vedrerer menneskers forhold til matematik. Det kvalitative interview er brugt som metode,
idet det giver gode muligheder for at beskrive og analysere menneskers forhold til matematik.
Dermed har vi medvirket til at udvikle en metode til beskrivelse af og analyse af de affektive
sider ved lzring. Der er peget pa komponenter, der pavirker mange menneskers forhold til
matematik negativt. Dermed har vi opnéet resultater, der bide kan benyttes pa det teoretiske
og det praktiske plan.
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I det folgende udvikles definitioner af begreberne forestillinger, folelser, handletendenser og
holdninger. Til udvikling af definitionemne er der blandt andet anvendt psykologiske og socio-
logiske begreber. Psykologiske begreber vedrerer iser f2nomener inde i det enkelte menne-
ske, og sociologiske begreber vedrerer is@r fenomener i det enkelte menneskes samspil med
omgivelserne. Jevnfor (Hansen & Hermansen 1999, 5.9-23) og (Dowling 1998, s.1). De psy-
kologiske begreber, som ofte anvendes i matematikdidaktisk forskning, udvides, ved at defi-
nere begreberne bredere og ved at medtage det enkelte menneskes samspil med omgivelserne.
Til udvidelsen er der isr hentet inspiration fra Bourdieus habitusbegreb. Bourdieus begreb
kulturel kapital presenteres, menneskers forhold til matematik beskrives og der argumenteres
for, at forholdet til matematik grundlegges i grundskolen.

1 Det affektive omrade |

Nar vi besk=ftiger os med menneskers forhold til matematik, har vi placeret os i det aﬁ”éktive
omrdde inden for matematik, leering og undervisning. Menneskers forhold til matematik om-
fatter selvfolgelig ogsd det erkendelsesmassige eller kognitive. Det har vi valgt at afgrense os
fra i denne undersogelse.

Fra en start af har vi ensket at tage udgangspunkt i begreber og forskning udviklet inden for
det affektive omréde. I falge McLeods oversigtsartikel: "Research on Affect in Mathematics
Education: A Reconceptualisation” (McLeod 1992), bestér det affektive omrade af forestillin-
ger om, folelser for og holdninger til matematik, leering og undervisning. Han skriver, at det
affektive omrade:

... refers to a wide range of beliefs, feelings, and moods that are generally

regarded as going beyond the domain of cognition. ... beliefs, attitudes and

emotions ... will be used ... as more specific descriptors of subsets of the af-
fective domain. (McLeod 1992, 5.576).

Vi har valgt at benytte McLeods opdeling af det affektive omrade. Og vi kalder en forestil-
ling, en folelse eller en holdning (som McLeod definerer den) for et affektivt aspekt. McLeods
definitioner af affektive aspekter illustreres i skema 1.
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Forestillinger - Holdninger Folelser
Varighed af et affektivt Langvarig En mellemting mellem Kortvarig
aspekt lang- og kortvarig
Intensitet af et affektivt Lille Mellem Stor
aspekt
Tidsforbrug ved udvik- Lang tid En mellemting mellem Kort tid
ling af et affektivt lang og kort tid
aspekt
Indholdet af kognition i Stort indhold af Noget indhold af Meget lidt indhold af
et affektivt aspekt kognition kognition kognition

Skema 1. Vores opstilling af McLeods kategorier for forestillinger, holdninger og folelser (McLeod
1992, 5.578). Bemzik at et affektivt aspekt ifolge McLeod samtidig kan vare kognitivt.

2 Dikotomi

McLeods definition af forestillinger, folelser og holdninger tager udgangspunkt i en teort
udviklet af Mandler, som forsker inden for kognitionspsykologien. Mandlers teori beskaftiger
sig med det der sker efter afbrydelsen af en plan. For eksempel kan lgsning af en tidskreven-
de opgave vare en afbrydelse af planen 'alle opgaver kan lgses pa fa minutter'. Jeevnfer (Sve-
ge 1995, 5.9). Nér planen afbrydes, kan der opleves en intens felelse. Gentagne kortvarige in-
tense folelsesmassige reaktioner kan efterhdnden udvikle sig til mere stabile og mindre inten-
se holdninger. Ud fra denne teoridel definerer og opstiller McLeod de tre kategorier: forestil-
linger, holdninger og folelser, som han anvender til at strukturere det enorme felt, der udgeres
af det affektive omréde inden for matematik, lering og undervisning. Javnfer (Mandler 1989,
tolket i (McLeod 1992, s.577-578)) og (Svege 1995, s.8-11).

Et kvalitetskriterium ved en kategorisering af et studiefelt er, at den daekker hele feltet. Dette
gxlder dog ikke, for de kategorier McLeod anvender, idet der er en del forskning, som han
ikke kan placere direkte. Han har haft svaert ved at placere forskning, der har fokus pé affekti-
ve aspekter pa tvars af kategorierne eller uden for kategorierne. Det, finder vi, gelder for de
begreber, han placerer under 'related concepts from the affective domain' og 'topics related to
the cognitive domain' (McLeod 1992, 5.583-588). For eksempel beskrives motivation bade
som et emne, der er relateret til forestillinger og omtales under afsnittet beliefs about self
(McLeod 1992, 5.586, 5.581).
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Efter vores vurdering skyldes McLeods problemer med indplacering, at der tages udgangs-
punkt i kognitive teorier. Ud fra folgende iagttagelse finder vi, at teorivalget er udtryk for en
fokusering pa det kognitive omrade: Meget af den forskning McLeod placerer som herende til
inden for det affektive omrade placeres i underkategorien 'forestillinger om sig selv’, der er
placeret i hovedkategorien 'forestillinger' (McLeod 1992, 5.579-582). En forestilling er et af-
fektivt aspekt, der er defineret som mest kognitivt.

For eksempel har vi undret os over McLeods placering af astetik (McLeod 1992, 5.578). Den
bliver omtalt som en folelse og placeres som et beslegtet begreb, der relateres til det kogniti-
ve omrade. Vi tolker ogsa her, at McLeod har fokuseret pa kognition, idet han har valgt at be-
skrive folelsen &stetik i en kontekst, hvor vaegten er lagt pa det kognitive. Jevnfer (McLeod
1992, 5.578, 5.586). Vi finder McLeod knytter @stetik til det kognitive, fordi den indebarer
folelser, der ledsager og har indflydelse pa tznkningen, nir en matematiker arbejder med en
matematisk problemstilling.

Ligeledes har vi undret os over, at matematikangst ikke pa linie med ®stetik placeres som et
beslagtet begreb, der relateres til det kognitive omrade. Vi finder, at den ogsd indebarer fo-
lelser, der ledsager og har indflydelse pé teenkningen, nir en matematikangst person arbejder
med en matematisk opgave. McLeod placerer matematikangst mellem beslegtede begreber
fra det affektive omrade. Jevnfer (McLeod 1992, s.584).

Fokuseringen pé det kognitive omride ser vi som et udtryk for en verditilskrivning af omra-
det. P4 baggrund af denne fokusering og pa baggrund af McLeods definitioner, der illustreres
i skema 1, har vi faet det indtryk, at McLeod opfatter det affektive omrdde som hierarkisk
struktureret, hvor der leegges mest vagt pa den del af de affektive aspekter, der er mest kogni-
tive.

McLeod peger p4, at forskning inden for det affektive omridde mangler et sterkt teoretisk
grundlag (McLeod 1992, 5.590). I kognitiv forskning ses der ofte bort fra affektive aspekter
(McLeod 1992, 5.577), fordi de er meget svare at beskrive og male (McLeod 1992, 5.576).
Hans bud p&, hvordan en sddan teori kan udvikles, er folgende: "studies of affect must be in-
tegrated with studies of cognition" (McLeod 1992, 5.588). Jeevnfer (McLeod 1992, 5.575,
5.589).

Modsat McLeod argumenterer Emest for, at det ikke er muligt at samle hele omradet inden
for matematik, l&ring og undervisning i én teori:

In particular, it {the multiplicity of research in mathematics education]

means that no single unique set of criteria for evaluating the results of re-

search in mathematics education can be found and that no overall consensus
about the field can be achieved. (Emest 1998, 5.71).

Vi opfatter McLeods segen efter én samlende teori som udtryk for et enske om at placere de
affektive aspekter inden for en kognitiv ramme. Et eksempel pé en kognitiv ramme er den op-
fattelse af matematikkens grundlag, som Triadafillidis beskriver:
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Just as the existence of God does not require the existence of the world, so

the existence of mathematics does not depend on its having earthly origins.

Thus began a mathematisation of the discipline of mathematics itself, which

would lead to the divorce of mathematics from the spheres of the senses,

feelings, intuition, and non-exact practices. (Triadafillidis 1998, s.21).
Her beskrives matematik som fjemet fra affektive omrade. Et eksempel pé at mene, at mate-
matikkens grundlag har forbindelse til Gud, ses af folgende udtalelse til Magisterbladet:

Maske er Fibonacci-tallene de tal Gud skabte jorden med. Maske er denne
matematiske struktur det nzrmeste vi kommer det guddommelige. Cramon
citeret af (Ammitzbell 2000, s.21).

I en anden udtalelse til Magisterbladet omtales matematiske principper som det, der ligger bag
det hele:

Pludselig kunne jeg ud af tigemne se at der 14 matematiske principper bag det

hele. S tingene faldt hurtigt pa plads. Maske er der kun et begrenset antal

principper og metoder bag ved alle konstruktioner og de er alle formuleret 1

matematikken. Lundsgaard Hansen citeret af (Tanggaard 2000, s.15).
Matematik, der beskrives med billeder, som indeholder det guddommelige og som principper
bag det hele, bliver séledes til et udtryk for varditilskrivning af det kognitive omrade.

Ved varditilskrivning af det kognitive omrade kan det betragtes som modsatning til det af-
fektive omrade. I skema 1 ses det, at McLeod satter folelser som modsztning til forestillinger
og definerer de to begreber ved hj&lp af en reekke dikotomier. Falelser er intense, mens fore-
stillinger ikke er det. Folelser er kortvarige, og forestillinger er langvarige. Folelser opstar
hurtigt, mens forestillinger opbygges over leengere tid. Ifalge Eysenck og Fog kan felelser op-
fattes som forbigaende, ndr de opfattes som adskilt fra fornuften, det vil sige nar felelse opfat-
tes som en modsztning til fornuft. Jevnfor (Eysenck 1990, s.129) og (Fog 1992, s.42). Vi
vurderer, at McLeods begreber ma vare defineret pa baggrund af en grundlzggende dikotomi
mellem fornuft og folelse, som svarer til dikotomien mellem det kognitive og det affektive.

McLeods definitioner af begreberne forestillinger, folelser og holdninger har deres oprindelse
i en grundleggende dikotomisk opfattelse af mennesket, hvor det teenkende hoved er adskilt
fra den folende krop. Herved betragtes mennesker grundleggende som verende tvedelte.
Jevnfer (Damasio 1994, s.248). Den dikotomiske grundopfattelse af mennesker kan betyde at
folelserne opfattes som uden indflydelse pa resten af mennesket. Vi finder, at den dikotomiske
opfattelse indebzrer, at der tilskrives positiv vardi til fornuften og negativ veerdi til folelser.
Derfor ser vi McLeods kategorisering af det affektive omrade som en varditilskrivning af det
kognitive.

Ifelge Bishop findes vardien rationalisme i det, han kalder for vestlig matematik. Javnfer
(Bishop 1991, 5.201-202). Vestlig matematik, finder vi, svarer til matematik, der placeres in-
den for en kognitiv ramme. Nar rationalisme sattes sammen med dikotomien fornuft/ felelse,
opfattes fornuft som det rationelle, der udtenkes i hovedet, og folelse som det irrationelle,
kroppen oplever. Jevnfer (Damasio 1994, s.248) og (Fog 1992, s.42-45). Vi vurderer, at ma-
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tematik placeres som svarende til fornuft eller kognition og herved tilskrives vardi. Det kan
forklare, hvorfor McLeod, der i det daglige arbejder med matematik, har tilbgjelighed til at
fokusere pa det kognitive omrade.

2.1 Affektive aspekter bor tilskrives vardi

Vi har den opfattelse, at definitionerne af de tre affektive aspekter skal kunne omfatte alt,
hvad der placeres inden for det affektive omrade for matematik. McLeods definitioner, finder
vi, er for reducerede til fyldestgerende at kunne beskrive hele omradet, da nogle af de vasent-
lige affektive aspekter, som knytter sig til menneskers forhold til matematik, ikke kan inde-
holdes 1 hans definitioner. Det gelder for eksempel l@ngerevarende folelser og forestillinger,
som kun er lidt kognitive. Derfor har vi valgt at udvide og ndre McLeods definitioner af ka-
tegorierne forestillinger, folelser og holdninger.

Samtidig har vi gnsket teorier, der verditilskriver det affektive omrade lige s& meget som det
kognitive. Vi har vurderet, at det kraever, at omradet grundleggende opfattes anderledes, s&
dikotomien mellem fornuft og felelse overvindes. Det er ikke nok at stille andre spergsmal
inden for dikotomien, fordi spergsmal stillet p4 modsetningens grund ogsé giver svar, der bi-
beholder og cementerer modsatningen. Jevnfer (Fog 1992, 5.66).

Vi har en grundopfattelse, der bygger pd, at folelser og fomuft er uadskillelige og indbyrdes
forbundne. Den opfattelse legger op til at begge tildeles en positiv vardi, og dermed undga
en dikotomisk opdeling i vaerdifuldt versus verdilest. Ligeledes har vi fundet, at grundopfat-
telsen vil vare et godt udgangspunkt for udarbejdelse af en teori, der pa forhand tillegger alle
dele i det affektive omrade positiv vaerdi.

2.2 Andres anvendelse af McLeods begreber

Svege har anvendt McLeods definition af det affektive omrade i sin athandling: "Affektive
sider ved undervisning og studenters lering av matematikk” (Svege 1995). Svege har udvidet
begrebet forestillinger til ogsa at omfatte ubevidste forestillinger. I analysen er der medtaget
lzngerevarende folelser uden, at der dog szttes spergsmalstegn ved, om de er folelser eller ej
ifelge begrebsdefinitionen. Derved bliver manglerne i begrebsdefinitionerne ikke synlige hos
Svege. Jevnfer (Svege 1995, 5.3, 5.54-85).

Prastmand Hansen har skrevet et integreret speciale i fagene fysik og psykologi. Det har tit-
len: "Jeg skal fole at jeg forstdr det: En undersegelse af gymnasieelevers forhold til deres fy-
sikundervisning anskuet i et almenpsykologisk perspektiv". Hun er ligesom os blevet inspire-
ret af Svege og McLeod. Hun har lest (Svege 1997) og (McLeod & Adams 1989). Jevnfer
(Hansen, R. Prastmand 1999, s.7). Derudover er hun blevet inspireret af Beyers definition af
folelser, stemninger og humer, samt holdninger, opfattelser og meninger (Beyer 1992) fortol-
ket 1 (Hansen, R. Pr@stmand 1999, s.6)). For Beyers definitioner af folelser, stemninger og
humer gzlder det, at de betragtes som af meget kort varighed. Preestmand Hansen ser ogsa pé
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definitioner af menneskers 'folelser' ud fra virksomhedsteori (Engelsted 1995, s.181 tolket i
(Hansen, R. Prestmand 1999, 5.9)). Her deles folelsesregisteret op i tre: affekter, emotioner
og folelser. Affekt er meget kortvarig, emotion er lidt lengerevarende og felelser er lengere-
varende (Hansen, R. Preestmand 1999, 5.9). Prestmand Hansen valger begrebet emotion, som
det er defineret af Engelsted. Hun argumenterer for at undlade begrebet (l&ngerevarende) fo-
lelser 1 virksomhedsteoritermer med, at "... folelser er for intense til, at man kan tale om, at de
er tilstede 1 fysikundervisningen." (Hansen, R. Prestmand 1999, s.9).

For at undga begrebsforvirring i forhold til psykologi undlader Praestmand Hansen at bruge
begrebet affektive faktorer. (Lidt l&engerevarende) felelser i fysikundervisningen kaldes emo-
tion. Det defineres, s det dekker mere end de situationsafhzngige folelser. De omfatter ogsa
opfattelser og meninger om faget fysik (Hansen, R. Prestmand 1999, s.11).

Modsat Svege forholder Prestmand Hansen sig til de forskellige begrebsdefinitioner, og val-
ger dem ud der findes velegnede til den aktuelle undersegelse.

3 Begrebsdefinitioner

Vores grundsyn pa menneskers forhold til matematik er, at det er hele mennesket, der har et
forhold til matematik. Det har betydning for synet pd mennesket og pa hvad forholdet indebz-
rer for det enkelte menneske. Med betegnelsen 'hele mennesker indtaznkes, at menneskets ho-
ved ikke kan adskilles fra menneskets krop. Nar mennesker opfattes som hele mennesker, der
ikke kan adskilles i to uafhengige dele, tilskrives hele mennesket vardi. Det grundsyn pé
mennesket og dets tanker svarer til Damasios. Han skriver, at den fulde forstielse af menne-
skets teenkning kraver en synsvinkel, hvor kroppen indtznkes. Tankerne skal ikke kun flyttes
fra en ikke-fysisk eksistens til eksistens i virkelighedens verden, der bestér af biologisk vav.
De skal ogsa relateres til hele kroppen, det vil sige integration af krop og hjerne, og de skal
vekselvirke med de fysiske og sociale omgivelser (Damasio 1994, s.252). For at kunne under-
soge de affektive aspekter i 'det hele menneskes forhold til matematik' med udgangspunkt i, at
elever er hele mennesker, har vi udviklet vores egne definitioner af forestillinger, folelser og
holdninger.

3.1 Forestillinger

Ifalge Pehkonen er viden objektiv og uden pévirkninger fra affektive aspekter (Pehkonen
1998, 5.50). En forestilling defineres som viden, der ikke nedvendigvis er velbegrundet eller
logisk sand set i forhold til en persons andre forestillinger og evrige viden (Pehkonen 1998,
5.49). McLeod og Pehkonen opfatter begge forestillinger som overvejende kognitive. Vi ser
her et modsatningsforhold mellem Pehkonens to méder at definere viden pa, idet viden bade
omtales som objektiv og som ikke ngdvendigvis velbegrundet. Pehkonen skriver desuden, at
det er svaert at begrebsafklare forestillinger, fordi der ikke kan skelnes skarpt mellem forestil-
linger og viden (Pehkonen 1998, s.41), og at nogle forskere argumenterer for, at det interes-
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sante er at s¢ p4 forestillingers og videns samlede indflydelse p2 leringssituationen (Pehkonen
1998, 5.49). '

Vi finder, at viden tilegnes og eksisterer 1 samspil med affektive aspekter, fordi videnstileg-
nelsen ikke kan forega isoleret. Det er derfor ikke nedvendigt at skelne mellem forestillinger
og viden for at undersgge menneskers forhold til matematik.

Da vi gnsker at undersege hele menneskers forhold til matematik, er det nedvendigt i definiti-
onen af forestillinger at medtage bade meget kognitive og lidt kognitive forestillinger, sa
definitionen omfatter bade eksplicitte og implicitte forestillinger. Ellers vil det ikke vare
muligt at undersege alle typer af forestillinger, som for eksempel en forestilling der er
udviklet uden, at der eksplicit kan sattes ord pa den.

C. Hasse benytter sig af begreberne implicitte og eksplicitte forestillinger:

1) Eksplicitte forestillinger, der fremhaves som relevante arsagssammen-
hznge og formulerede forklaringer i samtaler.

2) Implicitte forestillinger, der ofte ikke fremh@ves som relevante arsags-

sammenhange i samtaler, men indgéar som en tavs (ikke eksplicit formuleret)

viden... (Hasse 1998, s.7).
Nar elever, der ikke klarer sig godt i skolen, giver udtryk for, at de tror, at nederlag i matema-
tik skyldes egne mangler, sé giver de implicit udtryk for det forestillingen jeg har selv ansva-
ret for min matematiklering'. Jevnfer (MacLeod 1987, s.113 refereret i (Frankenstein 1995,
5.167)).

Vi definerer forestillinger som opfattelser af (eller viden om) verden. Forestillingerne udvik--
les i et fortsat samspil mellem det enkelte menneske og omgivelserne, og de lejres 1 menne- .
sket. Forestillinger kan vare eksplicitte eller implicitte. Begge typer forestillinger kan udtryk-
kes gennem ord og adfaerd. Et eksempel pa en eksplicit forestilling er, at 'det giver mere status
at vaere god til matematik, end det ger at vare god til andre fag' (Svege 1995, 5.83). Nar di-
skussionen i forbindelse med en politisk beslutning foregdr pa baggrund af en matematisk
model, drejer diskussionen sig ofte om 'korrekt eller forkert' frem for 'etisk eller uetisk' (Chri-
stiansen 2000, s.62). Her finder vi, at der er en bagvedliggende implicit forestilling hos di-
skussionsdeltagerne om, at matematiske argumenter har sterre verdi end andre.

3.2 Folelser

Der findes forskellige definitioner af felelser. Et kendetegn for begrebet folelser er, at det ikke
‘er veldefineret. Goleman taler om folelser som

... en betegnelse, hvis pracise betydning har givet anledning til psykologers
og filosoffers ordklaveri i mere end ét &rhundrede. (Goleman 1997, s.389).

Ifelge Goleman havder Paul Ekman, at fire kernefolelser frygt, vrede, bedrovelse og glede
har universel udbredelse (Ekman 1992, refereret i (Goleman 1997, 5.390)).
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Inden for psykologien defineres folelser ofte som varende af kort varighed. I psykologileksi-
konet Fra angst til &nd' (Abrahamowitz 1999) fremstilles folelser som kortvarige ndringer 1
en normal grundstemning: Der sker noget for os, og det opleves med vore sanser. Samtidig
&ndres der noget i vores organisme, og vi reagerer ud fra denne zndring. Inden for denne de-
finition bliver for eksempel umiddelbar glaede betragtet som en folelse, mens vedvarende
sindsstemninger ikke betragtes som en folelse. Jevnfer ogsa (Ekman 1992, refereret i (Gole-
man 1997, 5.394)). Det svarer til McLeods opfattelse af folelser. Vi finder, at folelser define-
res udelukkende som kortvarige pd baggrund af den dikotomiske opfattelse af mennesket. Nar
folelser defineres som kortvarige, og til tider flygtige, er det fordi, de bliver opfattet som det
modsatte af fornuft, der er objektiv og dermed varig. Jevnfer (Eysenck 1990, s.129) og (Fog
1992, 5.42).

Nar et grundsyn pa mennesket er, at folelser og tanker h&nger sammen, anerkendes folelsers
betydning for hele mennesket. Da vi ensker at undersege hele menneskers forhold til matema-
tik, er det nedvendigt i1 definitionen af felelser at medtage bade langvarige og kortvarige folel-
ser. Ellers vil det ikke vare muligt at undersege de langvarige felelser, der for eksempel ind-
gér i fascination af og angst for matematik.

Vi definerer folelser som oplevelser, der via sanserne lejres i mennesket. Folelser kan vere af
Kkortere eller l&ngere varighed. Et eksempel pa en folelse af kort varighed er en "aha!"-
oplevelse i forbindelse med losning af en problemopgave (McLeod 1992, 5.582). Et eksempel
pa en folelse af lang varighed er den dybtfelte gleede over matematikken, som Carsten Cra-
mon, cand. scient. i matematik, giver udtryk for:

Matematik har livet igennem vzret min store lidenskab. Den reprasenterer
for mig et vidunderligt smukt univers. Cramon citeret i (Ammitzbgll 2000,
s.19).

3.3 Holdninger

Holdninger defineres inden for psykologien pa fire forskellige méder, med fire forskellige ud-
gangspunkter. Udgangspunktet kan enten vare forestillinger, folelser, handletendenser eller
alle tre begreber samlet (Eysenck 1990, s.30). McLeods definition tager udgangspunkt i folel-
ser, og holdninger defineres som en mellemting mellem en forestilling og en folelse. Tilbgje-
ligheden til bedre at kunne lide noget end andet gives som eksempel pa en holdning (McLeod
1992, 5.578) og (Eysenck 1990, 5.30). Se ogsé skema 1.

Da vi har ensket at tage udgangspunkt i det hele menneske, er McLeods definition af holdnin-
ger 1 modstrid med vores grundsyn. I en holdningsdefinition, der tager udgangspunkt i de tre
begreber samlet, bliver forestillinger og folelser ikke nedvendigvis opfattet som hinandens
modpoler og harmonerer derfor bedre med vores grundsyn pa mennesket.

Eysenck, Abrahamowitz og Pehkonen definerer alle en holdning som foreningen af de tre be-
greber: forestilling, folelse og handletendens, som dog ikke altid bliver omsat til direkte hand-
ling. (Eysenck 1990, s.30), (Abrahamowitz 1999) og (Pehkonen 1998, 5.44). En handleten-

42




Kapitel 3 Begrebsgrundlag

dens er drivkraften bag personens handlinger som for eksempel en vilje eller en streeben
(Beyer 1997). Holdningens tre elementer opfattes af dem som faznomener, der eksisterer i
mennesket, og holdning opfattes som udgangspunkt for en persons handlinger.

For at belyse menneskers forhold til matematik mangles et begreb, der rummer deres faktiske -

handlinger eller ikke-handlinger. P4 baggrund af grundsynet pa mennesket ser vi ikke en
handletendens isoleret fra omgivelserne, det vil sige som udelukkende eksisterende inde i
mennesket. Begrebet handletendens udvides til ogsa at omfatte det enkelte menneskes mulig-
heder for handlinger, samt den faktiske aktive og passive handling. Det pavirker opfattelsen af
holdninger, da handletendensen ikke eksisterer isoleret inde i mennesket, fordi holdningen og-
s& skal omfatte menneskets handling. Handletendensen kommer herved til udtryk i menne-
skers samspil med omgivelserne.

Vi definerer begrebet holdning som en forestilling og en felelse, der sammen giver anledning
til en handletendens. Handletendensen er relateret til omgivelserne og lejres i kroppen lige-
som forestillinger og folelser. Den udpeger en afgranset mengde af handlemuligheder. Den
valgte aktive eller passive handling kommer herved til at vare et eksplicit udtryk for en hold-
ning.

4 Kobling til Bourdieu

P4 et tidspunkt har vi overvejet, hvorvidt det var muligt at bruge den franske sociolog Bour-
dieus neglebegreber habitus, kulturel kapital, felt og strategi som analyseredskaber i forhold
til interviewene og specielt begrebet kulturel kapital som analyseredskab ved tolkningen af re-
levant forskning p4 omrédet. Det var ikke muligt at benytte begreberne til analyse af inter-
viewene, fordi Bourdieu har udviklet og anvendt dem til belysning af iagttagede observationer
og ikke til belysning af arsager til det observerede. Vi har i stedet hentet inspiration fra begre-
bet habitus til definitionen af begrebet holdning. Inspirationen har vaeret med til at gore det
muligt at udvide begreberne forestillinger, folelser og handletendenser, s de samlet dekker
hele det affektive omréide. Definitionen af holdninger har meget flles med habitusbegrebet.
For at tydeliggere dette sociologiske begrebs relevans i matematikdidaktisk forskning belyser
vii det folgende forskelle og ligheder mellem holdninger og habitus. Endvidere prasenteres
Bourdieus begreb kulturel kapital.

4.1 Holdninger sammenlignet med habitus

Vi har brugt de tre begreber forestillinger, folelser, handletendenser i definitionen af holdnin-
ger for at kunne indfange mere af det hele menneskes forhold til matematik end det umiddel-
bart synlige i analysen af interviewene. Bourdieus habitusbegreb indfanger ligeledes mere,
end det der umiddelbart kan ses. Ifelge Broady fungerer habitus

... som redskap for bearbetning av det omedelbart observerbara, ja till och
med som tilhyggen [redskab/ viben]som later forskaren at sla hal pa
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sjdlvklarheten och sjdlvtilrickligheten hos de omedelbara framtridelserna.
(Broady 1991, 5.167).

Holdninger er defineret sa de, ligesom habitus, er velegnede til at undersoge relationer mellem
enkeltpersoner og grupper af personer. Begreberne holdninger og habitus tager begge ud-
gangspunkt i det enkelte menneske og kan begge forandres. Jevnfer (Broady 1991, 5.226). De
forestillinger og folelser, der er grundlag for holdninger, udvikles og erfares i et fortsat sam-
spil med omgivelserne. Wedege skriver om habitus:

De tilbgjeligheder som konstituerer habitus er varige (‘durables"). Det vil sige
at de er sejlivede, men dog ikke permanente. (Bourdieu 1994, refereret i
(Wedege 2000, 5.208)).

De tilbgjeligheder der tilsammen udger habitus, ser vi blandt andet som de muligheder for
handlinger, folelser og forestillinger, der gives den enkelte. Det svarer til at tilbgjeligheder er

... strukturerede strukturer som er bestemt til at fungere som strukturerende
strukturer, det vil sige som principper der genererer og organiserer praksis'er
og reprasentationer ... . (Bourdieu 1980, 5.88-89, oversat i (Wedege 2000,
5.208)).

Nar de faktiske handlinger er det eksplicitte udtryk for en holdning, indfanges relationen mel-
lem omgivelserne og den enkelte person ved iagttagelse af handlingen. Broady skriver om
habitus:

En given habitus mojliggér ett bestamt register av strategier som, alltid i

relation till de aktuella omstindigheterna, ger manniskorna ett bestimt
spelrum, en betingad frihet om man sé vill. (Broady 1991, 5.230).

De tre begreber, der definerer en holdning, omfattes ogsa af habitusbegrebet. Wedege skriver:

Bourdieus habitusbegreb handler om et system af tilbgjeligheder til at mene,
fole og handle som er inkorporeret i det enkelte menneske. (Wedege 2000,
5.220).

Vi finder, at et menneskes holdninger og menneskets habitus indeholder de samme grundizg-
gende elementer: Holdningens 'forestilling' svarer til habitusens tilbgjelighed til at 'mene’,
holdningens 'felelser svarer til habitusens tilbgjelighed til at 'fole’ og holdningens handleten-
dens' svarer til habitusens 'tilbgjelighed' til at handle.

Bade holdninger og habitus lejres i kroppen. Kayser Nielsen skriver, at habitus er indprentet 1
kroppen:

Disse praeferencer kalder han [Bourdieu] habitus, som altsé er betegnelsen
for de erfaringer, erindringer og vaner, der er indprentede i kroppen som be-
stemte dispositioner. ... Men det er vigtigt at fastholde, at de er indskrevet i
vore kroppe, hvor de ytrer sig i fx stemmeleje, ansigtsudtryk, maden at g pd
etc. De er si at sige "gdet os i blodet" og er derved — ikke-bevidst og uden at
vi teenker nzzrmere over det — bestemmende for, hvorledes vi handler, teenker
og vurderer. (Nielsen, N. Kayser 1997, 5.99).

Kayser Nielsens beskrivelse af habitus har fokus pa dens udtryk ved iagttagelse af observere-
de faktiske handlinger, og ikke pa hvordan den dannes. Det er her, at habitus adskiller sig fra
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vores begreb holdning. Med begreberne forestillinger, falelser og handletendenser, der er de-
fineret sd de giver mulighed for at fokusere pa, hvordan en holdning dannes, har vi mulighed
for at analysere os frem til baggrunden for de faktiske handlinger, der ses i den enkelte per-
sons samspil med omgivelseme.

4.2 Begrebet ‘'kulturel kapital'

Til undersogelse af matematikkens rolle i samfundet benytter vi Bourdieus begreb kulturel
kapital, der er et sociologisk begreb for fenomener, som flertallet eller alle i et samfund til-
skriver vardi (Broady 1991, 5.171). Vi underseger om formelle ferdigheder i faget matematik
fungerer som kulturel kapital. Da kulturel kapital er en ud af fire kapitalformer, og da kapital
fungerer som strategi for enkeltpersoner og grupper pé forskellige felter, vil vi i det folgende
karakterisere de tre sociologiske begreber kapital, felt og strategi, som alle er udviklet af
Bourdieu.

Felt

Et felt opstér, ndr mennesker er sammen, og det er karakteriseret ved kampe mellem enkelt-
personer eller grupper. Et felt defineres som eksisterende nér:

... ménniskor strider om symboliska eller materiella tillgingar som &r

gemensamma [fzlles] for dem och bara for dem. (Broady 1991, 5.267).
En kapitalform tilskrives ikke nedvendigvis samme vardi i forskellige felter. Grupper med
bestemte fzlles kapitalformer keemper mod andre grupper for at tilskrive vaerdi til egne
kapitalformer. De enkelte grupper forseger herved at fastholde pa deres magt (Broady 1991, -
s.179). Et felt udgeres for eksempel af en familie, en skole eller et samfund.

Bloch refererer Bourdieus metafor for et felt:

Som metafor pa et felt bruger Bourdieu spillet. Et spil fx skak kan karakteri-

seres ved en rekke positioner, defineret ved forskellige handlemuligheder i

forhold til at vinde spillet. (Bloch 1999, s.3).
Ligesom i et spil gelder det om at vinde i et felt. I spillet er der p4 forhand udstukket rammer,
for de handlemuligheder spillerne har for at ege deres muligheder for at vinde. Det gelder og-
sa for enkeltpersoner i et vilkérligt felt. I forskellige spil gives forskellige rammer for hand-
linger, og det forhold gzlder ogsé for felter. For eksempel har det enkelte barn ikke de samme
handlemuligheder henne i skolen og hjemme i familien.

Strategi

Enkeltpersoner og grupper med fzlles interesser har strategier, som indebzrer en kamp for at
gore deres egne kapitaler mere vard. Broady beskriver strategi sidan:

Strategierna springer fram ur métet mellan den habitus ménniskor bar med
sig och de sociala omstandigheter de méter. (Broady 1991, s.231).
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Kapitalformer
Kulturel kapital er en af flere kapitalformer, som kan karakteriseres sadan:

Kapital er forst og fremmest de egenskaber og besiddelser; som giver adgang
til magt over feltet, dvs. til magt over betingelserne for produktion eller re-
produktion af feltet samt magt over den szdvanlige praksis og hermed over
det udbytte og den gevinst, som skabes indenfor det pagzldende felt. (Bour-
dieu & Wacquant 1992, 5.101 refereret i (Bloch 1999, s.4)).

Det der fungerer som kapital, er ikke altid umiddelbart synligt (Bloch 1999, s.4).

Kapital erhverves gennem livet eller arves. Kapitaler er knyttet til et marked, hvor man til
gengzld for sin kapital kan erhverve sig en anden (Nielsen, N. Kayser 1997, 5.100). Alle de
enkelte kapitalformer kan konverteres til andre kapitalformer (Broady 1991, 5.17). Endvidere
er det ikke givet at arvet kapital videreferes, som den blev givet. Denne kan bade oges og
spildes i lgbet af et liv (Broady 1991, s.175). Det er derfor ikke ligegyldigt, hvordan den arve-
de kapital forvaltes.

Bourdieu benytter fire former for kapital, der giver det enkelte menneske sin status 1 de sam-
menhznge det lever i: symbolsk, kulturel, skonomisk og social kapital.

Symbolsk kapital og social kapital = alle kapitalformer

Hovedkategorien symbolsk kapital, der omfatter bade kulturel kapital og ekonomisk kapital,
er synlig, fordi den er materialiseret, for eksempel som udseende og sproglig udtryksform
(Nielsen, N. Kayser 1997, s.100). For symbolsk kapital gelder:

... symboliskt kapital ér det som av sociala grupper igenkédnnes som

vérdifullt och tillerkénnes virde. (Broady 1991, s.169).
Social kapital er i modsa&tning til symbolsk kapital ikke synlig (Broady 1991, s.177). Menne-
skers formelle uddannelsesniveau kan for eksempel ses af deres eksamensbeviser.

Social kapital er karakteriseret ved de bénd, der knytter individer sammen 1 en gruppe, og den
findes i form af relationer mellem mennesker som de familieband og venner, det enkelte
menneske har. Det vigtigste ved netvarket er den enkeltes forestilling om dets brugbarhed, og
hvordan det anvendes. Det er ikke netvarkets sterrelse, der afger kapitalens vardi (Broady
1991, 5.177-178).

Det enkelte menneskes samlede kapital udtrykkes ved personens status. I Psykologisk-
pedagogisk Ordbog defineres social status som "den anseelse og indflydelse, en person har
inden for et socialt system.” (Hansen, M. 1991). Nér vi anvender begrebet status, mener vi
den indflydelse og anseelse, en person har i forhold til andre.

Iversons definition af (social) status ser vi som en illustration af, hvordan det enkelte menne-
ske kan opna kapital, og hvordan kampen om status forgar. Vi refererer:

Den sociale status er et udtryk for en persons vardi set i forhold til de andre i1 gruppen. Ver-
dien tildeles ud fra personens bidrag til at opna falles gruppemal. Alle i gruppen skal have en
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godkendt felles forstdelse af, hvordan gruppen kommer frem til, hvilken vardi gruppens en-
keltpersoner har. Det er vigtigt at tilpasse sig normerne hos de medlemmer i gruppen, der har/
gives/ far hej status for ikke selv at fa lav status. For dem, der har hgj status, bevares status
blandt andet ved at vaere omhyggelig med hvem i gruppen, der tales med, fordi der er en ten-
dens til, at iagttagere tilskriver samme status til personer, der ses sammen. De enkelte med-
lemmer med lav status kan fokusere p4 statusforstrkende aktiviteter som for eksempel ved at
fremvise duelighed og ved at snakke fortroligt med dem, der har hgjere status. Kommunikati-
onsretningen har tendens til at gé fra lavere status til hojere status. Budskabet i kommunikati-
onen er formet efter i hvilken retning bevaegelsen sker. En person med hej status udever storre
indflydelse i gruppen med sit budskab end en person med lav status. Der peges p4, at 'oriente-
ring mod forskelle i status og streeben efter status er uundgielig og ofte ubevidst, vevet ind i
hverdagslivets mellemmenneskelige relationer.' (Iverson 1977, 5.333-336).

Iverson beskriver, at det er uundgéeligt, at mennesker straeber efter hej status. Vi opfatter og-
sd, der foregr en 'kamp' om status i matematiktimerne. Elevernes status i matematiktimerne
athzenger blandt andet af de kapitaler, de besidder. Deres status pavirkes af hvordan og i hvil-
ket omfang, de bringer kapitalerne med sig til matematiktimerne.

Gkonomisk kapital

Med gkonomisk kapital menes ejerforhold, penge i banken og lignende (Nielsen, N. Kayser
1997, 5.100). '

Definition af 'kulturel kapital'
Vi benytter Broadys karakterisering af Bourdieus begreb kulturel kapital:

Symboliska tillgingar utgor kulturellt kapital om de av manga eller alla

grupper i simhellet (och sirskilt inom den dominerende klassen) uppfattas

som mer vérda &n andra arter av symboliskt kapital. (Broady 1991, s.171).
Den form for kapital kan for eksempel vare titler, eksamener, en bestemt smag inden for
kunst eller musik og lignende (Broady 1991, s.171). Herved kan for eksempel en formel fer-
dighed i faget matematik kun fungere som kulturel kapital, hvis en stor gruppe i samfundet el-
ler hele samfundet tilskriver denne formelle ferdighed vardi.

5 Det enkelte menneske og dets omgivelser

Vi har udarbejdet en figur, der illustrerer en model over vores opfattelse af samspillet mellem
det enkelte menneske og dets sociale omgivelser.

Vores undersogelse er placeret i det affektive omride inden for matematik, lzering og under-
visning, som vi definerer til at indeholde affektive aspekter: alle former for forestillinger, fo-
lelser og handletendenser.
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Begrebet holdning er defineret som en forestilling og en felelse, der sammen giver anledning
til en handletendens. Herved kommer det affektive omrade til at indeholde alle de aspekter,
der indgér i holdninger.

Holdningerne er en del af menneskets samspil med omgivelserne, og de er afgerende for sam-
spillets karakter, fordi enkeltpersoners handlinger (den der valges ud fra handletendensen)
‘udger samspillet mellem mennesker og deres omgivelser. Menneskers holdninger er lejret i
kroppen, og de bares med rundt i de forskellige sammenhznge (felter), det enkelte menneske
befinder sig i. Holdninger udvikles hele tiden i samspillet med omgivelserne. Vores opfattelse
af holdninger bygger pa en grundleggende opfattelse af mennesker som hele personer, der
bade tenker, foler og handler.

De fire afbillede situationer i figur 1 er eksempler pa felter.

¢ Familien: Feltet indeholder for eksempel muligheder for og begransninger i det enkelte
menneskes udfoldelse. Mulighederne og begransningerne indeholdes blandt andet i det
enkelte menneskes holdning,

o Skolen: Feltet indeholder for eksempel muligheder og begrensninger for lering i matema-
tik for det enkelte menneske. Mulighederne og begransningerne indeholdes blandt andet i
det enkelte menneskes holdning.

e Fritiden: Feltet indeholder for eksempel muligheder for og begrensninger i fritidsinteres-
ser for det enkelte menneske. Mulighedemne og begransningerne indeholdes blandt andet i
det enkelte menneskes holdning.

e Samfundet: Feltet indeholder for eksempel muligheder og begrensninger for uddannelse,
arbejde og indflydelse for det enkelte menneske. Mulighederne og begransningerne inde-
holdes blandt andet i det enkelte menneskes holdning.

I undersegelsen fokuserer vi specifikt pa holdninger i det samspil, der er mellem mennesker
og matematikundervisning og -lering. Det vil sige menneskers affektive forhold til matema-
tik.

48



Model for samspillet mellem

Det enkelte menneske og dets omgivelser




Kapitel 3 Begrebsgrundlag

Vi opfatter, at der en sammenhang mellem holdninger og Bourdieus begreb habitus, som er
en af kapitalformernes eksistensformer. Det er feltet, eller markedet som Broady skriver, der
afger, om dele af en persons habitus har vardi pa netop dette felt:

. var och en av oss ir begévad med en habitus, men det 4r marknaden som
avgor vilka ingredienser i och effekter av denna habitus som kan ﬁmgera
som kapital. (Broady 1991, 5.226).

Vi tolker at en holdning, ligesom habitus, er en af kapitalernes eksistensformer. Holdningen
medbringes fra felt til felt ligesom det enkelte menneskes kapital. Kapitalens verdi athanger
af feltet. For eksempel har regnefardigheder storre verdi i matematiktimerne end de har til
ridning eller svemning. Nar en person bevager sig fra et felt til et andet baerer personen sine
holdninger med sig, og de udvikles fortsat i det nzeste felt. For eksempel kan matematiske
formelle faerdigheder, der tilegnes i matematiktimerne, opnas pé baggrund af en interesse for
at lzre, som er medbragt hjemmefra.
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Kapitel 4
Hvad lzres i matematiktimerne

I det folgende fortolkes og analyseres andres forskning og andet litteratur. Fokus er pa, hvad
eleverne lzrer i matematiktimerne, og hvilke konsekvenser traditionel autoritzr matematik-
undervisning har for det, der lzres. Vi ser pa, hvad det lzrte betyder for menneskers forhold
til matematik. Fordi der er forsket mest i menneskers darlige forhold til matematik, er det de
negative oplevelser, som fylder mest i fremstillingen. Arsager til og konsekvenser af den eksi-
sterende undervisning diskuteres, og vi ser efterfelgende pa, hvordan alternative undervis-
ningsformer pavirker forholdet.

Der ses pa undervisning i matematik pa flere niveauer, da vi anser den affektive lzrdom og
konsekvenseme af den som afhngig af undervisningsformen og ikke af niveauet.

1 Referencelgs matematik

Flere forskere peger pa, at beskrivelser af matematik som referenceles dominerer. Vi define-
rer referencelos matematik som matematik, der ikke refererer til en kontekst uden for mate-
matikken.

Ifelge Gronbak Hansen er matematik et referencelost fag. Matematikken viser ikke tilbage til
en handgribelig virkelighed, da dets objekt er matematikkens metoder og begreber. Det gel-
der bdde matematik som et skolefag og som en akademisk disciplin (Hansen, K. Grenbak
1991, 5.419).

Ifolge P. J. Davis ses matematiske udsagn oftest som svarende til det, vi opfatter med begre-
bet referencelos:

... that such a statement [et matematisk udsagn] is perfect in its precision
and in its truth, is absolute in its objectivity, is universally interpretable, is
eternally valid, and expresses something, that must be true in this world and
in all possible worlds. What is mathematical is certain. (Davis 93, 5.183).

Nér matematikken beskrives med termer som absolut objektiv, universel og eviggyldig, vur-

derer vi, det svarer til, at den ikke viser tilbage til en handgribelig virkelighed, og at den der-
med er referenceles.

Nissen skriver, at Grundtvig opfattede matematik som helt uden referencer. Hun skriver, at
faget er blevet udeladt af folkehgjskolekulturen, fordi Grundtvig ikke mente, at matematik
herte hjemme i en skole for livet. Hun citerer Grundtvig:

... for faget "bryder sig i grunden hverken om liv eller ded". (Nissen 1994,
s.15).
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Nissen argumenterer for, at Grundtvigs holdning har veret betydningsfuld i Danmark, fordi
matematik blandt andet derfor, stadig er et fag, med en ukritisk og autoritaer undervisnings-
form. Matematikken blev ikke omformuleret sammen med de andre fag, som hgjskolebeva-
gelsen tog til sig. Omformuleringen af de andre fag har givet dem en undervisningsform, der
er folkelig og systemkritisk (Nissen 1994, 5.15).

Skovsmose omtaler en matematikers forestilling om matematik som fri for referencer til den
virkelige verden:

Hardy devoted his life to 'pure’ mathematics and did not find any link be-
tween this occupation and 'worldly matters'. (Hardy 1967, citeret 1 (Skovs-
mose 1999, s.3)).

Og Grubb omtaler i Magisterbladet matematik som interessant pa grund af referencelesheden:

Det der ger matematikken sa interessant er netop at den kan rumme vidt for-
skellige situationer under samme hat. Hvis du renser en ligning for det kon-
krete har du et f2nomen, og det kan sa bruges til at styre noget helt andet.
Grubb citeret af (Wissing 2000, s.10).

Bishop beskriver forskellige kulturelle verdier, der knytter sig til den referencelose matema-
tik. Veerdierne rationalisme og objektisme opfattes som kerneverdier for denne. Bishop opfat-
ter de to vardier som et komplementert par. Vardien rationalisme betyder at alt, der ikke er
rationelt, betragtes som utrovardigt. Og verdien objektisme betyder, at verden betragtes som
bestaende af diskrete virkelige objekter, der kan geres abstrakte/ referencelose, det vil sige
fjernes fra deres kontekst. Herved bliver det muligt at behandle abstraktioner udtrykt med
symboler, som om de var de virkelige objekter. Med abstraktionen fra den virkelige verden
fas en matematik, der tilsyneladende fremstér som kulturfri og verdifri, altsd som neutral, og
uden menneskelig svaghed. (Bishop 1991, 5.201-202).

Néar matematikken kaldes neutral, er det udtryk for, at matematikken er fjernet fra den virkeli-
ge verden. Herved befinder matematikken sig i en verden af abstrakte/ referencelose tanker.
Neutraliteten betyder, at matematikken opfattes som vaerdifri. Og det skal ikke forveksles
med, at matematikken i sig selv er vardiles. Den tilskrives hgj vaerdi netop fordi, den opfattes
som neutral.

Forestillingen om matematik som neutral og vardifri beskrives ogsa af Jungwirth, der viser,
at matematik opfattes som eksakt, klar og entydig med skarpt definerede begreber og klare
udsagn. Med andre ord betragtes matematik som vaerdifri (Jungwirth 1994, 5.78). Svege refe-
rerer Orton, der skriver, at det kan fales som en sikkerhed, at faget matematik er velorganise-
ret og fri for sken (Orton 1992, refereret i (Svege 1995, s.83)).

Gronbak Hansen omtaler matematikken som tilsyneladende vardifri. Hun skriver:

... pa trods af, at matematikken er en vasentlig omformende samfundsmas-
sig kraft, er dens kulturelle betydning negternhed, neutralitet og eviggyldig-
hed. Fordi den er knyttet til kulturen pé en sa fundamental og gennemgri-
bende made, at den nzrmest far ontologisk status, erfares den ikke som den
kulturelle konstruktion, den er. (Hansen, K. Grenbzk 1991, 5.413).
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Den tilsyneladende vardifrihed, vurderer vi, er medvirkende til, at vaerdier knyttet til matema-
tik ikke udtrykkes eksplicit. Konsekvensen af referencelasheden er tilsyneladende vardifri-
hed, og den bevirker, at der ikke stilles spergsmalstegn ved de vardier, som implicit eksiste-
rer gennem matematikundervisningen. I forbindelse med det seminar Alan J. Bishop fra Mo-
nash University, Australien, holdt pA IMFUFA pé Roskilde Universitetscenter den 23. sep-
tember 1999 blev verdier omtalt som 'hidden persuaders of mathematics education'. Det vil
sige, at verdierne eksisterer, at de 1&res, at de har indflydelse pa tanker og handlinger, og at
de eksisterer implicit. Vores vurdering understottes hermed af Bishop.

Mange oplever, at det er svart at indkredse vardier i forhold til faget matematik. Blandt andet
oplevede vi, i forbindelse med seminarets atholdelse, at der var megen tavshed, da vi tilherere
skulle markere og udtale os om, hvilke verdier vi knyttede til faget. Bishop pegede p4, at det
er svaert, fordi det naesten ikke er tilladt at tale om, at vaerdierne eksisterer, og at de derfor
sjeldent er til debat, og at opmarksomheden derfor heller ikke rettes mod at afklare hvilke
veerdier, der er de fremherskende.

Bishop argumenterer for, at opdagelse af matematik som kulturel viden medferer opdagelse
af, at den er menneskelig viden. Matematik eksisterer kun, fordi mennesker har tilskrevet den
verdi (Bishop 1991, 5.197). Vi tolker Bishop sddan, at de verdier mennesker knytter til ma-
tematikken, udger selve dens eksistensgrundlag. Det er ikke i overensstemmelse med forestil-
lingen om matematik som tilherende en referenceles idealverden. Vi ser denne uoverens-
stemmelse som en arsag til, at det er svart at finde frem til og tale om vaerdierne.

Forestillingen om matematik som referenceles, vurderer vi, blandt andet udspringer af den - -
grundlazggende dikotomiske opfattelse af det tenkende hoved som adskilt fra den ikke- .
tenkende krop. Jevnfor (Damasio 1994, s.248). (Se kapitel 3, underkapitel 2). Vi tolker den:
dikotomiske opfattelse af mennesket som baggrunden for at betragte verden som opdelt i refe-
rencelese tanker eller idealer, der tilskrives vaerdi, og i referenceholdig ikke-tenkning eller er-
faringer, der ikke tilskrives vaerdi. Den referencelose matematik med dens rationalisme og
objektisme kommer i den forstdelsesramme til at fungere som tilherende en idealverdens refe-
rencelese tanker, en afspejling af en fejlfri idealverdens viden. Matematikken kommer til at
fremstd som en indiskutabel autoritet. Derved kommer matematiklereren, begeme og facitli-
sten til at afgere, hvilken matematisk viden der er rigtig, og hvilken der er forkert. En af kon-
sekvenserne af forestillingen om matematikken som referenceles, vurderer vi, er, at det ikke
er tilladt at stille visse for matematikken essentielle spergsmal, for eksempel 'hvad vi skal
bruge matematik til'. Jevnfer (Davis 1993, 5.183-184).

1.1 En rigtig metode og ét rigtigt svar

Megen forskning peger pa, at det i matematikundervisningen er vigtigt at benytte dén rigtige
metode til at opna dét rigtige resultat. Ifelge Alre og Skovsmose baseres matematikundervis-
ningen i dag i hgj grad pa en samtaleform, hvor det er en vigtig opgave for eleven at gztte
hvilket svar lereren gnsker (Alrg & Skovsmose 1998, s.15).
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Rogers peger pé en forestilling, som elever udvikler p& baggrund af oplevelser i forbindelse
undervisningen. Det er oplevelser af, at det er at give det rigtige svar, anvende den rigtige me-
tode eller fa det rigtige facit, der er det vigtigste i matematikundervisningen. Ved en sidan
undervisning fokuseres der pé produktet og ikke pa forstielsen af matematik. Hun refererer
Perry:

A pedagogy that emphasizes product deprives students of experiencing the
process by which ideas in mathematics come to be and perpetuates a dualis-
tic view of mathematics in which right answers are known by authorities and
-are the property of experts. (Perry 1970, 1981, refereret i (Rogers 1990,
5.42)).

En undervisning, hvor der fokuseres pa produktet, l&gger op til, at lzreren stiller spergsmal
og opgaver, og at det er hende/ham, der afger om et svar eller en anvendt metode er rigtig el-
ler forkert. Skovsmose giver et eksempel pé en ritualiseret lerer-elev kommunikation, som
ligner denne beskrivelse:

Lereren stiller et spergsmal, elever rekker handen op, l&reren sperger en
bestemt elev, eleven svarer, lzreren retter eleven hvis det er nedvendigt, 1z-
reren stiller et nyt spergsmal ... (Skovsmose 1999, s.17).

Det svar, der soges, er ofte det svar, lereren har i tankerne. Lzreren kan valge, at hen-
des/hans svar pa opgaver er de svar, der stér i en facitliste. Alrg og Lindenskov har i en under-
sogelse observeret, at det arbejde, der blev belennet, og betragtet som selvstendigt, var det,
der gav leererens og dermed facitlistens svar (Alrg & Lindenskov 1994, 5.70). De fandt, at
elever ikke blev betragtet som selvstzndige, hvis de samarbejdede og fik de samme forkerte
resultater (Alre & Lindenskov 1994, 5.60). Gennem fokuseringen pa facitlistens svar vurderer
vi, at undervisningen blev autoritzr, fordi eleverne ikke blev givet mulighed for selvstendig-
hed.

I den undervisning som Alrg og Skovsmose har observeret, har de ofte set grundantagelsen 'at
der i matematik findes €t og kun ét rigtigt svar'. Det har betydet, at lareren har fokuseret pé at
finde elevernes fejl, og at det var lzreren eller bogen eller matematikken, der bestemte om en
elevs resultat var rigtigt eller forkert (Alre & Skovsmose 1998, s.16). Beyer finder ligeledes,
at der bliver fokuseret pa fejl:

... matematiklzrere kommer alt for let til at understrege, at en besvarelse er
halvt forkert, i stedet for at fremhave, at den faktisk (ogsa) er halvt rigtigt.
(Beyer 1997, 5.302).

En fokusering pé, om et svar er helt rigtigt, finder vi, har betydning for, at en lille fravigelse
fra det forventede svar nemt giver anledning til responsen: svaret er forkert. Jevnfor Grenbxk
Hansens oplevelse med en erhvervsskoleelev:

Camillas klasse havde tilbragt formiddagen i kekkenvaerkstedet, hvor de
havde renset fisk. Tilbage i klassen skulle de udregne spildprocenter. Camil-
la udregnede restprocent, for som hun sagde: "Det er jo det, der er tilbage,
man skal bruge."” Hun fik at vide, at resultatet var forkert, og lereren gik i
gang med at forklare hende, hvordan hun skulle opstille en bregk for spild-
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procent. Brokopstillingen forstod Camilla ikke meningen med, og da jeg
forklarede hende, at det var jo spildet og ikke resten hun skulle regne ud,
svarede hun; "Jamen sa kan jeg da bare trazkke resten fra 100."

Og det kunne hun jo ogsa bare. Med sin bemarkning viste Camilla, at hun
forstod den abstrakte ide med procenter, at det hele sxttes lig hundrede, si
spild og rest udger hver sin del af de hundrede. Ikke déarligt klaret af den ma-
tematik-analfabet, som Camilla i almindelighed blev regnet for at vare. Pro-
blemet for Camilla var blot, at hun ikke fik fulgt den efterspurgte procedure.
Hun gik ud fra, at det var opgavens praktiske indhold, der var vigtigt. Og nar
hun nu havde fundet restprocenten, sa var det vel i orden. For enhver prak-
tisk betragtning var opgaven lost. (Hansen, K. Grenbak 1994, s.49).

Svege har foretaget en spergeskemaundersogelse med svar fra 337 studerende pi et obligato-
risk grundkursus i matematik, som er placeret i det forste semester for forskellige arbejdsret-
tede studier (Svege 1997, 5.26, 5.39). Langt de fleste (85,7 %) i hendes undersegelse har sva-
ret, at de var meget enige eller noget enige i, at i matematik er tingene enten rigtige eller for-
kerte (Svege 1997, s.40). Vi vurderer, at det har betydning for, hvordan de studerende oplever
undervisningssituationen. Et eksempel er, at undersggelsens deltagere oplever, at der ikke er
plads til personlige skon i matematikundervisningen, og at en larer er nedvendig for at fa
vurderet om opgaver er rigtig lost eller ¢j. Jevnfer (Svege 1997, 5.48).

Tobias har talt med voksne, der har oplevet, at der ikke var plads til personlige sken i skoleti-
dens matematiktimer. Hun skriver, at matematikangste voksne ofte fortzller, at de oplevede,
det ikke var tilladt at benytte sig af intuition ved problemlgsningsopgaver. Eleverne oplevede,
at det kun var lovligt at tage den rationelle del af deres hjerne med til matematiktimerne, si
hvis eleven gettede rigtigt, kunne eleven blive bedt om at forklare, hvordan opgaven var ble-
vet lost (Tobias 1995, 5.65-66). I den undervisning har fokus varet pé dén rigtige metode.

Grenbzk Hansen har observeret undervisning pé erhvervsskoler og finder, at problemer i er-
hvervsskolers matematikundervisning sandsynligvis gzlder generelt for matematikundervis-
ning 1 ungdomsuddannelser. En af observationerne var, at det var vigtigt for eleverne, at de
kunne give de rigtige svar og undga forkerte svar. Eleverne blev derfor meget gode til at aflz-
se leererens kropssprog, sé de kunne give de svar, lereren forventede. En udmerket leerdom,
men som ikke havde noget med matematik at gore (Hansen, K. Grenbek 1994, s.41, 5.53).
Grenbazk Hansens observationer tyder pa, at fokuseringen betyder, at elever lzrer at tyde
kropssprog frem for at fi matematikforstielse.

Buxton har fundet en folelsesmassig konsekvens af fejlfokuseringen. Ifalge Buxton giver det
skarpere folelsesrespons, nar der stilles spergsmal, der kun kan besvares enten helt rigtigt eller
forkert (Buxton 1981, 5.59).

V1 har pa baggrund af ovenstdende fundet det nedvendigt at kunne skelne mellem faktiske
matematiske faerdigheder og formelle matematiske faerdigheder. Formelle matematiske feer-
digheder opnés af personer, som kan svare rigtigt pa lzererens spergsmal, og som kan anvende
den rigtige matematiske metode til lgsning af matematikopgaver. Det er besiddelse af formel-
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le matematiske ferdigheder, der stter en elev i stand til at bestd en matematikeksamen og
eventuelt 3 en hej karakter. Faktiske matematiske feerdigheder opnas, nar en person kan
handtere matematik i det daglige, uanset om handteringen indebaerer alternative metoder eller
€j. Hvis en person kan benytte sine formelle matematiske feerdigheder i det daglige, er de ogsa
et udtryk for faktiske matematiske feerdigheder. Med begrebet numeracy, som er defineret i
Cockcroft-rapporten, fokuseres ogsé pa anvendeligheden af det larte:

We would wish the word 'numerate' to imply the possession of two at-

tributes. The first of these is an 'at-homeness' with numbers and an ability to

make use of mathematical skills which enables an individual to cope with

the practical mathematical demands of [her/]his everyday life. The second is

an ability to have some appreciation and understanding of information which

is presented in mathematical terms, for instance in graphs, charts or tables or

by reference to percentage increase or decrease. (Cockcroft 1983, s.11). Se

ogsa (Benn 1997, 5.68).
Forskellen mellem faktiske matematiske faerdigheder og numeracy er, at der med begrebet
numeracy i denne definition ogsé fokuseres pa, om en person vaerdsatter fremstilling af in-
formationer ved hjzlp af tal, og feler sig hjemme ved talbehandling. Den betydning legger vi
ikke 1 begrebet faktiske matematiske feerdigheder. Vi har defineret faktiske matematiske far-
digheder ud fra, hvorvidt en person kan anvende matematik eller ej, ikke om vedkommende

foler sig godt tilpas, nir hun/han anvender dem.

Wedege har beskrevet, hvordan hverdagsmatematik adskiller sig fra skolematematik. Det, der
kendetegner hverdagsmatematikken, er at der knyttes referencer til den, og der findes ofte me-
re end €n losning og én metode: Tallene skal findes eller konstrueres med de relevante male-
enheder, opgaver kan loses pa forskellige méder, rigtigt og forkert kan diskuteres, der kan fo-
rekomme forstyrrende oplysninger, og en lgsning har praktiske konsekvenser (Wedege 2000,
s.197). I sével hverdagsbrugen af matematik og i faktiske matematiske feerdigheder, er det et
anvendeligt resultat, der er vigtigt. Fokus er ikke pa én rigtig metode og ét rigtigt svar.

2 Nar undervisningen er autoritaer

Emest definerer autoriteer undervisning ved, at elever har lavere rang end lareren, at de skal
gore som l&reren siger, og ved at lererens pdbud og undervisning skal felges og optages,
uden at der stilles spargsmal. Den ekstreme yderlighed kendetegnes ved, at de studerende er
helt athangige af deres lerer i alle forhold i forbindelse med matematikundervisningen (Er-
nest 1989, s.199).

Nér matematikken fremstir som enten sand eller falsk, pavirkes undervisningsformen i en au-
toritzr retning. Lerere, begeme og facitlisten opfattes som indiskutable autoriteter, der skel-
ner kan skelne mellem rigtige og forkerte metoder og resultater, vurderer vi, leegger op til en
autoriter undervisningsform, hvor der fokuseres pa elevens fejl, og hvor det udelukkende er
lzereren, facitlisten eller bogen, der kan vurdere, hvorvidt den benyttede metode er rigtig eller
€j, og om der er givet dét rigtige svar.
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2.1 Forestillinger i forbindelse med matematik

Vi har fundet en reekke forestillinger, der pavirker matematikundervisningen og -l&ringen:
‘Matematisk viden er den form for viden, der ligger nermest Guds tanker'. Den naste forestil-
ling er affedt af den forste forestilling: De, der kan finde ud af matematik, kan alt'. En tredje
forestilling er: Det er medfedt om en person er matematisk begavet eller ¢j'. Den tredje fore-
stilling medforer den fjerde forestilling: ‘Der er granser for, hvor meget matematik den enkel-
te elev kan lzre'. I det folgende vises, at forestillingerne eksisterer, og vi tolker pa deres kon-
sekvenser.

2.1.1 Matematisk viden er den hgjeste form for intelligens

Grenbzk Hansen skriver, at de fleste mennesker har den forestilling, at 'den matematiske
teenkning er det hgjeste udtryk for menneskelig intelligens'. Da matematikken tilsyneladende
er kulturfri, opfattes formelle matematiske faerdigheder som et neutralt udtryk for begavelse
(Hansen, K. Grenbzk 1994, s.45). Bishop n®vner, at matematiske opgaver ofte bruges i intel-
ligenstest, fordi matematik antages at kunne pavise et hejt intelligensniveau (Bishop 1991,
5.199). Ogsa Triadafillidis har fundet forestillingens eksistens hos mange:

For parents, good grades in mathematics are synonymous with a passport to

success and security (though, in fact, people who have excellent verbal skills -

actually make it to the top of the pyramid in Greece and certainly many other

countries). Students enjoy admiration and recognition when they reveal a

'natural talent' in mathematics, even if his/her development in literary and ar-

tistic subjects does not follow that of mathematics. (Triadafillidis 1998,
s.24).

I Sveges undersegelse har mange (79,8 %) af de adspurgte studerende svaret, at de var meget .
enige eller noget enige i den forestilling, at formelle matematiske faerdigheder ger andre fag
lettere (Svege 1997, s.45). Det ligner Platons forestilling, der citeres hos H. C. Hansen:

Men har du nu yderligere betznkt, at de, der af naturen er skikkede til at an-
stille beregninger, de bliver raske til at opfatte s at sige alle kundskaber.
(Platon. Udgivet i 1975, citeret i (Hansen H.C. 1994, s.113)).

2.1.2 Hvis du kan finde ud af matematik, kan du alt

Ifolge H. C. Hansen og Triadafillidis er der ikke belaeg for forestillingen. Jeevnfer (Triadafilli-
dis 1998, s.24) og (Hansen, H. C. 1994, s.113). Den har "martret mange til i dag", fordi den
legitimerer beslutningen om, at bern skal gves i matematik for derigennem at fé opgvet hjer-
nen (Hansen, H. C. 1994, 5.113). Forestillingen bruges som argumentation for, at det er godt

at lere lige netop matematik:
Matematikken har ogsa en anden nyttevirkning, nemlig som en made at tzn-
ke pa. Selve det at tenke matematisk er i sig selv en traening i at bruge hjer-

nen pé en bestemt mide. Man lerer at teenke systematisk og-at uddrage det
essentielle, og pa den made kan man udkrystallisere en grundstruktur som
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man kan lagre og bruge i en helt anden situation. Grubb citeret af (Wissing
2000, s.11).

Forestillingen ser vi som udtryk for, at personer der opfattes som matematisk begavede, opfat-

tes som 1 stand til at tilegne sig en hvilken som helst anden form for viden. Vi kalder forestil-
lingen: ‘Hvis du kan finde ud af matematik, sd kan du alt".

Forestillingen navnes af flere. 81,3 % af de adspurgte i Jungwirths spergeskemaundersegelse
er meget enige eller noget enige i, at matematikundervisning fungerer som tr@ning i tenkning
(Jungwirth 1994, 5.76). Den omtales-ogsa indirekte i Cockcroft rapporten:

It is often suggested that mathematics should be studied in order to develop

powers of logical thinking, accuracy and spatial awareness. The study of

mathematics can certainly contribute to these ends but the extent to which it

does so depends on the way in which mathematics is taught. Nor is this con-

tribution unique; many other activities and the study of a number of other

subjects can develop these powers as well. We therefore believe that the

need to develop these powers does not in itself constitute a sufficient reason

for studying mathematics rather than other things. However, teachers should

be aware of the contribution which mathematics can make. (Cockcroft 1983,

s.2).
Og Grenbak Hansen citerer en elev, der udtaler: "Nar man kan det med differentialregning, sa
kan man jo ikke vare helt dum". Hun har observeret, at elever, der klarer sig godt, far styrket
deres selvvard gennem deres matematiske kompetencer, og at besiddelse af de kompetencer
far mange af dem til at turde valge en l&ngerevarende uddannelse (Hansen, K. Grenbak
1994, 5.45). Det, finder vi, er fordi, de har forestillingen 'at gode matematiske kompetencer
bevirker, at de ogsé ville kunne klare de andre krav, der stilles pa en l&ngerevarende uddan-

nelse'.

2.1.3 Mangler du genet, er gvelse formalslas

Grenbak Hansen har observeret, at forestillingen 'erhvervede formelle matematiske ferdig-
heder gor de andre fag lettere' (definition af formelle ferdigheder findes i afsnit 1.1) virker
lammende pa elever, der ikke klarer sig godt i matematik, da den kan give anledning til, at de
oplever deres ringe formelle faerdigheder som "den endelige, saglige og neutrale dom over de-
res andsevner." (Hansen, K. Grenbzk 1994, s.45). Vi finder, det er fordi denne forestilling,
understgtter en anden forestilling om, at det ikke er muligt at &ndre pa, hvad eleverne kan lz-
re, da deres begavelse betragtes som medfedt og dermed forudbestemt. Beyer peger ogsé pa,
at elevers leringssituation fastldses, nar begavelse opfattes som forudbestemt (Beyer 1997,
s.277). Jevnfer (Tobias 1995, s.52-53).

V1 har fundet mange eksempler pé eksistensen af forestillingen 'matematisk begavelse er med-
fodt'. For eksempel har C. Hasse varet deltagende observater pé et fysikstudie:

Vi talte om, at det er nedvendigt at vare bade flittig, ambities og serligt be-
gavet med den specielle matematisk-fysiske intuition for at komme gennem
studiet. At matematisk-fysisk intuition (en serlig intuitiv fornemmelse for
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losningen eller formuleringen af matematiske eller fysiske problemer) er en
vasentlig egenskab, hvis man ville geore karriere pa Niels Bohr Instituttet,
kom frem i bade samtaler og undervisning (Hasse 1998, 5.10).

Langt de fleste studerende ved, at fysik og matematik ogsa har med intuition
at gere — og over en tredjedel tror sig selv 1 besiddelse af den egenskab (Has-
se 1998, 5.38).

Forestillingen om matematisk-fysisk intuition, tolker vi, svarer til forestillingen om medfedt
matematisk-fysisk begavelse, fordi de studerende omtaler intuition, som noget en person har
eller ikke har.

Forestillingen betyder at en persons begavelse betragtes som forudbestemt. En konsekvens af
forestillingen 'matematisk begavelse er medfadt' er forestillingen 'hirdt arbejde kan ikke
kompensere for en manglende matematisk begavelse'. Svege har observeret en sammenhzng
mellem det at klare sig darligt og eksistensen af forestillingen 'flid giver ikke matematiske
faerdigheder'. Ifelge Svege oplever de studerende, der ikke ser sig i stand til at overvinde deres
hidtidige fiasko med matematik, at der er en meget lille sammenhang mellem arbejdsindsats
(hardt arbejde) og succes (Svege 1997, s.36). Vi finder, at de studerende har denne forestil-
ling, fordi de opfatter, at det ikke er muligt at &ndre pa situationen, da matematisk begavelse
betragtes som medfedt og dermed som forudbestemt. De samme forestillinger ser vi som en
arsag til, at nogle mand/drenge opfatter sig selv som kloge trods manglende flid, og nogle
kvinder/piger ikke opfatter sig selv som kloge, trods flid, samt faktiske og formelle faardlghe-
der. Jevnfer (McLeod 1992, 5.585). -

Lindenskov har hert om oplevelser af fiasko og stop for yderligere lering af matematik hos
AMU-kursister gennem sin kursistundersagelse pA AMU-centre (arbejdsmarkedsuddannel-
sescentre) rundt omkring i landet. Mange af kursisterne har haft darlige oplevelser med at gé i
skole. Nogle fortzller, at det gik godt med matematik i starten af folkeskolen, men at de ikke
kunne folge med mere fra et bestemt klassetrin (Lindenskov 1996, s.31). Vi finder, at det sva- .
rer til et af de temaer, der er kommet frem under mange af Cobens og Thumpstons livshisto-
rieinterviews, hvor de har interesseret sig for matematikken i grundskoletiden og i voksenli-
vet. Temact er det punkt (sadvanligvis i grundskoletiden), hvor matematikken holdt op med
at give mening, for eksempel ved medet med lange divisioner, breker og algebra (Coben
1997, 5.39). Tobias har beskftiget sig med.voksne, der har matematikangst. Mange husker,
at den forste gang de havde fiasko med matematik, var i forbindelse med et problem, de ikke
blot fandt vanskeligt, men umuligt at lese. Fiaskoen blev oplevet som en pludselig hendelse
og som skremmende, og den fik dem til at tro, at de aldrig ville kunne lere mere matematik,
end det de allerede havde lert. Mange har beskrevet oplevelsen som en folelse af 'pludselig
ded' (Tobias 1995, s.50). Heraf tolker vi, at en af &rsagerne til oplevelsen 'ikke at kunne folge
med fra et bestemt klassetrin af' (Lindenskov), oplevelsen af at ‘'matematikken holdt op med at
give mening' (Coben) og den meget intense oplevelse af 'fiasko i matematik' (Tobias), er fore-

61




Kapitel 4 Hvad leeres i matematiktimerne

stillingen om, at det er forudbestemt, hvor meget matematik den enkelte kan lzre. Det vil si-
ge, en forestilling om, at det enkelte menneske har en medfedt begavelse.

Forestillingen om 'medfedt matematisk begavelse' kan eksistere side om side med en forestil-
ling om 'at alle kan leere matematik ved flid'. Det ses for eksempel af Sveges undersegelse,
hvor de fleste (92,9 %) var meget enige eller noget enige i forestillingen ‘alle normalt begave-
de kan lare matematik’, samtidig med at mange (76,5 %) var meget enige eller noget enige 1
forestillingen 'at nogle er fedt dygtige til matematik' (Svege 1995, 5.61).

2.1.4 Nar forestillingen 'begaVelse er medfedt’ er implicit

Ifelge M. Hansen kan forestillingen 'der findes mennesker med medfedt begavelse' eksistere
béade implicit og eksplicit. Nar forestillingen er implicit, ses den for eksempel i personers ord-
valg:

Man kan here folk sige: "Han er kvik nok, men han er ordblind". Det er et

eksemplarisk eksempel pa social retorik, for det, der bliver sagt er, at det er

bedre at veere ordblind end dum. Her er ikke sagt i ord, at der findes dumme

mennesker, som ikke er lige sa gode som de kvikke, selv nér de kvikke er
ordblinde. (Hansen, M. 1998, s.454).

Vi finder, at det sprogbrug forekommer i vid udstrekning i sammenhznge, hvor der undervi-
ses i matematik. Det ser vi som et udtryk for, at forestillingen om medfedt matematisk bega-
velse er almindelig forekommende i matematikkens verden. Forestillingen er oftest implicit.
Det kommer blandt andet til udtryk i situationer, hvor en person geres opmarksom pa, at
hun/han benytter s@tninger, der er et tydeligt udtryk for den nzvnte forestilling, hvorefter per-
sonen giver folgende svar: "Hvad siger du dog? Det har jeg aldrig sagt!" (Hansen, M. 1998,
s.454). M. Hansen skriver, at folk ofte feler sig krenkede, nar den implicitte betydning af de-
res sprogbrug patales (Hansen, M. 1998, s.454). Et eksempel pa en benzgtelse af sprogets
implicitte betydning finder vi i folgende situation: Der sidder fem studerende 1 et af matema-
tikinstituttets lokaler. En vejleder treeder ind i lokalet, og henvender sig til tre af de studerende
med replikken: "Her sidder der tre kloge". Ved den prompte pétale fra de andre to: "Hov, hov,
der er flere kloge herinde" benagter vejlederen, at det var hensigten at udtale sig negativt om
deres begavelse.

2.1.5 Matematik ses som en doar, der abner eller lukker

En forestilling, der er kommet frem under mange af Cobens og Thumpstons interviews med
voksne, er, at matematik fungerer som en der. Forestillingen opstar, fordi matematik fungerer
som et adgangsgivende eller -begransende fag. En person skal gd gennem doren, der opfattes
som last eller uldst, for at kunne treede ind i eller for at kunne komme videre ud ad en given
retning i forbindelse med arbejde eller studie. Coben og Thumpston finder, at den hyppige
brug af der-billedet reflekterer frekvensen, med hvilken matematiktests bruges til at 'filtrere
dem ud', der far adgang til uddannelse og beskaftigelse (Coben 1997, s.38-39). Nér billedet af
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matematik som en der ofte beskrives i interviewene, finder vi, det er et udtryk for, at matema-
tikkens funktion som adgangsgivende/ begraensende har stor betydning for de interviewede.

Formelle ferdigheder i matematik er bestemmende for, om deren er 1ast og lukket eller last op
og &ben. Den funktion ved matematikundervisningen kalder vi, at matematik udvelger og at
matematik sorterer. Den beskrives af Gronbzk Hansen, der finder, at matematikkens formal
er at kvalificere og differentiere elever til eller fra videre uddannelse (Hansen, K. Grenbak
1991, s.411).

2.2 Arsager til et darligt forhold

En konsekvens af forestillingen om medfedt matematisk begavelse er legitimeringen af ma-
tematikundervisningens samfundsbevarende funktion. I det folgende analyseres, hvordan den
funktion fungerer og opleves.

2.2.1 Doren gealder ikke kun enkeltpersoner

En del forskning peger pé at deren er dben for bestemte grupper i samfundet, og at den er luk-
ket over for andre grupper 1 samfundet. Se (Walkerdine 1983, 1988, 1989; Adams & Walker-
dine 1986, refereret i (Benn 1997, 5.130)), (Apple 1982, refereret i (Benn 1997, 5.140)) og
(Dowling 1998, 5.69).

Ifelge Benn er det ikke nyt, at matematik opdeler samfundet gennem udvaelgelse. Det har den
gjort helt tilbage til egypterne og greekerne, hvor den videnskabelige matematik for eliten blev
adskilt fra den praktiske matematik for den manuelle arbejder. Adskillelsen blev viderefort af”
romerne (Benn 1997, 5.77). Og Skovsmose understreger matematikundervisningens udvzel-
gende egenskab med et citat fra Volmink: '

Mathematics is not only an impenetrable mystery to many, but has also,
more than any other subject, been cast in the role as an 'objective' judge, in
order to decide who in the society 'can’ and 'cannot'. It therefore served as the
gate keeper to participation in the decision-making processes of society. To
deny some access to participate in mathematics is then also to determine, a
priori, who will move ahead and who will stay behind. (Volmink 1994, s.51-
52 citeret i (Skovsmose 1999, s.9)).

Ifolge Skovsmose kan matematikuddannelser sikre, at manglende formelle matematiske faer-
digheder er til stede hos enkeltpersoner eller hos befolkningsgrupper, og at de manglende
formelle ferdigheder distribueres pa en tillempet méde. Det betyder, at der er et antal menne-
sker, som kommer til den forstaelse, at matematik ikke er deres opgave, og at den ikke vedre-
rer dem (Skovsmose 1999, s.9). Bloch, Christrup og Roepstorff har foretaget en undersogelse,
der havde som formél at belyse den sortering af elever, der finder sted i grundskolen. De har i
70'eme vzaret ude at observere to 7. klasser pa to forskellige folkeskoler, blandt andet i deres
matematiktimer. Faget matematik var valgt med den begrundelse, at det er et af de centrale
fag i den tidlige sortering, hvor elever opdeles i bogligt gode og bogligt svage (Bloch m.fl.
1978, 5.45). I undersogelsen har de inddelt eleverne efter, om deres forzldre herte til mellem-
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klassen eller til arbejderklassen. Der viste sig klare forskelle i undervisningen, for eksempel
afhang samarbejdet mellem l&rer og elever af, hvilken social klasse elevens foreldre tilherte.
Elever med forzldre fra mellemklassen indfriede mange af lzrerens forventninger om ab-
strakt og logisk tznkning, og mange meldte sig frivilligt til at svare pa opgaver. Elever med
forzldre fra arbejderklassen viste ikke, at de kunne tenke abstrakt i de traditionelle timer. De
svarede pa opgaver enten uden at blive spurgt, det vil sige ved at afbryde, og ellers kun nar de
blev spurgt direkte. De svarede aldrig ved hdndsopreekning. De elever, der blev opfattet som
begavede, var mellemklassens bern (Bloch m.fl. 1978, 5.60).

Beyer peger pa, at forskelle i bade formelle og faktiske ferdigheder mellem de enkelte elever
i en klasse kan gges undervejs i et skoleforlab. Det sker ved at:

... dygtige selvstendige elever med hgj selvtillid i hajere grad rillades at bry-
de de opstillede regler og hermed blive endnu dygtigere, mens andre fasthol-
des som passive elever. Forskellen mellem elevernes preastationer uddybes
gennem undervisningen. (Beyer 1997, 5.299).

Bloch, Christrup og Roepstorff peger pa, at det er bernenes samarbejde med lzreren, der af-
gor, hvordan de bedemmes, og at samarbejdets karakter er bestemt af deres sociale klasse. Vi

vurderer, at en af arsagerne til den forskel Beyer peger p4, har at gere med foreldrenes sociale
klasse.

Benn beskriver ogsa matematik som et fag, der udvalger bern i forhold til forzldrenes sociale
klasse. Den favoriserer en del af en samfundsklasse hvorved der holdes fast i samfundets
magtstrukturer. Det at klare sig godt i matematik skyldes derfor ikke kun egne gode prastati-
oner (Benn 1997, s.37). Muligheder for tilegnelse af formelle matematiske ferdigheder er for-
skellige for bern fra forskellige sociale klasser. Benn refererer Walkerdine: Ud over det fagli-
ge i matematikken leegges der ogsé vagt pa udviklingen af en reesonnerende og logisk tanke-
gang, som er baseret pa en 'rigtig forstaelse'. En fremherskende forestilling er, at den rigtige
forstdelse findes hos de elever, der er aktive, videbegarlige og opdagende. Disse karaktertrek
forbindes isr med drenge og mand fra den hvide middelklasse (Walkerdine 1983, 1988,
1989; Adams & Walkerdine 1986, refereret 1 (Benn 1997, 5.130)). Benn refererer Apple, der
beskriver, at lereres lave forventninger til arbejderklassebern resulterer 1 darlige prastationer,
som forvaerres gennem hele skoleforlebet (Apple 1982, refereret i (Benn 1997, 5.140)). We-
dege peger pa "... skolens funktion i den samfundsmzssige reproduktion af de sociale klas-
ser." (Wedege 2000 s.205. [Afsnit 11.1.2]).

Ifalge Dowling refererer praestationer i matematik ikke til de studerendes kvalifikationer som
studerende. Den er derimod en variabel, der relaterer 'den studerende' til 'sociale relationers
billeder' som for eksempel social klasse, race og det socialiserede ken (Dowling 1998, 5.69).

Ud fra ovenstiende, tolker vi, at matematikundervisning og -l&ring fungerer som et sorte-
ringsredskab. Gennem undervisningen og lzringen foregar sorteringen gennem udpegningen
af de begavede' elever. Og sorteringen foregdr helt legitimt, fordi matematik opfattes som et
verdifrit fag. Udvazlgelsen fungerer samfundsbevarende, fordi ‘begavelse’ knyttes til bestemte
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grupper i samfundet. Vi tolker ogsd, at &bning af deren ikke udelukkende athanger af det en-
kelte menneskes bestrebelse pa at tilegne sig formelle matematiske ferdigheder.

2.2.2 Du kunne opleve, at det var din egen skyld

Ifolge Frankenstein er der tendens til, at elever selv patager sig ansvaret for at blive sorteret
fra. Elever, der ikke klarer sig godt i skolen, tager selv ansvar for deres nederlag, fordi de tror
pa, at det skyldes egne mangler. (MacLeod 1987, s.113 refereret 1 (Frankenstein 1995,
5.167)). Grenbzk Hansen skriver om en af grundene til, at elever patager sig ansvaret for egne
nederlag:

Hvis kompetencen [elevens] ikke melder sig i undervisningen, er der ikke

grund til at bebrejde underviseren det eller til at insistere pa en anden forkla-

ring; for maske har det blot vist sig at den pagzldende elev ikke er blandt de

heldige og begavede. Og det kan jo nzppe vare lzrerens eller underviserens

fejl. (Hansen, K. Gronbak 1994, 5.46).
I Cockcroft-rapporten peges der p4, at nederlag og det ikke at kunne lide matematik blev for-
klaret med henvisning til blandt andet umulige matematiklarere, skole-, lrer- eller klasse-
skift, alt for ambitigse foreldre og perioder med sygdom (Cockcroft 1983, s.8). Vi ser en mu-
lighed for, at forklaringerne er del af en forsvarsstrategi for at undga betegnelsen mindre be-
gavet. Forestillingen om arsagen til manglende formelle matematiske faerdigheder stir i mod-
s&tning til selv at patage sig ansvaret for at blive sorteret fra.

'Som voksne accepterer de fravalgte, fordi de opfatter fravaelgelsen som deres eget ansvar, at
blive placeret i lav-status arbejde (MacLeod 1987, s.113 refereret i (Frankenstein 1995,
s.167)). Det sker pa trods af pavisningen af, at den mest betydende faktor for skonomisk suc- .
ces er ens sociale og skonomiske baggrund (Bowles & Gintis 1976, refereret i (Frankenstein J
1995, 5.167)). :

2.2.3 Det skyldes ikke, at du ikke kan regne den ud!

Et darligt forhold til matematik, finder vi, har ferst og fremmest sin oprindelse i, at der knyt-
tes negative folelser til erhvervelse af matematiske faerdigheder i skoletidens matematiktimer,
og kun sekundzrt i hvor mange ferdigheder den enkelte elev har opndet. Personers anvendel-
se af matematiske ferdigheder vanskeliggares, nar disse forbindes med situationer, der giver
anledning til stzrke folelser. Et resultat fra Cockcroft-rapporten var, at selv et tilsyneladende
nemt matematisk spergsmal kaldte folelser af angst, hjelpeleshed, frygt og skyld frem hos
nogle af de interviewede (Cockcroft 1983, 5.7). Den folelse opstod ikke, fordi de interviewede
ikke kunne regne opgaverne. Folelsen opstod, fordi de fik stillet en matematikopgave. Perso-
ner der oplever en sterk folelsesmaessig reaktion i situationer, der abenlyst indebzrer
matematik, finder vi, ikke vil vere i stand til at anvende deres matematiske ferdigheder
uanset hvilke og hvor mange faktiske og formelle ferdigheder personerne har.
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2.2.4 Vurderingsaspektet

Buxton udpeger klasselokalet som et offentligt rum. Nar en lerer stiller et spergsmal rettet til
en elev foran elevens klassekammerater, kan situationen af eleven opleves som en udstilling.
Det er farligt og kan give anledning til negative felelser at svare forkert pa det stillede
spergsmal (Buxton 1981, s.8). Eleven bliver bade af lereren og de andre elever vurderet pd
baggrund af det givne svar. I forhold til andre fag bliver der i matematiktimerne oftere stillet
spergsmal, og de stillede spergsmal er svaerere (Buxton 1981, s.8). I et af Sveges interviews
fortzller en studerende om hendes erfaring med at vare oppe ved tavlen i grundskolen: "Jeg
hadede at std ved tavlen. Tallene flod og jeg ville helst sidde for mig selv."” (Svege 1995,
s.70). Hun oplevede at blive nedvurderet, nir hun stod oppe ved tavlen, fordi alle i den situa-
tion kunne se, at hun ikke var lige sa god til matematik som sin tvillingesgster. Jevnfer (Sve-
ge 1995, 5.70).

Det er blandt andet problematisk i en situation, hvor en elev foran hele klassen udsperges af
lzreren pa en made si elevens personlige integritet bliver krenket. Den opforsel bliver iagtta-
get af klassekammeraterne og kan fungere som en legitimering af, det er i orden, at opfere sig
sadan bade over for hinanden og over for den udstillede elev. Herved vil der kunne forekom-
me situationer, hvor gruppen af kammerater kopierer lererens opfersel. Vi finder, at en elev
bliver krnket, nir en lzrer tillader sig en opfersel, der far eleven til at fole sig dum. Det er
ekstra krenkende for eleven, hvis situationen gentages. Sker det jevnligt, vil det kunne resul-
tere i, at eleven generelt bliver opfattet som 'dum’, bade af lereren, af klassekammeraterne og
af sig selv. Se ogsé (Grouws & Cramer 1989, refereret i (McLeod 1992, 5.581)). Eleven lzrer
at hun/han er 'dum’ til matematik. Det kan betyde, at eleven far et darligt forhold til matema-
tik, og at eleven eventuelt udvikler matematikangst. Jevnfer (Benn og Burton 1993, s.180-
190 refereret i (Benn 1997, 5.106)) og (afsnit 1.1's citat fra (Hansen, K. Grenbzk 1994, 5.49)).

Tobias beskriver elever, der har 'opdaget’, at de ikke formér at l&re mere matematik efter en
oplevelse af 'pludselig ded'. (Se underafsnit 2.1.3). De undlader at stille afklarende spergsmal,
fordi de oplever, at de derved udstiller sig selv, si alle kan se, hvor 'dumme’ de i virkeligheden
er. Tobias finder, at det afholder dem fra at tackle situationen konstruktivt (Tobias 1995,
s.51). Vi finder, at elevernes reaktion er sd konstruktiv, som den kan blive i en situation, der
opleves farlig. Buxton peger pa, at en situation skal opleves som livstruende som forudsat-
ning for, at der udvikles matematikangst. (Se Indledning, underafsnit 5.1.2). Elevernes reakti-
on ser vi som en indikator for, at det er farligt at sige noget, fordi klasseklimaet ikke tillader
forkerte svar eller, at der stilles 'dumme' spargsmal.

2.2.5 Konsekvenser af det givne forhold

Et intenst forhold til matematik har stor betydning for det enkelte menneske, uanset om for-

holdet er godt eller darligt. Konsekvenserne for de mennesker, der har et intenst negativt for-
hold til matematik, er veldokumenteret. Se (Buxton 1981) og (Tobias 1995). Evans refererer
Sewell, der beskriver en konsekvens af at opleve sig som darlig til matematik. Sewell har in-

66



Kapitel 4 Hvad leeres i matematiktimeme

terviewet voksne om deres matematiske behov i dagligdagen i forbindelse med udarbejdelsen

af Cockeroft-rapporten. En af de interviewede fortalte, at han undgik tal si meget som muligt,
og at tal var en pestilens for ham. Sewell konkluderede pé hele interviewet, at hans manglende
fortrolighed med matematik havde kraftig indflydelse pé hans valg af karriere, og alt hvad han
foretog sig (Sewell 1981, 5.48-49 refereret i (Evans 1989, 5.211-212)).

Coben finder, at manglende formelle matematiske ferdigheder har betydning for mere end
personers faktiske matematiske ferdigheder:

So far all of our interviewees have expressed regret at either not being able
to continue their mathematics education, or not doing as well as they wished
because of the effect upon their life chances and self esteem. (Coben &
Thumpston 1995, 5.42). ‘

Af citatet ses, at menneskers darlige forhold til matematik har betydning for dagligdagens an-
vendelse af formelle matematiske feerdigheder, for karriere og for selvopfattelse.

Gates beskriver konsekvenserne af matematikundervisningens funktion:

... mathematics is not (just) a 'gateway to' a bright future, it is also a 'filter

out' of possible opportunities. (Gates 1999, s.43).
Skolen fungerer, ifolge Mellin-Olsen, som en sorteringsmaskine, hvor det pé forhénd er be-
stemt, at nogle skal have heje karakterer, og andre skal have darlige karakterer. Det ligger
indbygget i1 karaktersystemet (Mellin-Olsen 1984, s.43). Nar der i undervisningen fravelges
elever, har det konsekvenser ikke blot for de fravalgtes forhold til matematik, men for alle
deltagere i undervisningen. Det ses af blandt andet af Laves forskningsresultat: R

_ And, as our research on adult math practice confirms, adults, like children, . M
believe that math is important but that they cannot do it, or, for the most suc- : .

cessful, that they cannot do it as well as they should. (Lave 1988, refereret i
(Lave 1992, 5.78)).

Benn konkluderer, at mange voksnes problemer med matematik stammer fra skolens klasse-
lokaler. Der er pres pé den enkelte elev for at opné formelle matematiske ferdigheder til det
naste trin i livet, hvad enten det er yderligere skolegang, eller beskzftigelse. Presset kan lede
til folelser af panik og vrede (Benn 1997, 5.75). Derfor finder vi, at matematik, nir den bruges
til udvaelgelse, har betydning for elevers erfaringer i skoletiden og for elevernes fremtidige
voksne liv.

Ifelge Benn anvendes matematik hyppigt udelukkende som adgangsgivende. Se ogsé (Hen-
ningsen 1998). Det er ikke fordi den er nedvendig pa kurset eller i karrieren, men det er méa-
ske fordi den netop ikke bruges. Den anvendes som en intelligenstest til at adskille de bega-
vede fra de mindre begavede og herved bliver den en kilde til ulighed (Benn 1997, s5.125-
126). Bestemte formelle matematiske ferdigheder som optagelseskrav til bestemte uddannel-
ser afspejler ikke kun de matematiske feerdigheder, som de forskellige uddannelser bygger vi-
dere pa. P4 en konference i England blev der fundet frem til, at krav til formelle matematiske
ferdigheder, som er adgangsgivende til videreuddannelse, ikke svarede til den matematik,
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som lerere pa de enkelte studier identificerede som den mest vigtige (ACS 1991, refereret i
(Benn 1997, 5.177)). Darlige resultater i matematik og fravalg af undervisning pa hgje ni-
veauer, ndr eller hvis det er muligt, leder til begrensede uddannelsesmassige muligheder og
eventuelt til lavere-betalt og lavere-status beskazftigelse (Benn 1997, s.128).

Gates opfatter skolen som et sorteringsredskab, og han har fokus p& den gruppe, der ikke op-
nér den gode fremtid (Gates 1999, 5.47). Han citerer Bourdieu, der anvender staerke billeder

fra retsvaesenet i en omtale af skolen som institution. Skolen beskrives som et sted, hvor der

afsiges domme, der ikke kan appelleres, og hvor domsafsigelser bygger pa forestillinger om,
at matematik dominerer i méling af elevers intelligens:

... especially the effect of a final verdict or destiny that the educational sys-
tem exerts over teenagers. Often with a psychological brutality which no-
thing can attenuate, the school institution lays down its final judgements and
its verdicts, from which there is no appeal, ranking all students in a unique
hierarchy of forms of excellence, nowadays dominated by a single disci-
pline, mathematics. Those who are excluded are condemned in the name of a
collectively recognised and accepted criterion (and thus one which is psy-
chologically unquestionable and unquestioned), the criterion of intelligence
(Bourdieu 1998, s.28 citeret i (Gates 1999, 5.58)).

Den funktion, Gates og Bourdieu her omtaler, har konsekvenser for dem, der fravelges. De
far ofte en anden og eventuelt darligere uddannelse end ensket.

Evans peger p4, at mangel pad numeracy er en ulempe for de fleste voksne. En facet af mang-
len er undertrykkelse af kvinder, arbejderklasse og etniske grupper (Evans 1989, s.217). Lin-
denskov navner, at kon altid har varet en af de vaesentligste parametre i de samfundsmassige
arbejdsdelinger og magtfordelinger. Det glder stadig pé tersklen til det nzste artusind, selv 1
de nordiske samfund (Lindenskov 1999). Matematikken frasorterer ikke kun born fra arbej-
derklassen, men ogsé andre grupper af bern, for eksempel bern fra bestemte etniske grupper —
eller piger. Vi finder det vasentligt her at notere, at matematik frasorterer bestemte gruppe-
ringer i samfundet.

Gates opfatter sortering som uretfzrdigt, fordi den sker, sé uligheder bevares i samfundet.
Uretferdigheden foles gennem almindelige menneskers hverdagsoplevelser af skuffelser, hab-
loshed og frustrationer. De finder sted omkring os, ogsé selv om vi ikke kigger efter det og far
gje pa det. Matematikuddannelsen spiller en betydelig rolle, nar det drejer sig om at holde de
magtsvage pa plads og de magtstarke pd magtpositioner. Det gor den ikke kun ved den kultu-
relle kapital som formelle ferdigheder i matematik udruster den enkelte med, men ogsa gen-
nem den autoritzre og sorterende matematikundervisning. "Mathematics education serves
capitalism well." (Gates 1999, 5.46-47). (Se kapitel 5).

3 Vurdering af matematikundervisning

I 1990 udsender Undervisningsministeriet en beskrivelse og vurdering af mél og indhold i
matematikundervisning pa mange niveauer. I vores undersggelse interviewer vi personer, der
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alle har gdet i skole pa det tidspunkt hvor Undervisningsministeriets vurdering bliver udarbej-
det.

Arbejdsgruppen ser det som et mal i sig selv for matematikundervisningen, at elever og stude-
rende pa alle trin skal kunne opleve glade ved faget. De er klar over, at det ikke altid har ve-
ret tilfeldet, fer indforslen af folkeskoleloven af 1975:

Mange har i de grundleggende uddannelser oplevet et nederlag i faget, som

aldrig er blevet overvundet, og som har varet afgerende ved valget af vide-

regéende uddannelse eller beskzftigelse. (Undervisnings- og forskningsmi-

nisteriet 1990, s.21). _
Arbejdsgruppen mener derfor, det er relevant at stille det krav til undervisningen, at elever
skal kunne oge deres lyst til at lere gennem undervisningen.

Arbejdsgruppen har faet meldinger om iagttagelsen af stor glede hos eleveme efter indferslen
af folkeskoleloven af 1975:

Hertil kommer, at alle, der har hyppig og nzr kontakt med skolens matema-

tikundervisning (konsulenter, uddannelsesforskere, lererstuderende i prak-

tik) entydigt giver melding om, at eleverne pa alle klassetrin synes at vaere

glade og trygge ved faget. (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990,

5.33).
Vi kan konstatere, at arbejdsgruppen vurderer, at elevernes forhold til matematik var godt i
1990. Arbejdsgruppen vurderer derfor, at der er sket en forbedring af elevernes forhold til ma-
tematik, efter folkeskoleloven af 1975 tradte i kraft. Vi kan ikke bekrafte, at alle var glade og
trygge ved undervisningen. (Se kapitel 8). Arbejdsgruppen vurderer, at forestillingen om, at .-
matematik er et fag for de srligt begavede, er @ndret, s matematik bliver opfattet som et fag
for alle (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990, s.33). Det betyder at arbejdsgruppen
ved, at der findes en s&dan forestilling.

Gruppen finder gennem samtaler med en rekke erhvervsledere, at det er vigtigt at have ma-
tematik som en vaesentlig del af uddannelsen. Ledeme i erhvervslivet legger vaegt pa det al-
menkvalificerende, de mener, der ligger i matematikundervisningen, og ser den som medvir-
kende til opgvelsen af analytisk tenkemade og kreativitet. De er ikke interesseret i en mere
erhvervsrettet matematikundervisning (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990, s.24).
Vi vurderer, at erhvervslederne bekrzfter, at der findes en forestilling om, at mennesker, der
'kan matematik, kan alt', nar de kobler matematikundervisning med analytisk tenkemade og
kreativitet.

Arbejdsgruppen finder, at tidspresset i undervisningen er for stort. Pensum er for stort i for-
hold til det givne timetal. Gruppens lesningsforslag gar ud pa at ege timetallet til matematik-
undervisning. En reduktion i pensum kommer ikke pé tale (Undervisnings- og forskningsmi-
nisteriet 1990, s.35). Gruppen ensker, at timetallet for matematik skal vare pa niveau med
timetallet for danskundervisning. De ser det som lesningen pé det store pres, der findes for
eleverne i de videregdende uddannelsers matematikundervisning (Undervisnings- og forsk-
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ningsministeriet 1990, s.36). Vi tolker gnsket om opnormering af timetallet til matematikun-
dervisning for at mindske presset pa eleverne, er begrundet i blandt andet erhvervsledernes
gnske om formelle matematikfzrdigheder hos deres ansatte. Nar arbejdsgruppen tager det on-
ske til sig, tilslutter den sig indirekte troen pa forestillingen om, at den der har opnaet formelle
matematiske faerdigheder, kan alt'.

Arbejdsgruppen ser en rekke problemer vedrerende de nye studerende pa universiteterne:

Det er et problem, at der dels ikke er tilstrakkelig mange velmotiverede stu-
derende, som melder sig til matematikstudiet, dels at der er sa stor spredning
i de studerendes egnethed til at gennemfere et videregaende matematikstudi-
um. (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990, s.78).

De vurderer indferslen af klasseundervisning pé universitetet:

Baggrunden herfor var, at en stadig mindre del af de nyoptagne studerende
viste sig modne til eller indstillet p4 at gennemarbejde stoffet selv alene med
stotte i forelesninger og ovelser, som var den hidtil praktiserede form. (Un-
dervisnings- og forskningsministeriet 1990, s.78).

Igennem klasseundervisningen er der bedre mulighed for at athjzlpe de ge-

nerelt svagere forudsztninger, som de studerende meder med pé grund af de

indskraznkninger i undervisningstiden i faget matematik, som har fundet sted

gennem en langere arrekke i de grundleggende uddannelser. (Undervis-

nings- og forskningsministeriet 1990, s.78-79).
Her bemarker vi, at indforsel af klasseundervisning begrundes med, at de studerende 1 1990
har svagere faglige forudseminger end tidligere. Nar arbejdsgruppen fastslar, at de nyoptagne
studerende mangler modenhed og vilje til at arbejde selvstandigt, anser vi det for at vere en
reaktion pa, at de studerende er blevet anderledes. Vi mener, at arbejdsgruppen ligesé godt
kunne vurdere, at de nye studerende er mere modne og mere selvstzndige, end studerende har
varet for. Vi finder ikke at der er sammenhang mellem timetallet i matematik og studerendes
modenhed. Arbejdsgruppen kunne i stedet pege p4, at nye studerende reagerer pa en autoriter
undervisningsform, hvor forelasninger er centrale, og dialog er begrenset. Det er vores opfat-
telse, at de nye studerende, der bliver optaget pa et videregiende matematikstudium, er vant
til at stille krav til undervisningen. Det anser vi ikke for at vere tegn pd manglende vilje til
selvstendigt at arbejde med stoffet.

Nar arbejdsgruppen anser de nye studerende for at vare svagere fagligt end tidligere, gar de
ind og klager over en yngre generations manglende formelle og faktiske matematikferdighe-
der. Det har andre gjort for dem. I en tilsvarende rapport fra England peges der p3, at deri de
sidste godt hundrede ar er blevet klaget over den n®ste generations manglende kundskaber.
De giver et par eksempler, hvoraf vi gengiver et enkelt fra 1876:

In arithmetic, I regret to say worse results than ever before have been ob-
tained — this is partly attributable, no doubt, to my having so framed my
sums as to require rather more intelligence than before: the failures are al-
most invariably traceable to radically imperfect teaching. HM Inspectors
citeret i (Cockcroft 1983, s.xii).

70




Kapitel 4 Hvad leeres i matematiktimeme

Det at klage over nye elevers/ studerendes ferdigheder ser vi ikke som en tendens, der kan
knyttes til en bestemt tidsperiodes regler og love om undervisning. Arbejdsgruppen peger pa
indskreenkninger i undervisningstiden i faget matematik, og citatet fra Cockcroft-rapporten
peger pa darlig undervisning. Det opfatter vi som et udtryk for en mere generel holdning til
eleven/ den studerende, hvor der mangles respekt for det enkelte menneske, og hvor eleven/
den studerende grundlzggende opfattes som en, der har mangelfulde formelle og faktiske
ferdigheder.

én holdning til elever/ studerende om, at de mangler matematiske ferdigheder, finder vi, har
betydning for den enkeltes forhold til faget. Der er flere ting, som ger sig geldende, og vi vil
her kort pege p4, at holdningen er med til forstaerke oplevelser af at mangle forudstninger og
hermed ogsé at forstaerke tendensen til at bega fejl. Jevnfor (Beyer 1997, 5.302). R. Petersen
har set pa, hvilken virkning vurderinger af eleverne i hverdagen har for elever. Ifelge R. Pe-
tersen gzlder folgende: Vurdering, af hvorvidt elever er gode nok, stir i vejen for accept af al-
le, som de er. Mennesker har basalt behov for at fole sig gode nok (Petersen, R. 1988, 5.459).
Netop det forhold er en af forklaringeme pa, at mange har et mere eller mindre dérligt forhold
til matematik, da vurderinger af elever/ studerende, som mennesker der mangler formelle og
faktiske faerdigheder, medferer, at de ikke foler sig gode nok i matematiktimerne. Det kan ses
1 modsztning til at betragte alle elever/ studerende som mennesker med potentiale.

Arbejdsgruppens afsluttende vurdering er, at gennemgribende ndringer i formél og indhold i
matematikundervisningen ikke er nedvendige (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990,
s.39). Matematikundervisningen opfylder i det store og hele de krav, der forventes opfyldt.

I den undervisningsministerielle vurdering af mél og indhold bliver en af de forestillinger, vi :

anser for problematiske i forbindelse med menneskers forhold til matematik, bekrzfiet som .-
eksisterende. Det gzlder troen pa formelle matematiske faerdigheders uproblematiske over-
forbarhed til andre omréder. Det betyder en del for udformningen af undervisningsvejlednin-
gen for folkeskolens regning og matematik, hvilke vurderinger der ligger til grund herfor.
Dermed har det stor betydning for en undervisningsvejledning, hvilke forestillinger arbejds-
gruppen, der vurderer matematikkens indhold og mal, har i forhold til matematik. (I litteratur-
listen star, hvem der var med i arbejdsgruppen).

3.1 Nar undervisningen ikke er autoritzer

V1 har sggt efter forskning, der beskaftiger sig med affektive aspekter i forbindelse med ma-
tematikundervisning, som ikke er autoritzr. Hos Rogers har vi fundet en beskrivelse af denne
tilgang til undervisningen i en undersggelse pa et matematisk institut pa et amerikansk univer-
sitet, hvor der var szrligt mange, der l&ste matematik, og hvor over halvdelen af de matema-
tikstuderende var kvinder. I undersegelsen blev der fokuseret pd, hvad der karakteriserede
miljeet. Rogers refererer Polands omtale af samme amerikanske universitet: De studerende,
Poland har talt med, fortalte, at de oplevede, at fakultetet interesserede sig for hver enkelt af
dem. Det blev observeret, at den interesse resulterede i, at de studerende gav udtryk for stor
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tiltro til deres matematiske faerdigheder (Poland 1987, 5.293-294 refereret i (Rogers 1990,
5.39)).

I et interview beskrev en af fakultetets ansatte sin méde at undervise pa. Til matematikkurser-
ne fortalte han sine studerende, at de alle havde mulighed for at l&re matematik, forudsat at de
alle var forberedte pa at arbejde hardt for det. Han sggte at skabe et undervisningsmilje, hvor
der uhindret kunne stilles alle mulige spergsmal, og hvor de studerende samtidig blev tranet i
at teenke pracist og 'tale rigtigt’. I et interview omtalte en af de studerende den ansattes under-
visning. Hun citerede ham for, ndr matematikken ikke var helt korrekt, at sige:

“Yes, you've made a mistake, but you haven't done anything that any of my
other students haven't done.” (Rogers 1990, s.41).

Og hun kommenterede:
So [ don't feel bad. (Rogers 1990, s.41).

Underviseren opfattede sig selv som en autoritet (Rogers 1990, s.38), uden at undervisningen
af den grund blev autoritzr. Vi finder, at det blandt andet skyldtes, at hans autoritet var til di-
skussion. Ifolge Rogers var viden ikke larerens private sreje, men den kunne forhandles i et
faellesskab, der byggede pa tillid, og hvor der blev veemet om de studerendes selvvard og de-
res oplevelse af fortrolighed med matematik (Rogers 1990, s.43-44).

Modpolen til autoritr undervisning har Emest kaldt demokratisk undervisning. Den er defi-
neret ved, at atmosfaren i klasselokalet giver eleverne relativ frihed, at de bliver respekteret,
at de respekterer hinanden som enkeltindivider, at de bliver stadig mere uafhengige af lere-
ren i forbindelse med deres l&ring, og at de er frie til at diskutere og forhandle mange aspek-
ter 1 leseplanen (Ernest 1989, 5.199). Den definition, finder vi, svarer til det begreb dialog,
som Alrg og Skovsmose har defineret sddan:

Dialogen er en samtale med szrlige kvaliteter. Den indeholder grundiaeg-

gende ingen dominansrelationer. Tvartimod bygger den pa gensidig accept,

tillid og ansvar i de indbyrdes relationer. (Alre & Skovsmose 1998, s.15).
Vi har valgt at definere dialog, s den indeholder bide den definition Emest giver pd demo-
kratisk undervisning og den dialog, der er defineret af Alre og Skovsmose. Herved kobler vi
undervisning, der ikke er autoritzr til undervisning med dialog.

Lindenskov peger samstemmende p4, at elevers spergsmal kan udnyttes, sa de kan fa en bedre
forstaelse af matematikken (Lindenskov 1994, 5.30, 5.38). Lindenskov skriver, at det er vig-
tigt, at elever ter fortzlle om deres lering, og at 1&reren er reelt interesseret. Hun understre-
ger:

Det folelsesmassige og sociale klima er centralt, ikke som abstrakt moralsk

fordring, men som en konkret betingelse for en faglig lzring (Lindenskov

1994, 5.38).
Vi finder, at undervisning med dialog indeholder de anvisninger og betingelser, Lindenskov
giver og stiller op.
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Det studiemilje Rogers beskriver, finder vi, var kendetegnet ved undervisning med dialog, og
at en af miljeets grundantagelser var den eksplicitte forestilling ‘matematisk begavelse er ikke
medfedt'.

Rogers konkluderede blandt andet:

... the evidence provided by the Potsdam mathematics programme suggests
that, in an environment that is genuinely open to and supportive of all stu-
dents and in which the style of teaching is true to the nature of mathematical
inquiry, women are attracted to mathematics and are just as successful as
men. (Rogers 1990, s.45).

Undervisningen, der var kendetegnet ved dialog, dannede baggrund for, at forholdsvis flere
havde en tilbgjelighed til at vaelge matematikstudiet, fordi de havde faet et godt forhold til
matematik. Vi finder, at personers positive erfaringer i forbindelse med undervisningen blev
fremmet af den eksplicitte forestilling, 'matematisk begavelse er ikke medfedt’, og ved for ek-
sempel at nedtone vurderingsaspektet med den eksplicitte forestilling, at 'enkeltpersoners fejl
er ikke enestiende’, der kom til udtryk gennem udtalelser om, at alle begr fejl, og at fejlene
er set for.

I Rogers undersggelse beskrives en anden holdning til de studerende end arbejdsgruppen do-
kumenter fandtes pa en rackke universiteter i Danmark i &rene op til 1990. P4 det amerikanske
matematiske fakultet, var det vigtigt at de studerende blev uafth®ngige af underviseren, og de
opmuntrede de studerende til at opna denne uathangighed pa flere mader, bl.a. gennem en
holdning til reelt at acceptere deres studerende (Rogers 1990, s.44). Rogers udtrykker det pa
folgende made:

By true acceptance of the students they have rather than the students they

might wish they had (I heard no complaints and the If only we had better

students!’ variety); (Rogers 1990, s.44).
Nar Rogers skriver, at hun ikke oplevede nogen former for klager over de nuvarende stude-
rende, er det en anderledes holdning til de studerende end den for omtalte. Vi vurderer, at den
holdning betyder, at de studerende her har det bedre med matematik end andre steder, og at
det igen har betydning for sterre og tilstremning til faget og for en sterre gennemferelsespro-
cent. Jevnfer (Rogers 1990, 5.39).

P4 den baggrund finder vi, at dialog, som blandt andet indebarer respekt for den enkelte per-
son, har indflydelse pa, at flere far et godt forhold til matematik.

4 Nar matematikken er referenceholdig

I det folgende ses pé forskning, der beskriver referenceholdig matematik, med en tilknyttet
kontekst. Der beskrives to typer af kontekster. For den ene type kontekst er det matematikken,
der er det centrale. Vi kalder den type for en ikke-autentisk kontekst. For den anden type er
det konteksten, der er det centrale, og den type kalder vi autentisk kontekst. Der ses ogsa pa
den betydning matematikkens referenceleshed sammen med en kontekst, der ikke er auten-
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tisk, har for udvikling af forestillingen 'det jeg kan, det er ikke matematik'. Vi skelner ikke
mellem situationskontekst og opgavekontekst.

4.1 Autentisk kontekst

Grenbzk Hansen har fundet, at elevers prastationer i matematik kan gges, hvis der knyttes en
ekstra kontekst til den. Nér erhvervsskoleelever var ude pa verkstederne, gjaldt det om at
regne den ud, hvorved konteksten blev det centrale. Hvis det havde drejet sig om at bruge de
mest raffinerede og de mest enkle matematiske metoder, ville det vare matematikken, der
blev det centrale. P4 varkstederne var der ingen, der bekymrede sig om, hvor metoder og be-
greber horte hjemme i1 den akademiske disciplin (den referencelese matematik), eller hvorvidt
de kunne bevises. Nogle af de darligst praesterende erhvervsskoleelever blev spurgt om deres
hverdagsliv, og det viste sig, at de var i stand til at klare problemer med et matematisk isleet 1
deres daglige praksis, som de ikke var i stand til at lgse 1 den referencelgse form i klassens
matematiktimer (Hansen, K. Grenbak 1991, s.411). Vi tolker, at det var konteksten og ikke
matematikken, der var det centrale i dagligdagens praksis. Grenbak Hansen skriver videre, at
det svarer godt overens med Laves resultater, i undersegelse af voksnes faktiske matematik-
ferdigheder henholdsvis under indkeb og i matematiktests. Det viste sig, at voksne, der opfat-
tede sig selv som darlige til matematik, var meget kompetente, nar de handlede (Lave 1988,
refereret i (Hansen, K. Grenbak 1991, s.411) og refereret i (Hansen, K. Grenbak 1994,

$.50)). Vi definerer, at en kontekst, hvor matematikken drejer sig om konteksten, kaldes en
autentisk kontekst. Jeevnfer (Lave 1992, 5.85). Det er losningen af et problem, der er det cen-
trale. Det centrale er ikke at finde frem til og anvende en bestemt matematisk metode.

Ifolge Grenbak Hansen er elevernes metoder ikke bundet til én bestemt autentisk kontekst.
Elever, der kan handtere at gere madretter mindre ved at fjemne en bestemt brekdel fra en op-
skrift, kan ogsé finde ud af at sl& procenter af, nir de er pa udsalg (Hansen, K. Grenbaxk 1994,
s.50). Der peges endvidere p4, at matematiske metoder anvendt i en autentisk kontekst kan
overfores til andre omrader, men med den begrensning at metoderne er bundet til at eksistere
i en eller anden praktisk kontekst (Hansen, K. Grenbak 1991, s.411). Det vil sige, ifolge
Grenbzk Hansen kan faktiske matematiske fardigheder overferes mellem forskellige autenti-
ske kontekster.

Nar der knyttes en autentisk kontekst til matematikken, finder vi, at pavirkningen fra den im-
plicitte verdi objektisme (Bishop 1991, s.201-202) reduceres, fordi der arbejdes med konkrete
virkelige objekter frem for med referencelose begreber. Vi finder ogsa, at pavirkningen fra
den implicitte vaerdi rationalisme (Bishop 1991, 5.201-202) reduceres, da det ikke gelder om
at bruge den 'rigtige’ eller den mest enkle metode. Det gzlder heller ikke om at anvende en
metode, der kan pavises at vere fri for selvmodsigelser. Det vigtigste er at metoden virker.
Det er de faktiske matematiske feerdigheder, der bliver vurderet og ikke kun de formelle ma-
tematiske fzrdigheder, fordi bide metodevalget og resultatet kan diskuteres.
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4.2 Ikke autentisk kontekst

Grenbzk Hansen omtaler en problemstilling i forbindelse med anvendelse af kontekst. Nar
der bruges et fagligt emne som eksempel, kan emnet blive til noget, der skal gennemskues, og
det kan gere en opgave vanskeligere at lase for nogle af eleverne (Hansen, K. Gronbzk 1991,
s.412). Nar matematik prasenteres i en kontekst, hvor den kun er til stede for at illustrere ma-
tematikken, fordi opgaven drejer sig om matematik og ikke om konteksten, s& finder vi, at
konteksten kan forvirre mere end den gavner. Det er for eksempel tilfzldet, nr eleven skal
anvende én bestemt metode til losning af opgaven, fer den betragtes som korrekt lost. Ogs&
selv om den 'forkerte' metode, der anvendes af eleven, demonstrerer forstdelse af det matema-
tiske begreb, der sgges lart. Jevnfor eksemplet med det matematiske begreb procent og kon-
teksten spild og rest ved tilberedning af fisk i afsnit 1.1's citat fra (Hansen, K. Gronbak 1994,
s.49). Vi definerer, at en kontekst, der drejer sig om matematikken, er en kontekst der ikke er
autentisk. Konteksten i eksemplet fra citatet af (Hansen, K. Gronbzk 1994, s.49), finder vi,
ikke er autentisk, da det er matematikken, der er det centrale. '

Dowling kalder det at tro, at matematikken drejer sig om sin kontekst, for myten om referen-
ce: Har vi aktiviteter, der indeholder matematik, og som foregar uden anvendelse af eller vi-

den om matematik, og giver vi en matematisk beskrivelse af disse aktiviteter, sa vil matema-
tikken ikke dreje om sig aktiviteterne, men om matematikken selv (Dowling 1998, 5.6). Den

kontekst, som Dowling her refererer til, opfatter vi som en kontekst, der ikke er autentisk, da
det er matematikken den drejer sig om. Valero omtaler myten om reference som den forestil-
ling, at en kontekst, der beskrives med matematik, rent faktisk bliver til matematik (Valero -
1999, 5.75). .

Lave skriver om den betydning en kontekst, der udelukkende anvendes for at illustrere mate-
matikken, kan have for udvikling af grundskoleelevers forestillinger om matematik:

Children'’s intuitions about the everyday world are in fact constantly violated

in situations in which they are asked to solve word problems. This disconti-

nuity by itself may help create the division between 'real' and 'other' math by

conveying the message that what children know about the real world is not

valid ... (Lave 1992, 5.78).
Niér konteksten udelukkende eksisterer for matematikkens skyld i den referenceholdige ma-
tematik, finder vi, at det har betydning for enkeltpersoners udvikling af en forestilling om sko-

lens matematik som adskilt fra hverdagens matematik.

4.2.1 Forestillingen 'Det jeg kan, det er ikke matematik'

Wedege skriver om voksnes forestilling om hverdagens matematik (Definition af hverdags-
matematikken findes 1 afsnit 1.1):

Hvis man sperger voksne mennesker: "Bruger du matematik i det daglige?”,
sa er "Nzh" det mest almindelige svar. Det til trods for at mange bruger tal,
formler og regner dagligt. Aktiviteten forbindes blot ikke med matematik,
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som for de fleste associeres med skolefaget eller disciplinen. (Wedege 2000,
s.195).

Vi finder, at skolematematikkens referenceleshed og brug af kontekst, der ikke er autentisk,
betyder at de regnefaerdigheder, der bruges i hverdagen uden for skolen, kan blive oplevet
som ikke-matematiske, fordi der knyttes referencer til dem i autentisk kontekst.

Wedege har foretaget et kvalitativt interview og undersegt betydningen af matematik i en
kvindes liv. Kvinden er beskrevet som kompetent i talbehandling, hun spiller bridge pé et hajt
niveau og har som voksen féet topkarakter i matematik pa Teknisk Skole. Kvinden oplever, at
matematik ikke er anvendelig for hende, og det gzlder ogs&, nér hun kan finde ud af den. Hun
er bevidst om sine rigtigt gode fardigheder 1 talbehandling, men har altid oplevet sig selv som
dérlig til matematik. Hun har géet i skole pa et tidspunkt, hvor matematikundervisning blev
opdelt i regning (talbehandling) for alle elever og matematik fra 8. eller 9. klasse for de bogli-
ge elever. Wedege finder, at selv om kvinden dygtigt anvender matematik i praksis, sa falder
det hende ikke ind, at hendes liv har noget med matematik at gere (Wedege 1999, s.213-224)
og (Wedege 2000, s.212).

Et tredje af de temaer, der er kommet frem under mange af Cobens og Thumpstons livshisto-
rieinterviews, er forekomsten af usynlig matematik, som er den matematik, en person bruger
uden at tenke pa den som matematik. Coben og Thumpston kalder denne matematiske viden
for 'sund formuft' (Coben 1997, 5.39). De har fundet en tendens til, at personer, efter at de har
haft succes med at anvende noget matematik, opfatter den som 'ikke-matematik’. Derved
kommer de aldrig til at opfatte sig selv som succesfulde, fordi matematik altid er det, de ikke
kan. Sa snart en person kan udfere en matematisk arbejdsgang eller forstir et matematisk be-
greb, s& herer den/ det op med at vare matematik og bliver i stedet til 'sund fornuft'. For den
enkelte betyder det, at den matematik, som de kan, bliver usynlig. Coben og Thumpston peger
pa, at det kan vaere med til at fastholde en persons negative billede af sig selv, som en der ikke
kan matematik, og dermed som en der ikke er intelligent. De finder, at det endvidere er svart
at anvende ens matematiske viden pd andre omrader, nar denne viden ikke opfattes som ma-
tematik. Herved kan samfundet bibeholde et billede af, at matematik er for de udvalgte f&
(Coben & Thumpston 1995, s.41, 5.43).

Referenceholdig matematik med en kontekst, der ikke er autentisk, finder vi, kan have indfly-
delse pé udvikling af forestillingen 'det jeg kan, det er ikke matematik’, ved at der er forskel
pa skolematematikkens kontekst, der ikke er autentisk, hvorved matematikken forbliver det
centrale, og hverdagens matematiske kontekst, der er autentisk, hvor det centrale flyttes over
til konteksten.

Tobias skriver om en tilbagevendende udtalelse fra personer med den implicitte forestilling
'det jeg kan, det er ikke matematik’ Hvis jeg finder pa noget, nér jeg loser en matematikopga-
ve, sé er det helt bestemt forkert'. Den udtalelse kan ogsé formuleres som: "If it is easy for me,
it can't be math". Tobias finder en tendens til, at personer med matematikangst ikke stoler pd
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sig selv og pa deres intuition, fordi de betragter enhver idé, de er i stand til at f&, som en for-
kert idé (Tobias 1995, 5.65-66).

Den autoritere undervisning, der indeholder forestillingen 'matematisk begavelse er medfedt,
finder vi, ogsa kan have betydning for udvikling af forestillingen 'det jeg kan, det er ikke ma-
tematik'. Elever, der ikke klarer sig godt i skolens matematiktimer, kan lzre, at de ikke er ma-
tematisk begavede. Derfor oplever eleverne ikke det, de kan, som matematik, fordi det de la-
rer, netop er, at de ikke kan matematik. Forestillingen om medfadt matematisk begavelse kan
ogsa have betydning for skelnen mellem skolens og hverdagens matematik, da det er mestrin-
gen af skolens referencelose matematik (formelle matematiske ferdigheder), der giver adgang
til titlen 'matematisk begavet'. . '

Vi har fundet nogle eksempler, der peger i retning af, at den referenceholdige matematik i en
autentisk kontekst ikke anerkendes som matematik. Benn refererer Usher: Teori er rigtig vi-
den, og praksis er slet og ret anvendelse af denne viden til lesning af problemer. Konsekven-
sen er, at der ikke er nogen viden indeholdt i praksis (Usher 1989, 5.65-93 refereret 1 (Benn
1997, 5.120)). Benn finder, at arbejdspladsens matematik og hverdagens matematik opfattes
som en begrenset og fattig version af den ®gte vare, og at den derfor ikke har noget navn og
heller ikke nogen vaerdi (Benn 1997, 5.137). Og Apple refererer Donald: Populer viden er ik-
ke serigs viden. Populzr matematik er ikke rigtig viden.' Den populre matematik omtales
billedligt som 'snavset' og ses lidt som en modsatning til den neutrale referencelese matema-
tik (Donald 1992, 5.55-57 refereret i (Apple 1995, s.330)). |

I (afsnit 1.1's citat fra (Hansen, K. Gronbak 1994, 5.49)) ses et eksempel p3, ndrenelev
opfatter konteksten som det centrale, sd betegnes denne tilgang som forkert. Eleven lerte i
denne situation, at rigtig matematik er referencelgs, at den referenceholdige matematik, hun
kunne handtere, havde ringe vardi, og at hun ikke kunne finde ud af den referencelese
matematik. Vi tolker, hvis hun skal kunne fastholde, at hun kan finde ud af matematik, nér der
knyttes referencer til den, sa vil hun have en god grund til ikke at kalde den for matematik,
fordi hun lerer, at hun ikke kan finde ud af matematik. Forestillingen 'det jeg kan, det er ikke
matematik' er dybest set med til at fastholde mennesker i forestillingen om sig selv som
darlige til matematik.

5 Der lzeres bade forestillinger og folelser

Forskning pa det affektive omréde inden for matematik, l2ring og undervisning beskftiger
sig iszr med den del af forholdet, der beskrives ved menneskers forestillinger. Forskning i fo-
restillinger kan for eksempel fokusere pé arsagen til udvikling af en forestilling eller konse-
kvensen af at have en bestemt forestilling. Et eksempel pé at fokusere pd konsekvensen af at
have bestemte forestillinger er Pehkonens beskrivelse af, at elevers forestillinger kan have
kraftig indvirkning p4, hvordan bern vil l&re og vil bruge matematik, og at forestillingerne
derfor kan vere en hindring for den effektive lering af matematik (Pehkonen 1998, s.57).
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I den litteratur, vi har lest, har de fleste beskaftiget sig med, om en forestilling fremmer eller
hemmer lzring, og om hvor godt det er at have den adferd, som en bestemt forestilling giver
anledning til. Jevnfer for eksempel (Pehkonen 1998, 5.57), (Frankenstein 1989, s.17-18) og
(Tobias 1995, s.63); Fokuseringen er mest pé de forestillinger en person har og hvilke konse-
kvenser de har for personen. Arsagen til forestillingen nzvnes af flere (Wedege 2000, 5.204)
og (Benn 1997, 5.75-76), men den er sjzldent i fokus. En undtagelse er Pehkonen, der sam-
men med Térner har set pa forestillinger som indikator for den undervisning, voksne modtog i
deres grundskoletid (Pehkonen og Tomer 1996, 5.101-108 refereret i (Pehkonen 1998, 5.60)).
Vi finder, at forskning i forestillinger ber medtznke det aspekt, at forestillinger er en indika-
tor for en persons oplevelser. Det kan for eksempel praktiseres ved, at der reflekteres over
grunde til, at personer udvikler og lerer bestemte forestillinger.

P4 baggrund af vores definition af holdninger finder vi ikke, at konsekvensen af holdningens
forestilling kan betragtes isoleret fra den felelse, der indgér i holdningen. Forestillingens kon-
sekvens svarer til holdningens aktive eller passive handling, og er dermed en falge af hold-
ningens forestillinger og folelser. Til belysning af en forestillings konsekvens (holdningen/
den valgte handling) er det ikke nok kun at se pé selve forestillingen. Der er ogsé brug for at
se pa indflydelsen fra de oplevede folelser, der er blevet erfaret og lert.

En del af den forskning fra det affektive omrade, som vi har refereret, nevner enten slet ikke
eller kun forbigdende elevers folelser i forbindelse med matematiktimernes oplevelser og erfa-
ringer. Javnfor (McLeod 1992, 5.582) og (Vinner 2000, s.120). Det glder ogsa undersegel-
ser, hvor vi finder det oplagt at problematisere felelsers betydning for forholdet til matematik.
Et af flere eksempler er undersegelsen, hvor Alrg og Lindenskov har varet ude at observere
matematiktimer i en folkeskoleklasse. I deres undersegelse har de set p&, hvordan en matema-
tiklerers forestillinger kom til udtryk i undervisningen, og hvordan forestillingerne pregede
elevernes 'lering og fagsyn'. Med udgangspunkt i artiklens citater finder vi, at lererens fore-
stillinger kom til udtryk i undervisningen gennem en i nogle tilfzlde greenseoverskridende op-
forsel, nar elevers forkerte svar blev afvist, eller ved at mistenkeliggore de elever der havde
ens forkerte svar og ved uopfordret at viske ud i deres hzfier. (Alre & Lindenskov 1994, s.58-
59, 5.61, 5.67). Vi finder det oplagt, at undersggelsen havde nzvnt eller problematiseret,
hvordan lzrerens forestillingerne preegede de felelser eleverne oplevede og erfarede gennem
undervisningen, og hvilken indflydelse folelserne havde pé elevernes lering og fagsyn' og
dermed for deres forhold til matematik.

Undersogelser pa det affektive omréde for matematik, finder vi, ber medtznke eller belyse
baggrunden for en persons holdninger til matematik. Det er vores vurdering, at enkeltpersoner
har gode grunde til at have de holdninger til matematik, som hun/han har, fordi holdningens
forestillinger udvikles og leres i samspil med omgivelsemne, der i matematiktimerne iszr be-
stir af en lzrer og af klassekammerater, og fordi holdningens falelser erfares og leres i ma-
tematiktimerne. Derfor vurderer vi, at det er vigtigt at fa belyst disse gode grunde, for herved
at kunne pege de faktorer ud, der har betydning for, at flere fér et godt forhold til matematik.
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6 Afslutning

Forestillingen om medfedt matematisk begavelse som udtryk for den hejeste form for intelli-
gens, vurderer vi, bruges som begrundelse for at tillade en udvalgelse, der har vidtreekkende
betydning for, hvor i samfundet den enkelte elev kommer til at befinde sig som voksen. Vi har
fundet fire forestillinger, der pavirker undervisningen i en autoriter og udvalgende retning:

1. Matematisk begavelse er udtryk for den hgjeste form for menneskelig intelligens.
2. Hvis du kan lzre matematik, kan du alt.

3. Matematisk begavelse er medfedt.
4

. Der kan ikke kompenseres for manglende medfedt matematisk begavelse med hardt
arbejde. |

Konsekvenserne af matematikundervisningens og -laringens sorterende funktion er blandt
andet, at mange far et darligt forhold til matematik, og at mange begraenses unedigt 1 deres
uddannelsesvalg i forhold til deres kommende arbejdsfunktion.

Hoyrup giver en udmaerket beskrivelse af, hvad det er ved matematikundervisningen, der gi-
ver anledning til det darlige forhold:

Matematik betragtes af nogle som et koldt emne med kenslgse udavere.
Nogle foler at matematikken mangler en helhed. Deres erindringer fra ma-
tematiktimer er gjeblikke af at blive nedgjort snarere end belennet. (Hoyrup
1993, s5.16. Vores oversattelse).
De der har et darligt forhold til matematik, foler ofte at de bliver fravalgt. Den folelse illustre-

rer Hoyrup med udtrykket 'nedgjort'.
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Gates peger pa, at den referencelose matematik fungerer som kulturel kapital. (Gates 1999,
s.45). I det folgende diskuteres forskning, der peger p4, at der i samfundet tilskrives vardi til
formelle matematiske ferdigheder og kompetencer. Formelle fardigheder, der vedrorer faget,
fungerer som kulturel kapital, hvis en stor gruppe i samfundet eller hele samfundet tilskriver
dem veardi. Der gives eksempler p& begrundelser for matematikundervisning. Og der peges pa
de uretfardigheder verditilskrivningen af de formelle matematisk feerdigheder giver.

1 Vaerditilskrivning af formelle faerdigheder

I det felgende ser vi p&, om formelle matematiske ferdigheder fungerer som kulturel kapital.

Undervisning i matematik er hgijt prioriteret

Matematik er - udover dansk - det fag i Danmark, der samlet set bliver undervist mest 1
(Blomhgj 1999, s.15). Det peger i retning af, at det danske samfund varditilskriver det ind-
hold matematikundervisningen har. Fordi samfundet la&gger stor vegt pd matematik, kan la-
ring af indholdet i matematiktimerne fungere som kulturel kapital i samfundet.

Med formelle faardigheder opnas eksamensbeviser

Fra (kapitel 4, afsnit 1.1) ved vi, at der i samfundet tilskrives vaerdi til korrekt viden og kor-
rekte mader at konstruere viden p4, og at det belennes med formelle matematiske ferdighe-
der.

Nér formelle fzrdigheder belennes i matematiktimerne, ser vi det som et udtryk for, at de til-
skrives vaerdi. Den vearditilskrivning sker i alle landets skoler, og kan derfor komme til at
fungere, ikke blot som symbolsk kapital, men ogsa som kulturel kapital, i skolen.

Et eksamensbevis giver formel adgang til uddannelser

Fra (kapitel 4, underafsnit 2.2.5) ved vi, at det har konsekvenser for det enkelte menneske, ik-
ke at opna formelle matematiske feerdigheder. Margaret Drabble, der er en kendt engelsk skri-
bent har beskrevet, hvordan hendes fremtid blev pavirket af hendes fravalg af matematikun-
dervisning i sin grundskoletid:

1 dropped mathematics at 12, through some freak in the syllabus ... I cannot
deny that I dropped maths with a sigh of relief, for I had always loathed it,
always felt uncomprehending even while getting tolerable marks, didn't like
subjects I wasn't good at, and had no notion of this subject's appeal or sig-
nificance. ... And that effectively, though I did not appreciate it at the time,
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closed most careers and half of culture to me forever. (Guardian 1975, 5.16
citeret i (Evans 1989, 5.204)).

Mennesker, der har mulighed for at erhverve sig formelle matematiske ferdigheder, har ad-
gang til at erhverve et adgangsgivende eksamensbevis, og har derfor mulighed for at blive op-
taget ved s@rligt mange uddannelser. Det gelder for eksempel en rakke videregiende uddan-
nelser, tandlegestudiet, dyrlegestudiet og land-, have-, og skovbrugsuddannelserne (Hen-
ningsen 1998, s.4, s.14).

Nar der i samfundet findes mange uddannelser, der formelt krever et eksamensbevis med
dokumentation for formelle matematiske feerdigheder, kan det vere et udtryk for, at de
tilskrives vaerdi af en stor gruppe i samfundet. Dermed kan dokumentation for formelle
matematiske ferdigheder fungere som kulturel kapital i samfundet.

Oplevelse af hgj status som foelge af gode formellie faerdigheder

Flere steder har vi l&st, hvordan at enkeltpersoner oplever det som serligt statusgivende at
prastere gode matematiske resultater. Svege har interviewet to, der forestiller sig, at det giver
mere status at vere god til matematik end til andet. En sagde eksplicit, at gode matematikpree-
stationer gav stor social status, og en anden udtrykte det implicit, idet hun var ekstra stolt, nar
hun gjorde det godt i matematik. Ogsa Bishop skriver, at matematik ofte betragtes som presti-
gefuldt (Bishop 1991, 5.199).

Fra (kapitel 4, underafsnit 2.2.1) ved vi, at formelle matematiske ferdigheder giver adgang til
s@rlig mange studier. Emest skriver:

To a significant extent, social rewards (including wealth, status and power)

and life-chances are distributed to members of society according to success

in the learning of mathematics and its certification. (Emest 1998, s.81).
Vi finder, samfundet belonner de personer, der opnar formelle matematiske ferdigheder. Hos
Svege har vi fundet beretninger om enkeltpersoners oplevelser af, at formelle matematiske
ferdigheder ofte giver sig udslag i hgj social status (Svege 1995, s.83). Nar formelle matema-
tiske feerdigheder belonnes 1 samfundet, tolker vi, at de kan fungere som kulturel kapital.

Formelle faerdigheder er udtryk for hgj intelligens

Vi ved fra (kapitel 4, afsnit 2.1), at opnéelse af formelle matematiske ferdigheder opfattes
som tegn pd generel begavelse. Emest skriver:

Mathematics has a unique social role as a prestige subject indicating ration-

ality and intellectual ability. (Ernest 1998, 5.81).
Fra (kapitel 4, afsnit 1.1) ved vi, at det krever formelle matematiske fardigheder, for at blive
vurderet som 1 besiddelse af medfedt matematisk begavelse. Det betyder, at de formelle ma-
tematiske faerdigheder verditilskrives i andre sammenhzange, hvor begavelse betyder noget.
Nar formelle matematiske feerdigheder er attraktive, fordi de sidestilles med intelligens, kan
de fungere som kulturel kapital i samfundet.
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Formelle faerdigheder fungerer som kulturel kapital

Ud fra ovenstaende har vi fundet, at en stor gruppe i samfundet eller hele samfundet tilskriver
formelle matematiske ferdigheder vaerdi. Vi tolker derfor, at formelle matematiske feerdighe-
der fungerer som kulturel kapital i matematiktimerne i skolen, pa uddannelsesomradet og ge-
nerelt i samfundet.

2 Begrundelser for matematikundervisning

I det folgende vurderer vi, om begrundelser for matematikundervisning medvirker til, at op-
retholde den status matematisk viden og formelle matematiske ferdigheder har.

2.1 Demokratisk kompetence kraver matematisk kompetence

Matematisk kompetence anses af flere forskere for at vare nedvendig for aktiv deltagelse i et
demokrati. Se for eksempel (Skovsmose 1999), (Niss 1996) og (Blomhgj 1999). I begrebet
matematisk kompetence ligger bade det, at mennesker har faktiske matematiske ferdigheder
og det, at de kan finde ud af at bruge deres ferdigheder. Det fremhaeves af bade Niss og
Blomhgj, at undervisning i matematik er nadvendig, for at mennesker kan tilegne sig matema-
tiske kompetencer.

Ifelge Dowling kan begrundelser for undervisning i matematik give anledning til en myte om
deltagelse (Dowling 1998, s.4-11). Valero gengiver Dowling sidan:

And the myth of participation, or the conviction that people are handicapped

when participating in society if they do not understand and are able to use

mathematics in a critical way. (Valero 1999, s.75).
Begrundelser for undervisning 1 matematik og erhvervelse af matematiske kompetencer er
med til at fastholde timetallet og niveauet for matematikundervisningen. Vi finder, at begrun-
delserne kan fungere som en strategi, der tillegger faget matematik vaerdi, og herved opret-
holdes matematisk viden som statusgivende. Det sker pé trods af, at formalet med argumen-
terne ikke er at give formelle matematiske faerdigheder vardi, men derimod at give den brede
befolkning brugbare matematiske kompetencer.

Christiansen beskriver hvordan matematisk viden fungerer i forbindelse med demokratiske di-
skussioner. For eksempel kan argumenter baseret pd matematisk viden dreje diskussioner i
retningen korrekt kontra forkert frem for i retningen @stetisk kontra uzstetisk. Der peges p4,
at matematiske argumenter ofte er bestemmende béde for diskussionens omdrejningspunkt og
for hvilke beslutninger, der tages pa baggrund af diskussionerne (Christiansen 2000, s.62). Fra
(kapitel 4, underkapitel 1) ved vi, at matematisk viden opfattes som indiskutabel. Vi tolker det
derfor som sandsynligt, at Christiansen har ret i sin opfattelse af matematisk viden som be-
stemmende for fokuseringen i demokratiske diskussioner.
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2.2 Matematiske feerdigheder betragtet som overforbare

I (kapitel 4, underkapitel 3) har vi vurderet, at Undervisningsministeriets arbejdsgruppe, gen-
nem sin vurdering af méal og indhold i matematikundervisning, tilkendegiver, at de er kommet
frem til en 'erkendelse’ af, at formelle og faktiske matematiske faerdigheder kan overfores til
andre omrider. Arbejdsgruppen ser et matematikstudie pa et universitet som szrlig vanskeligt
at gennemfore og vurderer, at de studerende i 1980'erne var mere umodne, end studerende har
veret tidligere (Undervisnings- og forskningsministeriet 1990, s.78).

Arbejdsgruppen varditilskriver den matematikundervisning, der fandt sted i 1980'eme. Derfor
tolker vi, at arbejdsgruppens vurderinger fungerer som strategi for at fastholde, at formelle
matematiske ferdigheder tilskrives vaerdi.

2.3 Samfundsgruppers indbyrdes forhold

Fra (underkapitel 1) ved vi, at der tilskrives verdi til formelle matematiske ferdigheder. Vi
har ogsé set, at manglende formelle matematiske faerdigheder har konsekvenser for det enkel-
te menneske. I (kapitel 4, underafsnit 2.2.1) ses det, at formelle matematiske ferdigheder op-
nds af mennesker i bestemte grupper, hvor grupperne hver is@r har bestemte rettigheder og
muligheder. Det ses ogsa, at formelle matematiske ferdigheder ikke opnds af mennesker i an-
dre bestemte grupper, der hver is@r har begreensede rettigheder og muligheder. Vi vurderer,
der gennem matematikundervisningen sker en udvalgelse af mennesker pd baggrund af deres
erhvervede formelle matematiske fardigheder. Formelle matematiske ferdigheder afthenger
af de rettigheder og muligheder, som er knyttet til den eller de grupper i samfundet, det enkel-
te menneske tilherer.

Ermnest skriver om matematikkens udvalgende funktion i samfundet:

The function of mathematics as a ‘critical filter' in society brings with it real

social and moral problems, especially with regard to gender, race, social

class and 'ability’. (Emest 1998, s.81).
Ermest vedkender sig, at matematik sorterer mennesker, og betragter det samtidig som under
al kritik.

Hyvis formelle matematiske ferdigheder fungerer som kulturel kapital, kan det fastholde ma-
tematikkens udvazlgende funktion. Det skyldes de sociale gruppers strategier for at beholde
deres privilegier. Strategier indebarer en kamp for at gore sine egne kapitaler mere verd.
Broady beskriver strategi saledes:

Grupper (klasser, klassfraktioner, yrkesgrupper, familjer) utvecklar strategier

for att bevara eller 6ka vardet av sina egna innehav, och for at forhindra

andra sociala grupper vilkas kapitalinnehav har en annan sammanséttning att
gora det samma. (Broady 1991, s.179).

En strategi kan fungere som Broady skriver her:

I kampen om tilgéngar och positioner kommer olika
"reproduktionsstrategier” til anvindning, varmed Bourdieu avser att
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"individerna eller familjerna omedvetetet eller medvetet stravir efter att
bevara eller 6ka sina nedirvda tillgdngar och uppehélla eller forbittra sin
motsvarande position inom klassforhallandenas struktur”. (Broady 1991,
5.180).

Hvis netop formelle matematiske ferdigheder tilskrives vaerdi, bliver det muligt for bestemte
sociale grupper dels at opnd denne vardifulde kapital, dels at forhindre andre i at opné den.
Tilskrivning af verdi til matematikken ger det muligt helt legitimt at udvalge nzsten hele
samfundsgrupper, fordi de vurderes matematisk begavede, og frasortere andre, fordi de ikke
vurderes matematisk begavede. Vi tolker, at vaerditilskrivningen af formelle matematiske feer-
digheder kan fungere som en eller flere gruppers strategi for at beholde deres privilegier.

24 Strategi'og formelle feerdigheder

Vi har givet eksempler pd argumenter, det vil sige strategier, der er med til at fastholde mate-
matikundervisningens niveau og timetal, samt pd Undervisningsministeriets arbejdsgruppes
(udgivet i 1990) argumenter for at fastholde undervisningen, som den var i 1980'erne. Forseg
pé at fastholde formelle matematiske feerdigheder som kulturel kapital, tolker vi, er en strate-
gi, der er med til at fastholde det indbyrdes forhold, der er mellem samfundsgrupper.

3 Problematisk kulturel kapital?

Emest ser verditilskrivning af formelle matematiske feerdigheder som problematisk:

Mathematics has a unique social role as a prestige subject indicating ration- .
ality and intellectual ability. It also has an arbitrarily high social status at-
tached to it, resulting in part from this role and its relationship with science
and technology, but also as a result of historical contingency. This leads to
the real problems concerning mathematics and equity. (Emest 1998, s.81).

Vi anser ogsa virkningen af verditilskrivningen for at veere problematisk. En af virkningerne
er for eksempél; at matematiktimernes timetal og indhold bliver indiskutabel. Cand. pad.
psyk. Aasted Halse skriver i lerdagskronikken i Frederiksborg Amts Avis, at netop mangden
‘af indhold i matematikundervisningen ikke stir til diskussion. Det er tilsyneladende bredt ac-
cepteret, at matematiktimerne har det indhold, de ber have, og at indholdet ikke kan minime-
res (Halse 2000, s.4). Lave peger ogsa p4, at malene for matematikundervisningen er uden for
diskussion:

It strikes me that we become paralysed whenever a question is raised con-

cerning what relations should hold between math instruction forms and peo-
ple's lives (as opposed to next year's school lessons). (Lave 1992, 5.75).

Det samme ses for eksempel i debatten om rekrutteringsproblemer inden for naturvidenskab.
Professor i fysik Jern Dines Hansen beskriver problememe med rekrutteringen i en artikel i
Gymnasienyt:

- det er et problem for samfundet, at der ikke er nok, der interesserer sig for
naturvidenskab, men hvis man kan finde drsagen, kan man maske ogsé finde

85



Kapitel 5 Matematik og kulturel kapital

ud af, hvad man kan gore ved det. Er det i de smé klasser, eleverne taber in-
teressen? Eller er det i gymnasiet, det sker? Umiddelbart tror jeg, at eleverne
i de smé klasser er meget motiverede, og sé falder interessen gennem hele
skoleforlgbet ... det kunne jo veere, at der var et eller andet, man gjorde for-
kert i uddannelserne, men det tror jeg nu ikke, siger Jorn Dines Hansen.
(Rasmussen 2000, s.13).

Nér Jorn Dines Hansen kommenterer "det kunne jo vere, at der var et eller andet, man gjorde
forkert 1 uddannelserne, men det tror jeg nu ikke" tolker vi, at han mener, der er noget galt et
andet sted end i uddannelsessystemet. Dermed siger han indirekte, at det er eleveme eller de
studerende i nutiden, der er noget galt med. Vi tolker heraf, at fokusering pa studerendes fejl

og mangler som en virkning af, at formelle matematiske ferdigheder fungerer som kulturel
kapital.

4 Matematik betragtet som konstituerende

Der findes mange forskellige méder at anskue matematikundervisning pa. Her gengives Gates
opfattelse af to anskuelsesformer. Matematikundervisning kan betragtes som funktionel (func-
tional) eller som konstituerende (constituting). Det ses ofte, at lring af faktiske og formelle
matematiske ferdigheder betragtes som funktionel, for eksempel nér der legges vagt pa, at
den lzrende bliver i stand til at udfere en eller anden funktion, der kan anvendes, og nér funk-
tionen tillegges et formal. Ved konstituering spiller lering af faktiske og formelle matemati-
ske feerdigheder en rolle i forbindelse med at forme det enkelte individ 1 det samfund, hvor
den enkelte befinder sig. Nar matematikundervisning betragtes som konstituerende, legges
der vaegt pa, at formelle matematiske ferdigheder bade fungerer som adgangsgivende og som
adgangsbegrensende (Gates 1999, 5.43).

I problemformuleringen er fokus pa arsager til og konsekvenser af enkeltpersoners forhold til
matematik. Vi har tolket at matematik fungerer som kulturel kapital og at det har betydning
for hvilke grupper 1 samfundet, der far lov til at ga ind af den dbne der. Herved har vi hoved-
sageligt beskaftiget os med den konstituerende side af matematikundervisningen.
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Kapitlet indeholder forst en beskrivelse af den kvantitative metode: at foretage en spergeske-
maundersggelse. Den har vi anvendt for at kunne udvalge en gruppe interviewpersoner, der
opfyldte en rekke udvalgte kriterier.

Dermnast beskrives de overvejelser, vi har haft, og de valg vi har truffet i forbindelse med
sporgeskemaundersagelsen. Processen har omfattet den indledende beslutning om at anvende
et spergeskema; valg og formulering af passende udvalgelseskriterier; opstilling af kriterierne
i et skema; valg af en persongruppe; samt den endelige vurdering af hvilken gruppe af inter-
viewpersoner, der bedst opfyldte kriterierne. Endvidere er data fra spergeskemaundersegelsen
kvantificeret for at give en beskrivelse af deltagernes forhold til matematik.

1 Introduktion til spergeskemaundersggelser

I det folgende prasenteres udvalgte, szrligt relevante forhold om spergeskemaundersegelser.
Ved en spergeskemaundersogelse udarbejdes et spargeskema med det formal, at dets besva- ‘
relser skal kunne belyse en given problemstilling. Spergeskemaet indeholder udvalgte 4
spergsmal med eller uden tilhorende faste svarmuligheder. Det er en metode, som standardi-
seres, ndr der stilles de samme sporgsmaél og gives de samme svarmuligheder til alle deltagere:
i en undersogelse.

Datamateriale fra en spergeskemaundersegelse med faste svarmuligheder er kendetegnet ved,
at det er standardiseret og kvantificerbart. Den type viden, der fremskaffes, er talmassige
sammenhange mellem fanomener. Ud fra disse sammenhange er det muligt at samle og ad-
skille fznomener i forhold til kategorier og at fremsatte en konklusion pa baggrund af disse
kategorier (Petersen, E. Bendix 1999, 5.34).

Der udvalges en persongruppe, som der tages kontakt til. I forhold til kvalitative metoder er
det er nemmere at komme i kontakt med en stor persongruppe med den kvantitative metode,
som en spprgeskemaundersogelse er. Det er muligt at f3 indsamlet viden, der glder generelt
for en storre befolkningsgruppe, uden at det er nadvendigt at skulle sperge alle i gruppen.
Dette stiller krav til, at persongruppen skal vere et reprasentativt udsnit af denne sterre be-
folkningsgruppe. Det er ogsd muligt at valge en persongruppe, som ikke er reprasentativ for
en befolkningsgruppe, hvorved sammenhange mellem fa2nomener skal ses i forhold til den
konkrete gruppe.

Persongruppens besvarelser af spergeskemaet udger datamaterialet. Indsamlingen kan forega
helt uden personlig kontakt. For eksempel ved skriftlige henvendelser der hver indeholder et
spergeskema og en frankeret svarkuvert. Den kan ogsa finde sted med personlig kontakt. For
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eksempel ved at en interviewer aftaler private besgg hos undersegelsens deltagere. Nar spor-
geskemaet besvares sammen med en interviewer, er der tale om et kvantitativt interview.

Behandling af det indsamlede datamateriale kan foretages ved fokusering pa de forholdsvise
eller procentvise svarfordelinger eller ved anvendelse af statistiske metoder. Herved findes
der frem til de resultater, som praesenteres 1 konklusionen.

Der er nogle problemstillinger, som er s&rlige for en spergeskemaundersggelse. Det er muligt
at pavirke resultatet gennem valget af de spergsmal, der medtages, og gennem valget af even-
tuelle svarmuligheder. Pavirkningen kan forega utilsigtet, for eksempel ved at fokusere pa
spergsmaél, som ensidigt belyser problemstillingens forventede svar. Den kan ogsé forega til-
sigtet, for eksempel ved bevidst udeladelse af spergsmél, som giver anledning til ugnskede
svar. Det er ogsé muligt at pavirke konklusionen gennem de metoder, der anvendes ved data-
behandlingen, og gennem det udvalg af resultater, som prasenteres. Desuden finder vi, at der
skal knyttes etiske overvejelser til, hvordan resultaterne prasenteres, sé der vises respekt for
de personer, som deltager i en undersogelse.

2 Overvejelser under udarbejdelsen

Her vil vi beskrive overvejelser knyttet til den proces, der kan finde sted fra det er besluttet at
benytte en spergeskemaundersegelse, til spergeskemaet er klar til at blive trykt og udleveret. I
denne generelle sammenhang kalder vi de personer, som besvarer et spergeskema, for re-
spondenter.

Hele dette underkapitel 2 bygger pd Andersen og Christoffersens undersegelsesrapport "Om
sporgeskemaer" (Andersen & Christoffersen 1982). Eksemplerne er dog vore egne.

Processen omfatter i hovedtrek folgende delprocesser. Ud fra et overordnet formal opstilles
der en problemformulering. Der udvealges centrale indholdsmeessige definerede begreber til
belysning af problemstillingen. Disse begreber seges kvantificeret. Dette kan opnés ved at
fastlegge mdlbare begreber, som defineres pa baggrund af de indholdsmassige. Herefter om-
settes de malbare begreber til forstaelige spergsmal, som szttes op i et spergeskema.

Et centralt indholdsmassigt begreb kunne vaere: "Hvor tilfredse er elever 1 4. klasse med det,
der sker i matematiktimerne?". Det malbare begreb kunne sé blive: "Hvad synes eleverne om
det forskellige, der foregér i timerne?". Her forudszttes, at tilfredsheden kan méles pa bag-
grund af, hvor godt eleverne kan lide matematiktimernes indhold. Det omszttes til forstielige
spergsmal som for eksempel: "Kan du lide din matematikbog?", "Kan du lide den opgavereg-
ning I har i timeme?", "Foler du dig dum, ndr din matematiklarer svarer pa de spergsmal, du
stiller?" og "Mener du, at du har en tilpas mengde lektier for?".

Undervejs kan gyldigheden af et spergeskema vurderes. Det kan ske ved at se pa, i hvilken
grad spergeskemaernes svar vil kunne besvare problemformuleringen. Det vil sige en vurde-
ring af, om det der males, svarer til det der enskes malt.
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Ved udformningen af et spargeskema tilstrebes der pa en gang at stille spergsmal, som er
nemme at forstd, samtidig med at skemaet som helhed skal give anledning til svar, der belyser
problemformuleringen. At stille letfattelige spergsmal kraver nogle overvejelser, da det ikke
er nok at anvende et almindeligt ordforradd. Dagligdagens ord kan give anledning til misfor-
stielser. Nogle af dem er problemord, som opfattes forskelligt af forskellige befolkningsgrup-
per, og nogle af dem er flertydige ord, som betyder noget forskelligt, athengig af den sam-
menh&ng ordet optrader i. For eksempel kan ordet ‘respekt’ vare et problemord, da nogle be-
folkningsgrupper setter 'respekt’ lig med underdanighed, mens andre grupper satter ‘respekt’
lig med, at der tages hensyn til hinanden. Et eksempel pa et flertydigt ord er ordet De’, nar det
optreder forst i en s&tning, eller nar det leses op. 'De’ kan henvise enten til respondenten selv
eller til en anden gruppe af personer. Opmarksomheden skal ogsa rettes mod anvendelse af
uprzcise, tekniske og informationsbzrende ord eller vendinger, og om s@tningerne er kom-
plicerede eller ukorrekt opbygget.

Der er opstillet generelle regler for formuleringen af spergsmal. Her er fire af dem:
e Spergsmalene skal formuleres sa specifikt og konkret som muligt.
o Der skal stilles s& marige spergsmal som muligt, om det der enskes malt.

e Spergsmalene skal formuleres kvantitativt, og der skal helst vare flere svarmuligheder
end to som ved et ja/ nej spergsmal.

e Spergsmalene skal formuleres sa korte som muligt.

Alle spergsmal kan inddeles i to objektive typer: faktuelle spergsmal og holdningsmeessige
spergsmal. Et faktuelt spergsmal vedrerer en faktisk adfzrd eller faktiske egenskaber og lig-
nende, og et holdningsspergsmal vedrerer meninger, fordomme, gnsker og lignende. Et ek-
sempel pa et faktuelt spergsmal er: "Bruger du lommeregner, ndr du skal dividere?", og et ek-
sempel pa et holdningsmaessigt spergsmal er: "Mener du, at matematiklzreren skal fortzlle
dig om, hvad du kan bruge den matematik til, som du lerer om i folkeskolen?". Alle sporgs-
mal kan ligeledes inddeles i to subjektive typer, der afhenger af om et spergsmal opfattes som
Jolelsesmeessigt neutralt, eller om det opfattes som folelsesmeessigt belastende. Der er en ten-
dens til at bestemte spergsmal generelt opfattes som folelsesmassigt belastende. Men der er
individuelle udsving, da nogle respondenter vil opfatte et givet spergsmal som problematisk,
mens andre ikke har problemer med at besvare det. Det kan desuden vare svart at forudse,
hvilke spergsmal der giver anledning til en folelsesmassig reaktion. Spergsmalet: "Hvor
mange bern har du?" er uproblematisk for de fleste, men det kan vere folelsesmassig bela-
stende, for en der har mistet et barn, eller for en der ikke kan f& bern. Inden for hver sporgs-
malstype kan der udformes béde generelle og specifikke spergsmal.

Besvarelsen af et holdningsspergsmél kan pévirkes af interessekonflikter mellem responden-
tens egne meninger og generelle normer 1 forbindelse med spergsmalets indhold. For eksem-
pel kan en folkeskoleelevs besvarelse af holdningsspergsmalet: "Mener du, at I har gennem-
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gaet for mange emner 1 matematiktimemne 1 lgbet af skoledret?" pavirkes, hvis der er en inte-
ressekonflikt mellem, at eleven mener, at det er tilfeldet, og normen, at ‘bernene i 9. klasse
lerer om alt for lidt'. Besvarelsen af et felelsesmassigt belastende spergsmal kan pavirkes,
hvis det giver anledning til en folelsesmassig reaktion hos respondenten, eller hvis respon-
denten oplever, at svaret medvirker til, at respondentens omdemme forringes eller forbedres.
For eksempel kan spergsmalet: "Hvor tit har du veret vred pa din matematiklerer?" pavirkes
af, at det ikke giver respekt at vare kritisk over for autoriteter. Begge slags pavirkninger kan
udmente sig i ferre besvarelser, og i oplysninger som ikke er helt korrekte. Desuden finder vi,
at svaret kan give anledning til en folelsesmzssig reaktion hos respondéhten, hvis det @ndrer
ved hendes/hans selvopfattelse.

Det bliver anbefalet, at rekkefolgen af spergsmalene overvejes ud fra, hvad der overordnet set
leegges vaegt pa, nar spergeskemaet skal praesenteres for en respondent. For eksempel kan der
lazgges vaegt p& motivering af respondenten, pa en prasentation af en meningsfuld helhed el-
ler pa noget helt tredje. Desuden kan der ses pd, om de forskellige spergsmél og/ eller de for-
skellige spergsmaélstyper pavirker hinanden. Det eneste, der direkte anbefales i forbindelse
med rekkefolge, er at stille generelle spargsmal forst for derefter at ga videre med specifikke
spergsmal. Det har vist sig, at det specifikke pavirker det generelle, mens det omvendte ikke
er tilfeldet, idet specifikke spergsmal giver en konkret reference til besvarelse af generelle
sporgsmal.

Den type af sporgeskemaer, som er nemmest at standardisere, er den med lukkede sporgsmal.
Det vil sige, at der pa forhand er angivet faste svarmuligheder. Der er fastlagt et antal svarka-
tegorier, hvor der enten kan valges et svar af to mulige, der kan vaelges et svar af flere muli-
ge, eller der kan valges hejst et fastsat antal svar mellem flere svarmuligheder.

Spergeskemaer uden faste svarmuligheder indeholder abne spergsmal, der kan besvares frit.
Herved er det muligt for respondenten at uddybe sit svar, og det kalder vi for en svarnuance-
ring. Det giver starre nuancerigdom, men indebarer ogsa, at det ikke er muligt at styre svare-
ne, s& de efterfelgende let kan standardiseres.

Under udarbejdelsen af spergeskemact skal det overvejes, om réspondenterne kan eller skal
garanteres, at de deltager anonymt. Hvis det er tilfzldet, ber det planlagges, hvordan respon-
denterne informeres. Skal det eksempelvis ske mundtligt for uddeling af spergeskemact eller
skriftligt gennem et ledsagebrev til spergeskemaet. Respondenterne skal oplyses om garanti-
en, og om hvordan den praktiseres, og denne garanti skal selvfelgelig overholdes.

Undervejs kan der ogsa vare tale om etiske overvejelser, som tager hensyn til, i hvor hgj grad
respondenterne forventes at blive pavirket af de formulerede spergsmal. For eksempel har
spergsmalet: "Hvor dum var du til matematik?" som grundantagelse, at respondenten ikke kan
finde ud af matematik. Det pavirker meget, da ingen bryder sig om at blive kaldt noget ned-
settende. Pévirkningen kan mindskes med: "Hvor god oplevede du dig selv i matematikti-
merne?", der har som grundantagelse, at respondenten kunne finde ud af matematik.
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3 Spergeskemaundersgegelsen

V1 har gnsket at skaffe os et grundlag til vurdering af, om der kunne findes en gruppe af muli-
ge interviewpersoner, der udvlges fra en afgranset befolkningsgruppe. De oplysninger, som
vi sggte at fa fat i, var talmassige sammenhange mellem fenomener af overvejende generel
og faktuel karakter. Som ovenfor beskrevet er et spergeskema velegnet til at skaffe denne type
informationer, samtidig med at det er en forholdsvis hurtig made at indsamle en mengde data

pa.

P4 tidspunktet for udarbejdelsen at spergeskemaet har vi taget udgangspunkt i vores gamle
problemformulering. Derfor har vi segt at belyse elevens oplevede status i folkeskolens ma-
tematiktimer og dens betydning for elevens personlige integritet.

3.1 Overvejelser om respondentgruppe

Vi er bade interesserede i betydningen af oplevelser af hej status og betydningen af oplevelser
af lav status. Oplevelsen af status er ikke en sterrelse, der umiddelbart kan méles, og vi har
forudsat, at i matematikundervisningen er den knyttet til oplevelsen af prastationer i matema-
tiktimerne. Svege peger pa, at prastationer er vigtige i matematik. (Svege 1995, 5.83)..

Der antages, at den hoje status opleves i forbindelse med gode prastationer, hvor eleven er i
stand til at komme frem til korrekte resultater og eventuelt roses af lereren. Mens den lave
status opleves i forbindelse med dérlige prestationer, hvor eleven kommer frem til forkerte
resultater og méske kritiseres af lzreren. Herved opndr vi at gere det indholdsmassige begreb
status mélbart, fordi det er muligt at kvantificere de oplevede prastationer.

* Derfor har vi onsket at finde frem til interviewpersoner, som har oplevet at vaere gode
til at honorere de faglige krav i matematiktimerne og interviewpersoner, som har ople-
vet at vaere darlige til det.

Vi har valgt, at interviewpersonermne skal vare voksne personer, og at det er deres erindrede
oplevelser, interviewet skal dreje sig om. Pehkonen skriver felgende om bems oplevelser, nar
de undervises i og l&rer matematik:

The way mathematics are taught in the classroom will little By little form the

pupils' view of mathematics. (Pehkonen 1998, 5.57).
Det er de lejrede oplevelser, vi finder interessante frem for igangvarende umiddelbare proces-
ser. De oplevelser, der kan genkaldes med erindringen, finder vi, er dem, der har haft betyd-
ning for det enkelte menneske.

Vi har afgrenset os til

¢ voksne, der undervises i matematik,

da de har faget i tankemne i deres hverdag. P4 denne baggrund har vi en forventning om, at den
nuvzrende undervisning relateres til folkeskolens matematiktimer. Det har veret vigtigt for
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os, at deltagelse i matematikundervisningen sker pé baggrund af, at den voksne aktivt valger
at videreuddanne sig. @nsket var ogsa at fa fat i voksne, der har vaeret uden for skolesystemet
i en periode, og som er vendt tilbage til matematikken frivilligt, men som ikke deltager i en
videregdende uddannelse.

Disse valg og ensker, vurderer vi, har haft indflydelse pé, hvilke personer det har varet muligt
for os at komme i kontakt med. Vi ville hverken fa kontakt til den gruppe af befolkningen, der
har det meget svert med boglige ferdigheder, eller med den gruppe der ingen problemer har.
Vi pastar, at vi herved har ramt en midtergruppe af befolkningen. Det er i denne gruppe, der
snzvert ses efter dem, som aktivt efteruddanner eller videreuddanner sig.

Vi har tilstraebt at udvaelge en ideel ensartet gruppe af interviewpersoner, for at opné de bedste
betingelser for at f2 sammenlignelige analyseresultater. Derfor er der reduceret i muligheder-
ne for forskelle i oplevelserne fra skoletiden, der er opstaet pa grund af forskelle i livsbetin-
gelser.

Alle interviewpersoneme i gruppen skulle derfor:
o vere undervist efter samme folkeskolelov.

De skulle enten vere mellem 18 og 33 &r (folkeskoleloven af 1975), mellem 33 og 49 ar (fol-
keskoleloven af 1958) eller de skulle vare 50 ar eller zldre (folkeskoleloven af 1937) (Han-
sen, K. Foss 1996, 5.33).

e have samme kon.

¢ have géet pd en kommunal folkeskole,

fordi vi har ensket at beskeftige os med den undervisningsinstitution i det danske samfund,
som alle har adgang til, og som har tilmeldt flest elever.

e vezre jezvnaldrende.
Der skal gerne vere hgjst fem ars forskel mellem yngste og ®ldste interviewperson.
e og vere indstillet pa at fortzlle os noget.

I kapitel 7 beskrives, hvor mange et passende antal kvalitative interviews er. (Se kapitel 7, af-
snit 4.2). Blandt andet p4 denne baggrund har vi

¢ onsket at finde frem til grupper med mellem tre og fem interviewpersoner.

3.1.1 Etablering af kontakt til interviewpersoner

Vi havde overvejet flere muligheder for at finde frem til en gruppe ideelle interviewpersoner,
og fandt hurtigt ud af, at det ikke kunne lykkes gennem personlige kontakter til mulige inter-
viewpersoner. Da vi gnskede at interviewe voksne, der er i gang med matematikundervisning
pa interviewtidspunktet, var det n®rliggende at finde frem til en uddannelsesinstitution, som

blandt andet tilbyder dette fag til voksne.
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Talen faldt pa AMU-centre, som tilbyder arbejdsmarkedsuddannelser rettet mod ikke-faglerte
arbejdere inden for arbejdsmarkedets forskellige brancheomréder. Uddannelserne henvender
sig til voksne, og iser til arbejdere der er i beskaftigelse (Wedege 1996, 5.23).

En anden mulig institution var voksenuddanneisescentre (VUC):

Voksenuddannelsescentrene drives af amterne og tilbyder undervisning i
almen voksenuddannelse (avu) og enkeltfagsundervisning til hajere forbere-
delseseksamen (hf).

Almen voksenuddannelse (avu) er kompetencegivende, proveforberedende
undervisning for voksne. [Undervisning pa folkeskoleniveau] ...

Hgjere forberedelseseksamen (hf) er en almen og studieforberedende ud-
dannelse for voksne og unge. Studieforberedende enkeltfagsundervisning er
et tilbud til voksne om supplerende uddannelse pa flere niveauner. Den giver
grundlag for videregdende uddannelse og mulighed for at supplere tidligere
uddannelse eller for at forbedre kursisternes erhvervsmuligheder. (Undervis-
ningsministeriet 2000, s.23).
VUC er valgt, fordi vi her havde kontakt til en lzerer, der underviser i matematik pé et hf-

fellesfagshold.

Personer, der modtager undervisning pd VUC, kaldes for kursister. De hf-kurser, VUC tilby-
der, er enkeltfagskurser, hvorved det bliver muligt for den enkelte kursist selv at bestemme
antallet af kurser og dermed antallet af ugentlige skemalagte timer. Kursisten kan sammen-
stykke en hel hf-eksamen over en lengere arrekke og uden tidsbegrensning. For fuldtidsstu-
derende tager det minimum to ar. Kursisten kan ogsa velge 'kun' at deltage i enkelte kurser.
P4 VUC bestar en hel hf-eksamen af alle fellesfagskurser, fire tilvalgskurser og en storre
skriftlig opgave. Der kan desuden vazlges fag pa hejt niveau (Bolding 1999, 5.108, 5.110).

De matematiktilbud, VUC giver som hf-enkeltfagskurser, er matematik pa fallesfagsniveau
(5 timer om ugen), pa tilvalgsniveau (5 timer om ugen) og pa hgjniveau (5 timer om ugen).
Matematik pa fallesfagsniveau er det obligatoriske niveau for dem, der gnsker at erhverve sig
en hel (en samlet) hf-eksamen, ligesom det er en forudsetning for tilvalgsniveauet, der igen er
en forudsatning for hgjniveau. Jevnfor (Bolding 1999, s.11).

Vi har vurderet, at det var sandsynligt at finde tilstrekkelig mange ideelle interviewpersoner
pa hf-fallesfagsholdet. Hvis det skulle vise sig ikke at vare tilfeldet, kunne underviseren st-
te os i forbindelse med andre matematikhold pa stedet. Det blev der brug for, og herved fik vi
1 alt kontakt med to undervisere og tre matematikhold: hf-fllesfag, hf-tilvalg og hf-
hgjniveau.

3.1.2 Hvem er hf-enkeltfagskursister pa VUC

P4 hf-matematikhold p& VUC-enkeltfagskurser er alle kursister voksne. Fordi det er muligt at
kombinere kurserne med erhvervsarbejde, er der en tendens til, at det er de lidt 2ldre ansoge-
re, som sgger optagelse VUC's hf-kurser (Bolding 1999, s.7). Hf-kurserne er studieforbere-

dende, og derfor har vi forventet at finde voksne, der gnsker at kvalificere sig til en videre ud-
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dannelse eller at supplere en tidligere uddannelse, samt voksne der ensker at forbedre deres
erhvervsmuligheder. Der kan ogsé vare andre grunde til at tage et matematikkursus. For ek-
sempel kunne det teenkes, at kursisten gir det boglige en chance til, er der for at veere beskaf-
tiget, eller tager det for 'sjov, fordi det faglige indhold fascinerer. De voksne, som vi har for-
ventet at finde pd VUC, er dem, der supplerer med hf-enkeltfagskurser, og gruppen af kursi-
ster er derfor ikke reprasentativ for hele den danske befolkning.

Alle kursister, der vil erhverve sig en hel hf-eksamen, skal som minimum tage et matematik-
kursus pa det fxllesfagsniveau. Det niveau kommer herved til at fungere som et adgangskrav
til alle de videregéende uddannelser, som en hel hf-eksamen giver adgang til. P& fellesfags-
holdet har vi derfor forventet bade at finde kursister, der har oplevet sig som gode i folkesko-
lens matematiktimer, og kursister der har oplevet sig som mindre gode. Tilvalgsniveauet er
adgangskrav til en del videregdende uddannelser, men det kan fravalges. Derfor har vi for-
ventet at finde mange kursister pa tilvalgsholdet, der har oplevet sig som gode. Hgjniveau er
adgangskrav til nogle videregiende uddannelser, og det kan velges til. Derfor har vi forven-
tet, at naesten alle kursister pa hgjniveauholdet har oplevet sig som gode.

3.2 Udarbejdelsen af spargeskema

Interviewpersonerne er valgt pa baggrund af en spergeskemaundersegelse, som har belyst,
hvilke personer, der bedst opfylder de opstillede ideelle udvalgelseskriterier. Negleordene
under udarbejdelsen af spergeskemaet har veret information/ kontaktformidling og overskue-
lighed, fordi de personer, som udfylder spergeskemaet, har krav pa at fa information om, i
hvilken sammenhang de medvirker og om temaet. Desuden har hensigten veret, at skemaet
skulle medvirke til at skabe en god kontakt med mulige interviewpersoner. Spergeskemaet
skal formuleres enkelt og fyldestgarende, si kursisterne oplever, at det kan besvares forholds-
vis uproblematisk.

Derfor skulle spergeskemaets forside indeholde en kort skriftlig information om, hvem vi er,
specialets tema, og forméalet med vores henvendelse. Kursisterne kunne beholde denne side.
Selve spergeskemaet er udformet med si fa spergsmal som muligt. De er formuleret korte og
przcise for at fremme overskueligheden og for at gere det lettere at besvare dem. Ved de fle-
ste spergsmal er svarkategorierne dbne, fordi vi har segt at f nuanceforskelle med i besvarel-
serne. Det kunne lade sig gore fordi behovet for nemt at kunne standardisere i forbindelse
med kvantificering af oplysningerne har vaeret mindre vigtig. Spergeskemaet skulle kunne ud-
skrives pa et enkelt A4 ark. (Se bilag 1). Vi har valgt at mede op personligt for at presentere
os og for at uddele og indsamle sporgeskemaerne.

Det er bevidst, at vi ikke i spergeskemaet har nevnt selve problemstillingen, da ensket har
varet, at kursisternes opmaerksomhed rettes mod erindringens oplevelser frem for mod besva-
relse af vores specifikke problemformulering.
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3.2.1 Hvilke spergsmal der stilles

I det felgende beskrives overvejelser omkring de spergsmal, vi har valgt at stille i spergeske-
maet. Der startes med dem, der knytter sig til problemstillingens centrale begreb 'status’ og
fortszttes med dem, der direkte vedrerer udvalgelsen af interviewpersoner. Denne reekkefol-
ge er forskellig fra rekkefolgen af spergsmdl 1 spergeskemaet. Satninger og ord, der er skre-
vet med fed, er med i spergeskemaet.

Spergsmalene knyttet til det centrale begreb 'status’
Spergsmélstype: Faktuelle og kan vare folelsesmassigt belastende.

Det indholdsmassige begreb 'oplevet status i folkeskolens matematiktimer' kan fanges ind
med 'oplevede prastationer 1 matematiktimerne'. (Se afsnit 3.1). Vi har formuleret det direkte
spergsmal: "Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen?". Da det er sporgeskemaets
mest centrale spergsmaél, har vi gnsket at kunne standardisere svarene ved at kvantificere og
kategorisere dem, og her derfor angivet faste svarkategorier. Herved opnas muligheden for at
kunne kombinere de kvantificerede svarkategorier med fordelingen af svar for andre spergs-
mal.

Den faste svarmulighed 'middelgod’ er ikke medtaget. Andersen og Christoffe;sen skriver:

Fortalere for anvendelsen af skalaer uden nulpunkt [for eksempel svarmulig-
heden middelgod] fremhzver den ofte konstaterede "centrale tendens”, ten-
densen til at veelge midterstandpunkter, hvis muligheden foreligger. Ofte vil
disse respondenter ved uddybende spergsmil give udtryk for mere yderlig-
géende holdninger. Disse holdninger kan sa fremprovokeres straks ved at -
undlade en midterkategori. (Andersen & Christoffersen 1982, s.44).

Vi er interesserede i gode og darlige prastationsoplevelser og i nuancer af disse, og derfor har
det varet interessant for os at se, hvor svaret placeres, nar 'den nemme losning at vaelge mid-
delgod' ikke er til stede. Der er stillet fire faste svarmuligheder op: Rigtig god', 'God', 'Dar-
lig' og Rigtig darlig'

Vi opfatter, at elev-lzrer forholdet har haft stor indflydelse pa prestationsoplevelsen, og at et

godt elev-lerer forhold resulterede i, at eleven var glad for sin lerer. Det er omsat til et
spergsmal, om eleven kunne lide sin(e) lzerer(e).

V1 opfatter, at prestationsoplevelsen afspejles i, hvor glad eller 'ikke-glad' eleven har varet
for faget matematik, og at det har sammenhzng med hvor matematik blev placeret i forhold
til de andre skolefag. Derfor er der spurgt, om matematikken har haft en topplacering, eller
om den har haft en bundplacering. Begge spergsmal stilles for at undga tvetydige svar. Det
er for eksempel ikke givet, at faget har haft en bundplacering, bare fordi det ikke har varet
topplaceret.

Svege peger p4, at netop i matematik har elevers prastationer betydning for deres erfaringer:
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Elevene karakteriserte positive og negative erfaringer i matematikk etter sine
prestasjoner og evner, mens i samfunnsfag ble disse knyttet til om de finner
det kjedelig eller goy. (Svege 1997, 5.37).

P4 denne baggrund har vi forudsat, at pra:stationsoplevelsén har haft betydning for, om eleven
oplevede faget som sjovt. Dette 'ekstra’ spergsmél medtages desuden, for at fremhave en po-
sitiv side knyttet til laring af matematik og for at understrege hverdagsniveauet i sproget.

Vi opfatter ogsé, at den erindrede prastationsoplevelse pavirkes af, hvor vigtig kursisten som
voksen synes, at matematikken er for en selv og for samfundet. Derfor er der spurgt til
begge dele.

Spargémél knyttet til andre udvalgelseskriterier
Spergsmalstype: Faktuelle og folelsesmassigt neutrale.

Folgende udvalgelseskriterier er blevet sat op for at kunne udpege en gruppe med sd mange
lighedspunkter som muligt. Vi har gnsket, at gruppen af interviewpersoner

o har veret undervist efter den samme folkeskolelov: Derfor er der spurgt til, hvornar kursi-
sten afsluttede 9. klasse.

e har samme ken: Derfor er der spurgt til kursistens ken.
o har giet pa en kommunal folkeskole: Derfor er der spurgt, om det er tilfeldet.

e er nogenlunde jevnaldrende og gerne med hgjst 5 &rs aldersspredning: Derfor er der
spurgt til kursistens alder. Dette spergsmal supplerer desuden spergsmalet om 9. klasse,
da vi ikke har forventet, at alle kan huske det eksakte &rstal.

Et sidste kriterium
Spergsmaélstype: Faktuelt og eventuelt folelsesmassigt belastende.

Onsket har varet at finde frem til personer, som geme vil fortzlle noget. Det er forudsat, at et
tilsagn om, at vi mé interviewe en person, er et udtryk for dette, og har derfor spurgt, om vi
ma interviewe kursisten.

@vrige spergsmal
Spergsmélstype: Faktuelt og eventuelt folelsesmassigt belastende.

De kommende interviewpersoner skulle identificeres pa baggrund af besvarelserne, og derfor
har vi valgt at sperge efter kursisternes fornavne. Det bred en del af anonymiteten. Dog ikke
den del af anonymiteten som er vaesentligst: anonymiteten i forhold til kursuslereren.

3.2.2 R=kkefolgen af spergsmalene

Spergsmalene er delt op i tre grupper. Den forste gruppe har vi kaldt 'data’. Den indeholder
isaer sporgsmal, der er faktuelle og felelsesmassigt neutrale, og hvor svarene is&r er generelle
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oplysninger om kursisten. Den anden gruppe beskeftiger sig med fortidens 'oplevelser 1 sko-
letiden'. Her er spergsmalene faktuelle, de kan vere folelsesmassigt belastende, og svarene er
specielt rettet mod belysning af, hvor kursisten med sine erindringer befinder sig i forhold til
det centrale i vores problemstilling. Den tredje gruppe ser pa nutiden ved 'dit syn pd matema-
tik i dag'. Den supplerer den anden gruppes spergsmal og svar.

Der inddeles i disse tre grupper og de prasenteres 1 ovennevnte rekkefolge for at gore det
overskueligt for kursisten. Rekkefolgen af de enkelte spergsmal inden for en gruppe er lige-
ledes valgt efter, at de skal vare lette at overskue, hovedsageligt ved at detaljeringsgraden for
de sidste er aget i forhold til de forste. I gruppen 'oplevelser i skoletiden' har vi valgt: "Syntes
du matematik var sjovt?" som det forste spergsmal for at sette fokus pa gleeden ved skolefa-
get og for at formidle uhgjtidelighed med hverdagssproget.

3.2.3 To udgaver

Sporgeskemaet er uddelt pa tre hf-hold. P4 grund af erfaringer fra den forste uddeling, og pd
grund af ndringer i de ydre praktiske omstendigheder, er der udarbejdet en lidt &ndret ud-
gave til efterfolgende uddelinger. Begge udgaver prasenteres kompakt i bilag 1.

I den anden udgave er tilfgjet et uddybende spergsmal. Vi erfarede, at spergsmélet: "Har du
géet i en kommunal folkeskole?" kunne give anledning til tvetydige svar, da et ja ikke nod-
vendigvis beted, at kursisten har géet der i alle skoledrene. Derfor stilles spgrgsmaélet: "Har du
gdet pa en lilleskole, privatskole eller lignende?". Der er tilfgjet et spergsmal mere, hvor der

'sperges efter kursistens telefonnummer, fordi vi har ensket at kunne treeffe interviewpersonen

inden for en kort tidsramme.

Ved den forste uddeling var den skriftlige information og spergeskema klipset sammen, og
det medforte at kursisterne ikke fik informationerne med hjem, som det havde varet vores
hensigt. Ved de efterfolgende to uddelinger udleverede vi lose ark i stedet for, og det fungere-
de efter hensigten.

4 Indsamling af data

Der er samlet data ind fra tre matematikhold. Oplevelser i denne forbindelse er beskrevet 1 bi-
lag 3, som findes i biblioteksudgaven for specialet.

Det forste hold var hf-fallesfag, hvorfra vi har valgt at interviewe tre personer. Betragtet som
gruppe opfyldte denne det maksimale antal udvelgelseskriterier, det var muligt at 3 opfyldt.
Men efter de forste tre interviews manglede vi mod forventning at here en fortzlling, der be-
skrev gleden ved skolefaget matematik. Derfor gik vi 1 gang med at lede efter en interview-
person mere pa andre matematikhold. Det andet hold blev hf-tilvalg, og det tredje blev hf-
hgjniveau. Fra disse to hold har vi valgt en fjerde interviewperson, som matchede med udvzl-
gelseskriterierne.
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Indsamlingen af data har fundet sted 1 kursisternes matematiktimer. Underviseren prasentere-
de kort klassen og os for hinanden. Vi fortalte, at det var vores sidste opgave pa2 matematik og
beskrev specialets tema: "Menneskers forhold til matematik”. Vi forklarede, at formélet med
sporgeskemaet var at komme i kontakt med kursister, der gerne ville interviewes 1 forbindelse
med denne opgave. Det blev understreget, at spergeskemaet, i udfyldt stand, kun ville blive

set af os. : '

Nogle gange var vi begge to, eller den ene af os, til stede i de efterfolgende sammenhangende
matematiklektioner. I disse situationer fik vi hilst pé de forskellige kursister og fik samtidig et
indtryk af hvem, vi kunne forvente at fi en god samtale med.

Vi har haft overvejelser om at lade lereren uddele spergeskemaeme og tilherende frankerede
svarkuverter. Det ville have givet os den fordel, at det var hurtigt gjort. Denne fremgangsma-
de, har vi vurderet, kunne resultere i en ugnsket lav svardeltagelse. Samtidig var det et over-
ordnet mal, at spergeskemaemne skulle vaere med til at etablere kontakt mellem os og kursi-
sterne, hvilket var afgerende for vores beslutning om selv at vzre tilstede.

Der blev uddelt to nasten ens udgaver af spergeskemaet, og vi fik besvaret i alt 36 (alle de til-
stedevarende 34 kursister, samt to fraverende). Den sterste forskel pa de to udgaver var, at
den forste udgave tog udgangspunkt i at al kontakt foregik i kursisternes matematiktimer. Det
var ogsa muligt at bruge af timerne til selve interviewene. Mens den anden udgave tog ud-
gangspunkt i, at al yderligere kontakt af praktiske arsager foregik uden for kursisternes mate-
matiktimer. Da vi var under tidspres og gerne ville finde frem til én enkelt interviewperson
mere, vurderede vi, at det hurtigste var en mulighed for at kunne komme i telefonisk kontakt
med vedkommende.

5 Resultater

Hovedformalet med spergeskemaundersegelsen har vearet at finde frem til en gruppe inter-
viewpersoner, der opfyldte de opstillede, ideelle udvaelgelseskriterier. Desuden har vi fundet
det oplagt ogsa at anvende vores datamateriale til at give en beskrivelse af flere menneskers
forhold til matematik.

5.1 Sammensatning af en gruppe interviewpersoner

Forst opsummeres hvilke gnsker vi har haft til en interviewgruppe. Det skulle vare en gruppe
med mellem 3 og 5 personer, som opfyldte udvalgelseskriterierne:

¢ Der skulle vare nogle, som har haft gode prastationsoplevelser i folkeskolens mate-
matiktimer, og nogle som har haft dirlige prastationsoplevelser.

e Alle har veret undervist efter den samme folkeskolelov.

¢ Alle har samme ken.
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e Alle har gaet pd en kommunal folkeskole.

e Alle er j&vnaldrende.

5.1.1 Udvalgelse af interviewpersoner fra hf-fellesfagsholdet

Fra hf-fzllesfag provede vi at sammensatte en ideel gruppe, der opfyldte alle udvalgelseskri-
terier. Det kunne ikke lade sig gare, og i stedet blev der sammensat en nasten ideel gruppe.
Den fraveg fra det ideelle ved ikke at kunne opfylde et enkelt udvalgelseskriterium.

Den sagte ideelle gruppe

Der var i alt 14 kursister, som har besvaret spergeskemaet, og blandt dem var der 10, som
ville deltage 1 et interview. Her folger vores proces med sammensatning af en gruppe, der op-
fyldte alle opstillede udvaelgelseskriterier:

Hvor mange af de 10 har giet pA en kommunal folkeskole?

Der var 9 kursister, som har géet pd en kommunal folkeskole.

Der var 1 kursist, som ikke har gdet p4 en kommunal folkeskole.

Hvor mange af de 9 har vaeret undervist efter den samme folkeskolelov?

Der var 2 kursister, som var blevet undervist efter folkeskoleloven af 1993.
Der var 6 kursister, som var blevet undervist efter folkeskoleloven af 1975.

Der var 1 kursist, som var blevet undervist efter folkeskoleloven af 1958,

Vi enskede at interviewe mindst 3 kursister, der havde varet undervist efter den samme folke-
skolelov og valgte derfor fra gruppen pa 6 kursister, som har varet undervist efter
folkeskoleloven af 1975.

De 6 personer er grupperet efter alder 1 grupperne A og B. Dernast er de delt op efter praesta-
tionsoplevelse (svarkategori) og ken. Herved fremkommer 4 grupper: A1, B1, A2 og B2.
Gruppering og opdeling er illustreret i tabel 1.

Ingen af de 4 grupper: A1, A2, B1 og B2, var ideelle grupperinger. Der var ingen grupper
med mindst tre personer, og der var heller ingen, hvor bade den gode og den darlige oplevelse
var representeret. Denne opdeling er derfor udelukket.
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Svarkategori o
Alle - 'God' Darlig’ Rigtig darlig'
svarkategorier
Alder
2 kvinder
20-258r 4 personer . Gruppe B1
Gruppe B 2 mend '
Gruppe B2 .
' 1 kvinde
31-35ar 2 personer Gruppe Al
: Gruppe A 1 mand
Gruppe A2

Tabel 1: Gruppering efter alder af de 6 personer der er undervist efter folkeskoleloven af 1975. Yder-
ligere opdeling af de to grupperinger p2 baggrund af personernes prastationsoplevelse og ken.

Den valgte nzsten ideelle gruppe

Der blev ikke sammensat en ideel gruppe. Derfor har vi overvejet, hvordan der kunne priorite-
res mellem kriterierne, s der kunne findes frem til grupper, der var sé ideelle som muligt. Vi
har valgt at holde fast i kravet til gruppesterrelsen, kravet om den samme folkeskolelov og
kravet om reprasentation af bade den gode og den darlige oplevelse. Samt at der matte ses
bort fra hgjst et af de andre krav. Herefter har vi overvejet, hvordan der kunne sammensattes
en gruppe ud fra de prioriterede udvalgelseskriterier.

Forste overvejelse.

Samledes grupperne A1 og A2 i den ene gruppe 'samlet-A1&A2', blev der set bort fra kravet
om samme ken. Det var ikke muligt at finde mindst en person mere, uden at der blev set bort
fra endnu et krav. Derfor kunne det ikke lade sig gere at f3 opfyldt de prioriterede udvalgel-
seskriterier.

Anden overvejelse.
Samledes gruppemne B1 og B2 i den ene gruppe 'samlet-B1&B2', blev der set bort fra det ene
krav, at alle tilherte samme kon. Aldersfordelingen var mellem 20 og 25 ar, og antallet af per-

soner i gruppen blev 4. Det var derfor muligt at fa opfyldt de prioriterede udvalgelseskriteri-
er.

Tredje overvejelse.

Udvides gruppe B1 med en kvinde, der har oplevet sig 'god' eller 'rigtig god', ville vi have den
nasten ideelle gruppe 'udvidet-B1'. Det var kun muligt at finde en kvinde, som har haft den-
ne oplevelse, nir der blev set bort fra det ene krav, at alle har giet pd en kommunal folkesko-
le. Lovgivningen for undervisning i folkeskolen giver store variationsmuligheder. Det bety-
der, at de tre interviewpersoner, der har gaet i folkeskole kan vare blevet undervist markant
forskelligt, selvom de alle har géet i folkeskole. Folkeskoleloven og friskoleloven giver ikke
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indblik, i hvorvidt undervisningen pa den enkelte friskole er radikalt anderledes end undervis-
ningen péa den enkelte folkeskole (Samtale med Torben Berg, skoleleder pa Roskilde Lille
Skole). Derfor mener vi ikke, at undervisningen i friskolen for én interviewperson nedvendig-
vis udger en s&rlig forskel i forhold til de tre andre interviewpersoner. Aldersfordelingen var
mellem 19 og 21 &r, og antallet af personer i gruppen blev 3. Det var derfor muligt at f& op-
fyldt de prioriterede udvlgelseskriterier.

Fjerde overvejelse.

Udvides gruppe B2 med en mand, der har oplevet sig 'darlig’ eller 'rigtig darlig, ville vi have
den nzsten ideelle gruppe 'udvidet-B2'. Det var muligt at finde én mand, som har haft denne
oplevelse, nar der blev set bort fra det ene krav, at alle var javnaldrende. Aldersfordelingen
var mellem 21 og 35 &r, og antallet af personer i gruppen blev 3. Det var derfor muligt at fa
opfyldt de prioriterede udvalgelseskriterier.

Da alle grupper var lige ideelle hvad angér opfyldte kriterier, har vi set pd, hvem vi forventede
at fa de bedste interviews med. Vi har haft overvejelser om hvilke personer vi var mest inte-
resserede 1 at lytte til. Jevnfer Alheits regel 2 (Alheit 1993, s.7) og (se kapitel 7, afsnit 4.1).
Muligheden for, at der dukkede kensaspekter op undervejs i interviewet, var til stede. Derfor .
har vi vurderet, at vi ville have den bedste baggrund for at forholde os til det ken, som vi selv
‘tilherer og valgte at interviewe gruppen 'udvidet-B1'.

5.1.2 Udvaelgelse af én person fra hf-tilvalg og hf-hgjniveau

Efter interviewene med de tre kvinder fra 'udvidet-B1' manglede vi, for at kunne belyse pro-
blemformuleringen, en fortzlling, der beskrev gleeden ved og fascinationen af faget matema-
tik. P4 matematikholdene tilvalg og hgjniveau enskede vi at finde en interviewperson, der op-
fyldte de samme udvalgelseskriterier som de forste tre, og som desuden har oplevet sig 'god' 1
matematiktimerne og allerhelst rigtig god'.

Pa disse hold har vi derfor gnsket at f4 kontakt med en kvinde, der var blevet undervist efter
folkeskoleloven af 1975 (men ikke nedvendigvis i en kommunal folkeskole), som helst har
oplevet sig som 'rigtig god', og som gerne skulle vere mellem 18 og 24 &r.

I alt 13 kvinder besvarede spergeskemaet, og blandt dem var der tre, vi matte interviewe. Alle
tre har oplevet sig som 'rigtig god' og opfyldte ogsa de gvrige kriterier bortset fra, at alders-
spredningen for to af dem var lidt sterre end de 'gerne hejst 5 &r', som vi havde preference
for. De har alle géet pd en kommunal folkeskole i hele eller dele af deres skoletid.

Da alle tre kvinder var mulige interviewpersoner, har vi set narmere pa deres svarnuancerin-
ger. ‘

Forste kvinde.

Hun kunne lide nogle af lzrerne! Alderen var 22 dr, og det ville medfere en aldersspredning i
gruppen pa 3 ar.
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Anden kvinde.

Hun har haft faget blandt sine bedste pa et tidspunkt og har endog svaret 'selvfelgelig’ ved si-
den af krydset ved oplevelsen 'rigtig god'. Hun har skrevet, at nogen af lererne har varet go-
de. Alderen var 25 r, og det ville medfere en aldersspredning i gruppen pa 6 ar.

Tredje kvinde.

For hende blev matematik et sjovt fag efter 9. klasse, pa samme tidspunkt blev matematikiz-
reren en, hun kunne lide. Alderen var 27 ar, og det ville medfere en aldersspredning i gruppen
pé 8 ar.

Da ensket var at interviewe en, der har veret glad for faget gennem alle arene i folkeskolen,
og da gnsket var en aldersspredning i gruppen pa 'gerne hgjst 5 ar'. Derfor faldt valget ikke pé
den tredje kvinde.

Valget faldt pa den anden kvinde, fordi det var hende, vi havde den bedste og mest abne kon-
takt med, da vi var pa beseg pd matematikholdet. Vi har vurderet, at den &bne kontakt var et
udtryk for, at kursisten gerne ville 'sige noget’, og at det ville virke ind p interviewsituationen
ved en storre fortrolighed. Jeevnfer Alheits regel 2 (Alheit 1993, s.7) og (se kapitel 7, afsnit
4.1). Der er ogsa valgt ud fra den store faglige sikkerhed, hun viste, da hun gennemregnede en
differentieringsopgave oppe ved tavlen. (Se bilag 3 i biblioteksudgaven for specialet). Denne
lagttagelse, sammenholdt med svar i spergsmalsgruppen 'oplevelser i skoletiden', pegede 1
retning af en kursist, der havde det faglige i orden i folkeskoletiden. Desuden har vi vurderet,
at en aldersspredning pé 6 ar var i orden i forhold til 'gerne hejst 5 ar'.

5.2 Den valgte gruppe

Sammenstningen af gruppen af interviewpersoner blev felgende:
¢ Gruppen kom til at bestd af 4 kvinder pé henholdsvis 19, 20, 21 og 25 &r.
e De var alle blevet undervist efter folkeskoleloven af 1975.

¢ Der var 1, der havde prastationsoplevelsen 'rigtig god', 1 der havde prastationsople-
velsen 'god, og der var 2, der havde prastationsoplevelsen 'dérlig'.

e Der var 1, der ikke havde gaet p2 en kommunal folkeskole.

5.3 @vrige resultater

Der er uddelt og indsamlet spergeskemaer fra i alt 36 VUC-kursister fordelt pa tre hf-
matematikhold. Alle de tilstedevarende kursister deltog i undersegelsen, og hertil kom to be-
svarelser fra kursister, som ikke havde varet tilstede, den dag vi besggte holdet. I bilag 2 i
IMFUFA-tekst nr. 396 findes de kvantificerede besvarelser sammen med oversigtstabeller,
der har fungeret som et arbejdsredskab. I resten af kapitlet henvises der ikke til IMFUFA-
teksten ved henvisning til bilag 2.
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Et datamateriale pa 36 besvarelser, der er blevet indsamlet pa én uddannelsesinstitution, kan
ikke vaere reprasentativ hverken for en befolkningsgruppe eller for andre hf-matematikkurser.
Det har derfor ikke varet muligt at foretage en egentlig kvantitativ analyse, der kan generali-
seres ud fra. I stedet gives en opsummerende beskrivelse af det kvantificerede datamateriale,
samt papeges sammenhznge og tendenser pa baggrund af datamaterialets tal. Desuden gengi-
ves nogle af kursisternes kommentarer.

Der er en tydelig tendens til, at kursister pa fellesfag har uddybet deres svar med flere svar-
nuanceringer end kursister pa holdene tilvalg og hgjniveau.

Spergsmal der bliver besvaret er skrevet med fed.

5.3.1 Spergsmal om 'data’

Matematikkursets niveau og Hvad er dit ken?
Vi fik svar fra 36 hf-kursister matematikhold pd VUC. Svarprocenten er pa 100 %.

Fordelt pd matematikkursets niveau er der svar fra 14 kursister pa hf-feellesfag, 13 kursister pa
hf-tilvalg og 9 kursister pd hf-hgjniveau. (Tabel 1, bilag 2).

Fordelt pa ken er der svar fra 22 kvinder og 14 mend. (Tabel 2, bilag 2).
Kensfordelingen for hf-enkeltfagskursister pa VUC:

Kvinder . Mand
VUC 1997/98 70,6 % 29.4 %
VUC: 3 hf-matematikhold 61,1 % 389%

Tabel 2. Den procentvise kensfordeling for 45.634 hf-kursister pa VUC i 1997/98 (Undervisningsmi-
nisteriet 2000, s.25, 5.29) og for 36 hf-kursister p4 tre matematikhold pa4 VUC. (Tabel 2, bilag 2).

Ved en sammenligning af kensfordelingen mellem alle hf-kursister p& VUC i 1997/98 og hf-
kursister fra de tre matematikhold pd VUC ses den samme tendens med forholdsvis mange
flere kvinder end maend.

Hvad er din alder?
Kursisternes alder var mellem 17 og 43 ar. (Tabel 3a og 3b, bilag 2).

Der var 25 kursister mellem 20 og 29 ar. Heraf var der forholdsvis flest (i alt 15) mellem 20
og 24 ar. Der var 5 under 20 &r, og der var 6 over 29 ér.
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Aldersfordelingen for hf-enkeltfagskursister p& VUC:

Under20ar | 20-29 &r 30-39 ar 40-49 & | 50 eller zldre
VUC 1997/98 3% 1% 18 % 16 % 22%
VUC. 3 hi- 14 % 69 % 11% 6 % 0%
matematikhold

Tabel 3. Den procentvise aldersfordeling for 45.634 hf-kursister p4 VUC i 1997/98 (Undervisnings-
ministeriet 2000, s.25, 5.29) og for 36 hf-kursister pa tre matematikhold pd VUC. (Tabel 3a og 3b, bi-
lag 2).

Ved en sammenligning af aldersfordelingen mellem alle hf-kursister 1 1997/98 og hf-kursister
fra de tre matematikhold ses den samme tendens med forholdsvis flest kursister i alderen mel-
lem 20 og 29 éar.

Har du gaet pa en kommunal folkeskole? og Har du gaet pa en lilleskole, pri--
vatskole eller lignende?

26 af kursisterne har svaret ja til, at de har géet p4 en kommunal folkeskole i hele deres skole-
tid. 8 har svaret, at de har gaet der i dele af deres skoletid, mens 2 har svaret, at de ikke har
gaet der. (Tabel 4 og 5, bilag 2).

Hvornar afsluttede du 9. klasse?

30 kursister er blevet undervist efter folkeskoleloven af 1975, da de har gaet pd en dansk fol-
keskole, og da de har gaet ud af 9. klasse i drene mellem 1981 og 1996. Jevnfer (Hansen, K.
Foss 1996, 5.33).

Ma vi interviewe dig i forbindelse med vores projekt?

Der var 10 pa fellesfagsholdet, som har svaret ja til, at vi matte interviewe dem (10 ud af 14).
Pa tilvalgsholdet var der 5 (5 ud af 13), og pé hejniveauholdet var der 2 (2 ud af 9). I alt var
det knap halvdelen, som svarede ja (17 ud af 36). Forholdsvis mange svarer ja pa fellesfag,
mens forholdsvis mange svarer nej pa tilvalg og hgjniveau. (Tabel 7, bilag 2).

Vi har fundet en tendens til, at svarfordelingen, set i forhold til praestationsoplevelsen, athan-
ger af kursusniveau. (Tabel 21a og 21b, bilag 2). P4 fellesfag svares der iszr nej af dem, der
har den rigtig darlige preestationsoplevelse. (Rigtig darlig" 2 ud af i alt 4 nej-svar pé fzlles-
fag). Det skal ses i forhold til, at det er forholdsvis f3, der svarer nej (4 ud af i alt 14 svarer nej
pé fellesfag). Pa tilvalg og hgjniveau svares der ja af dem, der iser har den rigtig gode pre-
stationsoplevelse. (Rigtig god: 4 ud af i alt 7 ja-svar pa tilvalg og hgjniveau). Tendensen er
tydeligst for hgjniveau. (Rigtig god: 2 ud af i alt 2 ja-svar pd hejniveau). Det skal ses i for-
hold til, at det er forholdsvis f&, der svarer ja (7 ud af i alt 22 svarer ja pa tilvalg og hojniveau)
og (2 ud af i alt 9 svarer ja pa hgjniveau).
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I det folgende belyses baggrunde for det hgje antal ja-svar pa fellesfag og det heje antal nej-
svar pa tilvalg og hejniveau. Der er forskel pa hf-matematikkurserne, blandt andet fordi fzl-
lesfag er obligatorisk for dem, der vil erhverve sig en hel hf-eksamen, mens tilvalg og hojni-
veau er valgfri. Der har desuden varet en forskel pa, hvornar pa kursusaret der blev udleveret
spergeskemaer og pa, hvor lang tid der gik, for der skulle interviewes. Pa fallesfag medte vi
op med spergeskemaer midt i forste halvdel af kursusaret, og der skulle interviewes midt i an-
den halvdel. P4 tilvalg og hejniveau medte vi op lidt inde i anden halvdel af kursusaret lige
for en undervisningsfri uge, hvor mange kursister skulle ud at rejse. Der skulle interviewes i
ugen efter den undervisningsfri uge. Pa besggsdagen for de to sidste hold skulle der valges
eksamenspensum ud. Desuden nzvnte underviseren, at det faglige niveau pa hejniveau var for
hejt, i forhold til det niveau kursisterne kommer op pa efter tilvalg, og derfor var der mange,
som skulle tage kurset to gange.

Kursisterne pa fzllesfag deltog ikke alle i undervisningen alene pa baggrund af et tilvalg af
faget, da feellesfag er et obligatorisk niveau. De kan desuden have oplevet et forholdsvist mi-
nimalt tidspres forst pd aret. Det kan vare baggrunden for, at der blev brugt mere tid pa at be-
svare spergeskemaerne, og for at det kun var kursister med iszr darlige praestationsoplevelser,
der svarede nej. Derimod deltog kursisterne pa tilvalg og hegjniveau i undervisningen pa bag-
grund af et tilvalg af faget, og de kan have oplevet et forholdsvist stort tidspres sidst pa éret. |
Desuden var kursusniveauet for hﬁjniveail heijt, og det kunne medvirke til mindre overskud til
forstyrrende aktiviteter. Alt sammen noget der kan vare baggrunden for, at der blev brugt
mindre tid pé at besvare spergeskemaer, 6g for at det kun var kursister med iszr gode prasta-
tionsoplevelser, der svarede ja. -

Endvidere kan det forholdsvis sterre antal ja-svar pa fellesfagsholdet skyldes, at undervisnin-
gen foregik i dagtimerne, og at interviewene kunne finde sted i eller i forbindelse med mate-
matiktimerne. Og det forholdsvis sterre antal nej-svar pa de andre to hold kan skyldes, at beg-
ge hold var aftenhold med undervisning eh gang om ugen. Det er ogsi muligt, at gnsket om at
fa oplysning om et telefonnummer har haft betydning for, at der blev svaret ne;j.

I Cockcroft-rapporten omtales en undersggelse, hvor halvdelen af de adspurgte voksne svare-
de ja til at blive interviewet. Det svarer til vores situation. I den undersegelse indgik kvalitati-
ve interviews som metode. Sewell reflekterer over hvorfor, der er mange, der har svaret nej:
Evidently there were some painful associations which they feared might be
uncovered. (Sewell 1981, refereret i (Cockcroft 1983, s.6)).

Sewell har ogsa forklaret det ved, at matematik opfattes som et emne, en del er bange for eller
skreemt af. P4 spergsmélet om den voksne syntes, det var sjovt at arbejde med tal, havde
halvdelen svaret ja. Og halvdelen havde svaret nej med varierende grad af antipati. (Sewell
1981, s.11 refereret i (Evans 1989, 5.209)).
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5.3.2 Spergsmal om 'oplevelser i skoletiden'

Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen? -
Antallet af svar for hver svarkategori er talt op i forhold til det kursus, som kursisten har del-

taget 1. Resultatet kan aflzses i tabel 4.

Svarkategori
s, Rigtig god God Darlig Rigtig darlig I alt
Niveau
Fzllesfag 0 6 4 4 14
Tilvalg 3 7 3 0 13
Hejniveau 3 4 1 1 9
I alt 6 17 8 5 36

Tabel 4. Kursisternes prastationsoplevelser. (Bearbejdede data fra tabel 12, bilag 2).

Pé hf-fellesfag har 8 ud af 14 kursister oplevet sig som 'darlig' eller 'rigtig dérlig' til matema-
tik 1 folkeskolen. Det var forholdsvis mange flere end pé tilvalgsholdet, hvor der var 3 ud af
13, og pa hejniveauholdet hvor der var 2 ud af 9. Det kan skyldes, at fzllesfag er et obligato-
risk niveau, mens tilvalg og hgjniveau begge er valgfri niveauer.

Der var 17 ud af 36, som har haft prastationsoplevelsen 'god'. Det er bemarkelsesvardigt, at
nzsten halvdelen har placeret sig inden for én svarkategori. Det kan skyldes mange ting, for
eksempel at vi har spurgt personer, som har valgt at tage hf-enkeltfagskurser pa VUC, eller at
det er nemmest at placere sine oplevelser i netop denne svarkategori.

En af kursisterne har understreget, at den oplevede prestation var 'rigtig god' ved at tilfoje:
"Selvfelgelig" ved siden af afkrydsningen.

Fire kursister har placeret deres oplevelser i en midterkategori 'middel’, som de selv har kon-
strueret. I sporgeskemaet findes denne svarkategori ikke. Der har varet folgende overvejelser:

¢ Der kunne oprettes den ekstra svarkategori middel efter, at kursisterne havde besvaret
skemaet. Det ville give et andet billede end, hvis kategorien havde veret til stede for
alle deltagere. Der er forholdsvis mange, som har svaret, at de har oplevet sig som
'god, og vi vurderer, at en del af dem godt kunne have svaret ‘middel', hvis den kate-
gori havde varet en svarmulighed.

o Svarene kunne fjernes. Det ville ogsé give et andet billede, end nr de medtages.
Blandt andet pa baggrund af datamaterialets begreensede omfang,

e Svarene kunne tolkes. Det kunne geres ved en vurdering af de enkelte svarnuancerin-
ger og ved at se pa, hvilke fellestrek skemaets gvrige svar har med de svar, som kan
findes i andre skemaer, hvor der er sat kryds enten i svarkategorien 'god' eller i svarka-
tegorien 'darlig'.
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Vi har valgt at placere alle 'middel'-besvarelserne i en af de oprindelige svarkategorier. Det
skyldes, at det fra en start af ikke har veret hensigten, at kategorien middel skulle medtages,
fordi den enkelte deltager skulle tage stilling. Og det skyldes ensket om adgang til alle data.

P& baggrund af mensteret i svarene nir de sammenlignes med andres besvarelser, og pé bag-
grund af de enkelte svarnuanceringer, har vi placeret alle fire ‘middel'svar i svarkategorien
'darlig'.

Der var en, som har placeret sin oplevelse i svarkategorien 'god’, og som har tegnet en pil,
som pegede op mod 'rigtig god'. Her har vi bibeholdt den valgte svarkategori 'god'.

Vi vurderer, at spergsmalet er folelsesmessigt belastende, fordi svaret kan medvirke til 'for-
ringelse af ens omdemme og/ eller selvopfattelse'. (Se underkapitel 2). Det kan vare svert at
placere sin oplevelse i kategorierne 'dérlig' og 'rigtig darlig', hvis oplevelsen vurderes til ikke
at veere 'god nok'. Fordi det er ubehageligt at skulle placere sig som prasterende under mid-
del. Det kan ligeledes vare svart at placere sig i 'rigtig god', hvis oplevelsen vurderes til at
veere 'for god'. Fordi det ikke altid er velset at prale.

Der er en svag tendens til en sammenhang mellem prastationsoplevelsen og ken, idet der var
forholdsvis lidt flere kvinder end mand, der har oplevet sig selv som gode eller som darlige.
(Gode: Kvinder — 13 ud af 22. Mznd — 10 ud af 14), (Dérlige: Kvinder — 9 ud af 22. Mand —
4 ud af 14). (Se tabel 5). '

Svarkategorier
Kon Rigtig god’/ 'God' Darlig/ Rigtig darlig' , Talt
Kvinder 13 9 22
Mand 10 4 14
I alt 23 13 36

Tabel 5. Konsfordeling set i forhold til prestationsoplevelsen. (Bearbejdede data fra tabel 12, bilag 2).

Forholdsvis er der flere med de gode prastationsoplevelser pa de hgje kursusniveauer end pé
feellesfagsniveauct. (Se tabel 4). Der er en tendens til, at det er dem med de gode oplevelser,
som velger de hgje kursusniveauer. Det er (17 ud af i alt 22 pa tilvalg og hejniveaw godt tre
fjerdedele), der har gode prastationsoplevelser. Samt en tendens til, at det er dem med de dar-
lige prastationsoplevelser, som ngjes med det obligatoriske niveau. Der er (8 ud af i alt 14 pa
faellesfag/ godt halvdelen), mens der er (5 ud af i alt 22 p4 tilvalg og hejniveau/ knap en fijer-
dedel), der har dérlige prastationsoplevelser.
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Syntes du matematik var sjovt?

Svarkategori
Svar Rigtiggod' | =~ 'God' Dérlig' Rigtig darlig’ Talt
pa spergsmal
Ja 4 9 1 0 14
Nej 0 4 7 5 16
Ikke altid 2 4 0 0 6
Talt 6 17 8 5 36

Tabel 6. De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til praeétationsoplevelsen. (Bearbejdede
data fra tabellerne 15-20, bilag 2).

Af de 13 der har oplevet sig som 'darlig' eller 'rigtig darlig' til matematik, var der 12, som har
svaret nej til, at matematik var sjovt. Mens der ingen var af de 6, der har oplevet sig som 'rig-
tig god', der har svaret nej. Der var i alt 2 pa fellesfag, 5 pa tilvalg og 7 pd hejniveau, som har
svaret ja.

Der er en tendens til en sammenhzng mellem at finde, at matematik er sjovt og det at opleve
sig som dygtig til faget. Ligeledes mellem at matematik ikke er sjovt og en oplevelse af at ve-
re dérlig til faget. Svege refererer Stodolsky, der har fundet at positive og negative erfaringer i
matematik knyttes til elevens prastationer (Stodolsky m.fl. 1991, refereret i (Svege 1997,
s.37)). Svege har ogsa refereret Kloosterman, der peger pé, at det er vigtigt, at elever foler, at
de har succes 1 matematik for at fremme de positive forestillinger (Kloosterman 1991, refere-
ret i (Svege 1997, 5.37)). P4 baggrund af Kloosterman, Stodolsky og besvarelserne pa vores
spergsmal, tolker vi, at en succesoplevelse i matematik er det samme som en oplevelse, hvori
der indgér en god prastation. Det enkelte menneskes oplevelse af at vere god til matematik
fremmer forestillinger og folelser, der bidrager til et godt forhold til matematik.

Forholdsvis er der lidt flere kvinder end mand, som har svaret ja til, at matematik er sjovt.
(Kvinder ja: 9 ud af 22. M&nd ja: 5 ud af 14). Forholdsvis er der ogs4 lidt flere kvinder end
mand, som har svaret nej til, at matematik er sjovt. (Kvinder nej: 11 ud af 22. Mznd nej: 5 ud
af 14). (Tabel 8, bilag 2). P4 denne baggrund finder vi ikke, at der er en direkte sammenhzng
mellem kon og de givne svar.

Her er et spergsmél, der kan give anledning til intense folelsesmassige reaktioner. Gennem
svarene er der bade givet udtryk for stor glaede eller ligefrem had til faget. Der var en, som har
svaret, at faget ikke bare var sjovt, men ogsa at det var meget sjovt. En modsat reaktion var:
"Nej, jeg hader det fag". At matematik blev oplevet som svart betyder ikke, at faget ikke var
sjovt. Der var en der skrev: "Ja, men meget svart". En anden skrev: "Sjovt er ikke det rigtige
ord. Spzndende méske", der menes vel, at matematik ikke er si sjovt igen, nér det er svert,
men at det alligevel er speendende. Der var ogsa gi{/et udtryk for en betinget gleede ved mate-
matikken med svarene: "Hvis det har et formal" eller "N&r man kan finde ud af det".
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Kunne du lide din matematikliarer/ dine matematiklaerere?

Svarkategori
Svar Rigtig god' '‘God' Darlig' Rigtig darlig’ Ialt
pé sporgsmal
Ja 3 14 6 2 25
Nej 0 2 2 3 7
Ikke alle 3 1 0 0 4
Talt 6 17 8 5 36

Tabel 7. De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til prestationsoplevelsen. (Bearbejdede
data fra tabellerne 15-20, bilag 2).

Der var forholdsvis flest, der ikke kunne lide deres larer(e) blandt dem, som samtidig har haft
en oplevelse af at vare 'rigtig darlig’ (3 ud af 5). Tendensen er svag, da der er ja-svar repr-
senteret, uanset om kursisterne har oplevet sig som gode eller som dérlige til faget. Blandt
dem der har oplevet sig som 'god' eller 'rigtig god', var der 2, som ikke kunne lide deres lz-
rer(e), 17 som kunne, og 4 som kunne lide nogle af deres l&rere. I alt var der 21, som kunne
lide mindst én lzrer. Vi finder, at der er en sammenhzang mellem det at kunne lide mindst én
matematiklerer og det at opleve sig som 'god' eller 'rigtig god'. Det resultat er ikke konsistent
med de forestillinger om larere, Svege har fundet hos studerende i Norge: Eleverne forestiller
sig at det vigtigste hos en god lerer er, at hun er fagligt dygtig og taler forstaeligt. At hun
bryder sig om, hvordan det gar en i faget og er god og let at tale med, og at hun opfordrer til
dialog er ikke nzr si vigtige egenskaber (Svege 1995, 5.79). Vores resultater sztter sporgs-
malstegn ved rigtigheden af de forestillinger, der er om en god lzrer hos de norske studeren- -
de. (Sveges undersegelse er kort omtalt i kapitel 4, afsnit 1.1).

Af svarnuanceringemne fremgér det, at der kan vzre knyttet en folelsesmassig reaktion til sva-
ret. Et af svarene gav udtryk for afvisning: "Nej, absolut ik' i folkeskolen". Mens et andet af
svarene afspejlede tillid: "Ja, strenge + dygtige, men ogsd sede". Sporgsmélet kan ogsi vare
felelsesmassigt belastende ved en oplevelse af, at ens omdemme kan forringes, nér der dbent
gives udtryk for negativ kritik af andre mennesker. Det har undret os, at der er forholdsvis
mange, som kan lide deres lzrer(e) blandt dem, der har oplevet sig som 'darlig' eller 'rigtig
dérlig' (8 ud af 13). Vi er tilbageholdende med at konkludere her, men finder at det kunne ve-
re irteressant at belyse drsagerne, hvis der kan pavises en generel tendens.
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Var matematik et af dine bedste fag? og Var matematik et af dine vaerste fag?

Svarkategori
Svar ' Rigtig god' 'God' Dérhig’ Rigtig darlig’ Talt
pa spergsmal o
Ja 4 9 0 0 13
Nej 1 8 7 5 21
Ikke altid 1 0 0 0 1
Ved ikke 0 0 1. 0 1
Talt . 6 17 8 5 36

Tabel 8. Var matematik et af dine bedste fag? 7
De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til praestationsoplevelsen. (Bearbejdede data fra
tabellerne 15-20, bilag 2).

Svarkategori
Svar > Rigtig god' 'God' Dérlig' Rigtig darlig' Ialt
pa sporgsmal
Ja 0 1 4 5 10
Nej 6 16 3 0 25
Delvist 0 0 1 0 1
Talt 6 17 8 5 36

Tabel 9. Var matematik et af dine vaerste fag?
De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til prastationsoplevelsen. (Bearbejdede data fra
tabelleme 15-20, bilag 2).

Alle de 13, der har svaret ja til at have matematik som et af deres bedste fag, har haft en ople-
velse af at vare 'rigtig god' eller 'god'. Der var 13, der har oplevet sig som 'dérlig’ eller 'rigtig
dérlig' til faget, og blandt dem var der 12, som har svaret nej. Der er en sammenhzng mellem
det at matematik er et af de bedste fag og det at klare sig godt. Ligeledes mellem det at faget
ikke er et af de bedste og det at klare sig darligt. Der er desuden en tendens til, at der er flere,
der har faget som deres bedste, jo hgjere kursusniveauet er.

For nogle var faget ikke bare et af de bedste, som det fremgik af svarene: "Ja, det bedste" og
"Det allerbedste".

Af de 13, der har oplevet sig som 'darlig' eller 'rigtig darlig’, har de 9 svaret ja til at have ma-
tematik som et af deres varste fag. Blandt de 23, der har oplevet sig som 'god’ eller 'rigtig

god', var der 1, som har svaret ja. Der er en sammenhang mellem at have matematik som et af
de varste fag og praestationer, der er oplevet som 'darlig eller 'rigtig dérlig'.

Der var forholdsvis farre kvinder end mand, der har haft matematik som et af deres bedste
fag. (Kvinder der har svaret ja til, at matematik var et af deres bedste fag: 7 ud af 22. Mand
der har svaret ja: 6 ud af 14). (Tabel 10, bilag 2). Og der var flere kvinder end mand, der har
haft det som et af deres vaerste fag. (Kvinder der har svaret ja til, at matematik var et af deres
verste fag: 7 ud af 22. Mznd der har svaret ja: 3 ud af 14). (Tabel 11, bilag 2). Der er en svag
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tendens til, at forholdsvis flere mend har det bedre med matematik end kvinder. Samtidig
med er det bade er kvinder og mand, som har problemer med faget.

Det ses at naesten % (23 ud af 36) havde matematik mellem sine bedste eller varste fag. Det
bekrzfter vores antagelse om, at mange har et intenst forhold til faget matematik. (Se Indled-
ning, underkapitel 2).

5.3.3 Spergsmal om 'dit syn pa matematik i dag'

Opfatter du matematik som vigtig i samfundet?

Svarkategori

Svar Rigtig god' 'God' Darlig’ Rigtig darlig' Talt
pé spergsmal

Ja 5 14 6 2 27
Nej 1 1 0 1 3
Delvist 0 1 2 1 4
Maiske 0 1 0 1 -2
I alt 6 17 8 5 36

Tabel 10. De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til prestationsoplevelsen. (Bearbejdede
data fra tabellerne 15-20, bilag 2).

Der var 27, svarende til %, som syntes at matematik var vigtig for samfundet.

Der er en tendens til at der er flere blandt dem, der har oplevet sig som 'rigtig god', der synes
at matematik er vigtig for samfundet, end blandt dem der har oplevet sig som 'rigtig darlig'.
(Vigtig for 'rigtig god': 5 ud af 6. Vigtig for 'rigtig darlig": 2 ud af 5). Tages svarkategorierne "
'god' og 'darlig' med, ses tendensen stadig, men dog ikke sa tydelig. (Vigtig for de gode: 19 ud’
af 23. Vigtig for de darlige: 8 ud af 13). '

Der var en, som har uddybet sit syn pi matematikkens vigtighed for samfundet ved svaret:
"Alle fag er vigtige for samfundet". Et andet svar har nedtonet vigtigheden: "Ja, men ikke
meget vigtigt”. Blandt dem der mente, at matematikken var delvis vigtig, var der felgende
svarnuanceringer: "Kommer an p4 hvad man beskaftiger sig med..." og "Ja, (i politisk
sammenhng)".
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Oplever du at matematik er vigtig for dig?

Svarkategori
Svar - Rigtig god' 'God' Darlig' Rigtig darlig' “Talt
pa spergsmél
Ja 6 12 3 2 23
Nej 0 2 1 2 5
Delvist 0 2 3 1 6
Maske 0 1 0 0 1
Ved ikke 0 0 1 0 1
I alt 6 17 8 5 36

Tabel 11. De valgte svartyper er summeret op og vist i forhold til praestationsoplevelsen. (Bearbejdede
data fra tabellerne 15-20, bilag 2).

Der var 23, svarende til cirka %4, der syntes at matematik var vigtig for dem selv.

Alle, der har oplevet sig som 'rigtig god', synes at matematik er vigtig for dem selv, mens det
ikke gzlder for alle, der har oplevet sig som 'rigtig dérlig'. Der er en tydelig sammenhang
mellem det at vaere 'rigtig god' og det at synes, at matematik er vigtig for dem selv. (Vigtig for
'rigtig god": 6 ud af 6. Vigtig for 'rigtig darlig": 2 ud af 5). Tages svarkategorierne 'god' og 'dar-
lig' med, ses der en svagere sammenhzng mellem det at vaere 'rigtig god' eller 'god’, og det at
matematik er vigtig. (Vigtig for de gode: 18 ud af 23. Vigtig for de darlige: S ud af 13).

Der var flere af kursisterne, som betingede matematikkens vigtighed for sig selv ved at henvi-
se til dens direkte praktiske anvendelse 1 hverdagen, eller dens indirekte anvendelse nér der
skulle opfyldes adgangskrav. Svar der omtalte den direkte anvendelse: "Ikke specielt i fremti-
dige jobplaner, men meget hjemme til daglig”, "Ja, (nér det gelder forretning)" og "Ja, jeg
bruger det i mit erhverv". Omtale der vedrerte dens indirekte anvendelse: "Ja, men kun fordi
jeg ellers ikke kan optages pa lererseminariet” og "Bade ja og Nej, Jeg skal bruge det néar jeg
skal l&se videre til dyrlege". Desuden var der et svar, som vi finder, der peger i retning af, at
faktiske og formelle matematiske ferdigheder var enskvardige: "Det er noget jeg gerne vil
lere".

Svege har i sin spergeskemaundersggelse spurgt studerende om de tror matematik vil vare
vigtig for dem i deres fremtidige job. 82,1 % er meget enige eller noget enige i spergsmaélet.
Og kun 17,9 % er lidt uenige eller meget uenige (Svege 1995, s.58). For de studerende i Sve-
ges undersoggelser gzlder, at de alle er i gang med en videregédende uddannelse, hvori et
grundkursus i matematik indgik. Det kan have indflydelse pa deres opfattelse af matematiks
vigtighed for dem selv. I forhold til Sveges undersggelse er der forholdsvis farre i vores sper-
geskemaundersegelse, der synes, at matematik er vigtig for dem selv.
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5.3.4 Opsummering

Alders- og kenssammensatning for vores respondentgruppe af VUC-kursister svarer til
landsgennemsnittet for VUC. Det har betydning for, hvor reprasentativ vores undersagelse er.
Selv om der ikke kan vere tale om reprasentativitet for undersggelsen, sé vil vores resultater
sandsynligvis ikke vare helt atypiske for de voksne, der findes pd VUC's hf-enkeltfagskurser.

Pa hf-fellesfag er der flere, som uddyber deres svar, og der er flere, som svarer ja til at ville
interviewes, end der er pa hi-tilvalg pa hf-hgjniveau. Den tidlige uddeling af spergeskemaer
(ferst pd kursusaret) og kursusniveauet, kan blandt andet have haft indflydelse pé dette.

Langt de fleste kursister, der har oplevet sig som gode i folkeskolens matematiktimer, har ik-
ke haft matematik som et af deres varste fag. De har syntes at matematik var sjovt og kunne
lide mindst én af deres matematiklerere. De synes at matematik er vigtig for samfundet og for
dem selv. Og de har tendens til tilvalg af hgje kursusniveauer.

Langt de fleste kursister, der har oplevet sig som dérlige i folkeskolens matematiktimer, har
ikke haft matematik som et af deres bedste fag og har ikke syntes, at matematik var sjovt. Der
er en del, som ikke synes, at matematik var vigtig for samfundet, og en del der ikke synes den
er vigtig for dem selv. Og de har tendens til fravalg af hgje kursusniveauer.

Bade kvinder og mand oplever, at de har problemer med faget.
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Det kvalitative forskningsinterview

Vi undersgger, hvad det kvalitative forskningsinterview indebarer som metode. Der ses pa,
det forarbejde og efterarbejde, der ber foretages, samt hvordan det er bedst at forholde sig un-
der et interview.

Relevante kvalitative interviewformer karakteriseres. Hver interviewforms formal beskrives,
og der tages stilling til hvilke formél, der er brug for i undersggelsen.

Der gores rede for overordnede overvejelser i forbindelse med planlegning, udferelse og ef-
terbehandling af interviews, herunder udvalgte retningslinier for kvalitative interviews og fo-
kus pé at lytte engageret. Samt forforstielsens indflydelse pd undersggelsen og interviewet.

Desuden forklares mere detaljeret, hvad vi mener, der har vaeret vasentligt at overveje for,
under og efter de fire interviews.

1 Valg af empiritype

Vores problemstilling drejer sig om menneskers forhold til matematik, hvilket kan belyses pa
flere forskellige mader. For eksempel gennem spergeskemaer, observationer og kvalitative in-
terviews. Onsket har varet at give et detaljeret og nuanceret billede af problemstillingen set i
forhold til det enkelte menneske. Informationer om det kan kun fis gennem enkeltpersoner,
og nar der gnskes information om, hvorfor den enkelte person ger som hun/han gor, er det
nedvendigt at sperge enkeltpersoner (Fog 1993, s.149). For kvalitative forskningsinterviews
gzlder, at der som udgangspunkt, benyttes samtale. Jevnfer Fogs bogtitel "Med samtalen som
udgangspunkt” (Fog 1994). Det kvalitative forskningsinterviews slegtskab med den alminde-
lige fortrolige samtale gor den specielt egnet til bestemte formal, nemlig formél hvor det dre-
jer sig om at gé ind i personens livsverden og se verden fra interviewpersonens perspektiv
(Fog 1994, s.21-22). Onsket har netop veret at f4 information om interviewpersonens forhold
til matematik set fra personens eget perspektiv. Derfor har vi sggt viden om enkeltpersoners
relationer med omgivelserne, og ud fra beskrivelser af disse har vi tolket os frem til de bag-
vedliggende folelser og forestillinger. Vi har vurderet, at disse informationer bedst kan opnas
med kvalitative interviews.

Kvalitative forskningsinterviews er en forholdsvis ny forskningsmetode, og metodens viden-
skabelighed er stadig til diskussion. Kvale har formuleret en betingelse for videnskabelighed:

A fairly general and acceptable definition of science would then be: the me-
thodical productions of new, systematic knowledge. (Kvale 1993, s.171).
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Kvalitative interviews, finder vi, kan opfylde den betingelse, idet videnskab kan defineres sé-
ledes:

Science becomes the creative search to understand better, and it uses what-

ever approaches are responsive to the particular questions and subject mat-

ters addressed. Those methods are acceptable which produce results that

convince the community that the new understanding is deeper, fuller, and

more useful than previous understanding. (Polkinghorne 1983, 5.3 citeret i
(Kvale 1993, 5.172)).

Den definition af videnskabelig metode bliver opfyldt ved analyse af interviews, nar analysen
foretages sd grundigt og redeligt, at den virker overbevisende for andre.

Via interviewene har vi faet fortellinger om erindringer, som naturligvis ikke ville have veret
de samme, som de fortzllinger der kunne vare blevet fortalt, mens tingene skete. Som Marck
beskriver det:

Men det menneske der erindrer sit liv er ikke det samme som det, der gen-

nemlevede de omtalte begivenheder. Beretningen er en personlig retfardig-

hedsproces, hvor objektivitetskravet ikke gelder. "Sandhedsvaerdien” er un-
derordnet fortellerens "sandhedsopfattelse”. (Merck 1990, s.4).

En anden kritik mod livshistorieteknikken er, at den udelukkende bestar af
mundtlige beretninger fra et enkelt menneske, samt at disse oplysningers
sandhedsvzrdier er vanskelige eller umulige at bekrzfte. (Merck 1990,
s.16).

I interviewene har vi fiet fortzllinger, der indeholdt beskrivelser af situationer, som de blev
husket. Vi var ude efter situationer, der havde gjort et srligt dybt indtryk; situationer der
gennem et levet liv stadig opfattedes som betydningsfulde. At hukommelsen ikke nedvendig-
vis svarer til det, der faktisk skete, er mindre betydningsfuldt. Det vasentlige for os i denne
sammenhang har varet, hvad der huskes oplevet. Jevnfer indledningen, hvor vi netop hafter
os ved de oplevelser, der har lejret sig hos det enkelte menneske. (Se Indledning, afsnit 5.2).
Denne synsvinkel betyder, at vi 1 dette projekt beskzftiger os med voksne og ikke med berne-
ne, der er midt i alle oplevelserne. Det vigtige er, hvad interviewpersonerne husker, de har op-
levet, og dermed det de selv erindrer som betydningsfuldt; ikke hvad der faktisk skete. Vi har
ikke vaeret interesserede i et objektivt referat af situationer i skoletiden, men er géet ud fra, at
interviewpersonemne har fortalt os deres egen sandhed. Derfor har vi ikke stillet spergsmals-
tegn ved deres troverdighed. P4 den baggrund kan vi ikke drage konklusioner om den fakti-
ske matematikundervisning. Nér vi udtaler os om interviewpersonernes forestillinger og folel-
ser i forhold til undervisningen, si udtaler vi os om deres syn pa den faktiske undervisning, de
har modtaget.

Moercks kritik betragter vi som en styrke 1 denne forbindelse, idet det kvalitative forskningsin-
terview netop kan give et billede af enkeltpersoners forhold til matematik, da interviewet sker
med en enkelt person og har det nuancerede som karakteristika.

En anden kritik er, at forskellige mennesker tolker interviewene forskelligt. Det satter Kvale
dog spergsmalstegn ved rigtigheden af:
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Different interpretations of the same verbatim interview texts definitely oc-
cur, but probably less often than commonly believed. In the daily practice of
interview research, there are rather too few than too many interpretations.
(Kvale 1993, 5.179).

Forskellige tolkninger ses ikke som noget problem, hvis der er argumenteret for dem.

Han skriver om generaliserbarhed ud fra enkeltpersoners fortellinger:

If you want to generalize, then few intensive case studies may in some cases

yield the most generalizable knowledge. (Kvale 1993, s.187).
Ifelge Simonsen er alle individer unikke og dog generaliserbare. Det vil sige, at et interview
kan benyttes til at afdzekke den forskel, der gor det enkelte individ szrligt, og som samtidig
placerer det i en kontekst (Simonsen 1993, redigeret af (Buciek 1996, s.81-82)). Nar menne-
sker refererer oplevelser, er det vigtigt at huske pa, at det kun er f& menneskelige erfaringer,
der er unikke. Jevnfer (Robertson 1977, refereret i (Frankenstein 1989, s.24)). Det betyder, at
der er stor sandsynlighed for, at de oplevelser vores interviewpersoner fortzller om, har andre
oplevet tilsvarende.

2 Kvalitative interviewformer

Relevante interviewformers formal gengives:

Det fortzellende (narrative) interview: Formalet med interviewet er at f3 en egentlig for-

telling fra interviewpersonen. Det gnskes, at interviewpersonen fortzller, det hun/han finder
relevant om en bestemt situation. Udspergen fra interviewerens side ber kun finde sted i min-
dre grad. Jevnfor (Alheit 1993, s.1). ‘ “

Det biografiske interview (casestudy-interviewet eller livshistorieinterviewet): Formalet
med interviewet er at belyse et liv eller at belyse samtiden (Buciek 1996, 5.23-26) og (Merck
1990, s.1). Jevnfer Simonsen er objektet for det biografiske interview individers livsforleb el-
ler bestemte aspekter af det (Simonsen 1993, redigeret i (Buciek 1996, 5.76)).

Livsformsinterview: Formal med interviewet er at gruppere folk ved at finde forskelle og
ligheder mellem mennesker (Buciek 1996, 5.23-26).

Det tematiske interview: Formalet med interviewet er at undersege et forudbestemt tema.
For eksempel hvilken indflydelse en bestemt @ndring har pa folks méde at teenke og handle
pé (Buciek 1996, 5.23-26).

Det terapeutiske interview: Formalet med interviewet er at hj&lpe interviewpersonen til en
bedre forstielse af sig selv og sin egen situation. I kvalitative interviews indgér ofte tera-
peutiske aspekter. Det er som oftest bedst at undga alt for felsomme situationer, idet forskere
ikke har den nedvendige psykologiske viden til at hjlpe interviewpersoneme op igen bagef-
ter. Javnfor (Buciek 1996, 5.23-26).
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Det opdagende interview: Formélet med interviewet er at give kendskab til et ukendt emne
(Kvale 1989, refereret i (Buciek 1996, 5.30-31)). Det kunne vere i forbindelse med en opga-
ve, hvor man intet ved om opgavens emne 1 forvejen.

Kvalitative forskningsinterview: Formalet med interviewet er at f3 oplysninger, der kan
- bruges som empiri til forskning. Alle ovenstaende interviewformer kan vare vigtige vaerkteger
i forskellige forskningssammenhznge.

Det er falles for de nevnte typer kvalitative forskningsinterview, at de har det mundtlige
sprog som oprindelig udtryksform, at der er samarbejde mellem interviewer og interviewper-
son, og at de to medes ansigt til ansigt. Samt at interviewene er intensive, og interviewerens/
forskerens formal er at komme tt pa den interviewede. Jevnfer (Merck 1990, s.16), (Buciek
1996, 5.23-26, 5.33) og (Fog 1993, s.147). Kvalitative forskningsinterviews indebzrer en rela-
tion mellem mennesker, hvor der kreves indlevelse og lytteevne, og hvor dele af de krevede
egenskaber kan leres. Interviewerens personlighed har altid indflydelse pa interviewresultatet
(Buciek 1996, 5.29).

2.1 Formalet med vore interviews

Vi har haft en forestilling om, hvilke emner interviewet skulle indeholde, for at kunne fa de
oplysninger, der belyser vores problemstilling. Derfor har vi gjort os overvejelser om pro-
blemstillingen og dens natur, inden vi har overvejet, hvilke metoder der ville vare bedst eg-
nede. Det anbefales af Fog, med henvisning til Kvale (Kvale 1989, refereret i (Fog 1994,
s.17)). For at belyse forskellige aspekter af problemstillingen har metoden omfattet forskellige
interviewformal. De opfyldes ved anvendelse af en kombination af aspekter fra de nzvnte
kvalitative interviewformer. Vi har fundet at:

¢ den fortzllende del kunne give os den historie, interviewpersonerne enskede at fortzlle
om deres forhold til matematik. Det vil sige, at interviewpersonen i et vist omfang selv
kunne bestemme, hvad der har varet vigtigt at fortzlle om deres forhold til matematik.

e den opdagende og tematiske del kunne belyse den forholdsvis uudforskede problemstil-
ling: menneskers forhold til matematik.

e den biografiske del kunne belyse samtidens brug af skolefaget matematik.
e delen om livsform kunne belyse, hvorvidt elever kan grupperes som kloge' eller ‘dumme’.

e det terapeutiske aspekt kunne skaffe felsomme oplysninger fra interviewpersonerne. Det
vil sige informationer om felelser, forestillinger og handletendenser i forbindelse med ma-
tematik. Det har ikke varet hensigten at foretage et terapeutisk interview, hvor formélet
var at hjzlpe interviewpersonen.

Derfor har vi vurderet, at det kvalitative forskningsinterview var velegnet til belysning af pro-
blemstillingen, og at det kunne opfylde formalet.

118



- Kapitel 7 Det kvalitative forskningsinterview

For det kvalitative interview viser et dilemma sig angédende forméalet med interviewet for in-
tervieweren og interviewpersonen. Merck skriver om det biografiske interview:

En selvafslerende optegnelse som bevidst eller ubevidst giver informationer
om strukturer, dynamikker og funktioner i forfatterens [interviewpersonens]
mentale liv. Allport 1942, citeret af (Shaw 1980, citeret i (Merck 1990,
s.13)).

Interviewpersonen vil kunne give eksplicitte og implicitte informationer, som bagefter kan
benyttes frit af intervieweren ved analyse og tolkning af interviewet. Hvordan oplysningerne
anvendes og fremstilles ath@nger hovedsageligt af interviewerens egen moral. Intervieweren
vil ogsé kunne afslere informationer om sig selv under interviewet, men som oftest vil der ik-
ke vaere andre, der gér ind og benytter den viden, efter forgodtbefindende.

2.2 Udgangspunktet er det fortalte

Da det mundtlige sprog er de kvalitative interviews oprindelige udtryksform, har de alle sam-
talen og/ eller fortellingen til fzlles. For eksempel kan et biografisk interview aldrig frem-
komme udefra skuende ind, men fremkommer derimod gennem dialog. (Simonsen 1993, re-
digeret af (Buciek 1996, s.81-82)).

Ifolge Alheit gelder der en reekke bevidste og ubevidste regler for almindelig samtale og for- )
tzlling. Desuden er en fortzlling tit folelsesladet. Ofte er det ikke kun det, som siges, der lzg-
ges merke til, men ogséd maden det siges pa. For eksempel om det sagte virker arrogant, om
tonelejet er hejt, med mere. Det kraeves, at en person har noget vasentligt at fortelle, nar
personen tildeles opmarksomhed. Der skal vare en pointe. (Alheit 1993, s.1-2). I forhold til
vores interviews, har det betydet, at vi har varet opmarksomme pa, at interviewpersonen til

en vis grad har valgt at fortzlle os de pointer, personen forestillede sig var vasentlige for os.
Det har betydning for, at intervieweren kan vzere med til at styre interviewet uden at kunne
kontrollere det. Ifalge Fog kan samtaler ikke styres. De forer os med sig:

"We do not conduct a conversation, but it is rather so, that the conversation
grabs hold of us, takes hold of us, holds us in its grip, carries us away" — all
the metaphors tell us a story about something where to some degree the con-
trol is out of our hands. (Gadamer 1975, citeret og analyseret i (Fog 1993,
s.150)).

Fog skriver, at der er flere regler, for en interviewsituation, men fordi de er ubevidste, bliver
de som regel forst synlige, nar de brydes (Fog 1994, s.60-61).

3 Generelle overvejelser

Vi er blevet inspireret af de syv stadier, som Kvale opstiller:

1. Tematisering. Formuler formalet med undersggelsen og beskriv det emne,
der skal undersoges, for interviewene pabegyndes. Undersegelsens hvorfor
og hvad ber vare afklaret, for spergsmalet om hvordan — metode — stilles.
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2. Design. Planleg undersegelsens design, tag alle syv undersoggelsesstadier i
betragtning, for interviewene indledes. Design af undersegelsen foretages
med henblik pé at opnd den tilsigtede viden og under hensyntagen til un-
derspgelsens moralske implikationer.

3. Interview. Gennemfor interviewene pa grundlag af en interviewguide og
med en gennemtaenkt vinkel pa den sggte viden og interviewsituationernes
mellemmenneskelige forhold.

4. Transskribering. Forbered interviewmaterialet til analyse, hvilket alminde-
ligvis indeberer transskribering fra mundtlig tale til skreven tekst.

5. Analyse. Afger pa grundlag af undersogelsens formal og emne og inter-
viewmaterialets karakter, hvilke analysemetoder der er velegnede til inter-
viewene.

6. Verificering. Fastsla generaliserbarheden, reliabiliteten og validiteten af in-
terviewresultaterne. Reliabilitet betegner, hvor konsistente resultaterne er,
og validitet er udtryk for, om en interviewundersggelse undersgger, hvad
det er meningen, den skal undersege.

7. Rapportering. Kommuniker undersegelsens resultater og de anvendte me-
toder i en form, der lever op til videnskabelige kriterier, tager undersogel-
sens etiske aspekter i betragtning og som resulterer i et leseligt produkt.
(Kvale 1998, 5.95).

Holge Kvale ber de alle overvejes for interviewet.

Alheit har samlet 10 regler eller rad om, hvordan en interviewsituation kan tackles. De gengi-
ves her:

Regel 1: Forbered interviewet omhyggeligt.

Regel 2: Interview kun folk som virkelig interesserer dig pa grund af deres
egenart eller deres szrlige problemer.

Regel 3: Fortzl dbent hvilket formal dit interview har.
Regel 4: Fortzl ogsé noget om dig selv.
Regel 5: Du har brug for tid og vedvarende interesse.

Regel 6: Var opmarksom pa at fortzlleskemaet [interviewguiden] ved be-
gyndelsen af interviewet virkelig bliver "ratificeret" (godkendt).

Regel 7: Nar fortzlleren er begyndt, si hold dig mest muligt tilbage.
Regel 8: Undga frem for alt "hvorfor"-spergsmal i den forste interviewfase.
Regel 9: Udskyd malrettede spergsmal til en "efterspergefase”.
Regel 10: Var ikke bange for fejl. (Alheit 1993, 5.7-10. Vores overszttelse).
Imidlertid mener vi, at den vigtigste regel i en interviewsituation er formuleret af Jacobsen:

Opfer dig ordentligt og her efter. (Jacobsen 1982, citeret i (Fog 1994,
5.95). Vores fremhavelse).

S& vidt muligt har vi valgt at felge Alheits regler/ rdd og Jacobsens regel, da de alle har fokus
pé selve interviewsituationen og pa udbyttet af interviewet. Desuden har reglerne varet hind-
terbare og enkle at folge.
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Vi har koncentreret os om det indholdsmessige i interviewene. Derfor har vi iser beskzftiget
os med den litteratur, der tilskriver interviewudbyttet veerdi fremfor tilskrivning af vaerdi til
den fejlfri interviewmetode. K. Nielsen peger pa en tendens til at verditilskrive metode, mens
indhold ofte betragtes som fejl. Jeevnfor (Nielsen, K. 1999, 5.62).

Da interviewudbyttet har vaeret det centrale fokus i vores forberedelse af det kvalitative forsk-
ningsinterview, har vi pa baggrund af Alheits og Jacobsens regler valgt at bruge begrebet 7yr-
te engageret’ som en ledetrad bade i forarbejdet af og undervejs 1 interviewet.

Kvale har endvidere opstillet 10 uddybede kriterier for, hvad der kendetegner den ideelle in-
terviewer. Sammenfatning af Kvales nggleord: Den ideelle interviewer skal vere velinforme-
ret, strukturerende, klar, venlig, sensitiv, dben, styrende, kritisk, husker hvad interviewperso-
nen har sagt, samt fortolkende undervejs i interviewet. Jevnfer (Kvale 1998, s.152-153). Dis-
se krav har varet knap sd nemme at handtere.

Vi har ladet os inspirere af kravene, men har dog valgt at se bort fra det krav, vi finder, der
stir i modsatning til lytning med engagement, nemlig kravet om tolkning undervejs, da det
kan indebaere en afbrydelse af en fortzlling. Jevnfer Alheits kommentar til regel 8 (Alheit
1993, 5.10).

3.1 Forforstaelser

Forforstaelse er den forstaelse, en person har om sig selv og om sine omgivelser. Forforstael-
se som vi har brugt begrebet, kan vare de forestillinger, folelser og handletendenser inter-
vieweren har 1 forhold til interviewtemaet og interviewpersonen, inden interviewet gennemfo-
res. Det vil sige, at en interviewers forforstaelse ogsd omfatter det forhold, hun/han har til in-
terviewemnet og -personen. Interviewet bliver pavirket af interviewerens forforstaelse, fordi
hun/han reagerer, pa det interviewpersonen siger, ud fra sin egen forstdelsesramme. Det kan
for eksempel vare en implicit forestilling om, at pjeekkeri er forkert. For at mindske for-
forstaelsens indflydelse pa interviewresultatet, er det vigtigt inden interviewet at gore sig sa
mange af sine forestillinger, og dermed ogsé fordomme, som muligt bevidst. Det krzver selv-
ransagelse. De usynlige processer der blandt andet foregar i interviewsituationen, giver util-
sigtet indflydelse p& den producerede empiri (Fog 1994, s.17). Indflydelsen kunne for eksem-
pel vere valget af det neste spergsmal. Valget vil altid afhenge af interviewerens fornem-
melse af situationen, der igen athenger af hendes/hans forforstaelse. Ogsa i folge Kvale og
Buciek har det stor betydning, hvilken forforstielse intervieweren har. Det krever opmeark-
somhed (Kvale 1993, 5.177) og (Buciek 1996, s.32). Gennem hele processen har vi varet op-
marksomme pa vores forforstielses mulige indflydelse pa interviewene og hele undersogel-
sen. (Se ogsa bilag 9).

Fog vagter folgende hojt ved selvransagelse:

Mine folelsesmassige investeringer i at vaelge det dybtgdende og personlige
interview som metode.
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Mine folelser over for mig selv som interviewer.
Mine folelser for det emne interviewet drejer sig om.
Mine kareste fordomme pa omradet.

Mine folelser og fordomme vedrerende de mennesker, jeg har valgt at tale

med. (Fog 1994, s.18).
De de oplysninger om forforstdelsen, der fremkommer ved selvransagelse, kan give vigtige
informationer om, hvorfor vi sperger om lige netop de spergsmal, vi har valgt at stille bade i
interviewguiden og i selve interviewsituationen. Oplysningerne skal ikke frem, for at vi kan
kvitte dem. Det er ikke muligt at kvitte sin forforstielse, fordi der s& ingen forstdelsesramme
ville veere tilbage, og dermed ville der ingen spergsmal vare at stille. Oplysningerne skal be-
vidstgeres for at forhindre, at de kommer frem i en analysefase som rationelle og principielle
tanker (Fog 1994, s.18-19). Det kan for eksempel vare en forstaelse af folelser som irrationel-
le, som i analysesituationen ville kunne betyde en fokusering pa forestillinger og handleten-
denser frem for en fokusering pa felelser. Det ville have stor betydning for resultatet af analy-
sen.

Interviewerens forforstéelse kan for eksempel give folgende konsekvenser: Hun/han har kon-
kluderet pa forhdnd og vil ikke se eller here andet end det, der giver argumenter for denne
konklusion. Forforstielsen betyder her, at intervieweren opfatter, hun/han kender svaret pa
forhadnd. For meget medfelelse kan betyde, at intervieweren finder hun/han ved, hvad inter-
viewpersonen vil sige. Situationen kan opsta, fordi interviewerens forforstaelse af interview-
personens situation er anderledes end interviewpersonens. I den situation vil det vere inter-
viewerens forforstaelse, som influerer pa situationen og ikke, som det er meningen med inter-
viewet, interviewpersonens forstielse, der bliver interviewresultatet. Ogsa tvivl om interview-
erens egen prastation kan spille ind, fordi hun/han sé kan vare for optaget af sig selv til at
kunne lytte engageret. I den situation vil det vaere interviewerens forforstielse af sig selv som
en god/ darlig interviewer, som er afgerende for udviklingen i interviewet. Endvidere ber der
vaere opmarksomhed pa, at intellektuelle, som interviewere ofte er, tit bruger abstraktioner for
at beskytte sig selv. Det ber s& vidt muligt undgés i interviewsituationen (Fog 1994, s.84).
Fordi abstraktioner fra interviewerens side kan mistolkes som arrogance, og fordi de kan give
anledning til misforstaelser mellem interviewer og interviewperson.

Selvransagelse, som giver oplysninger om egen forforstielse, kan ske gennem dagbager,
hvori der skrives om alle ens tanker omhandlende emnet. Ofte vil disse kunne give stof til
udarbejdelse af en interviewguide. Jeevnfer (Fog 1994, s.110-111).

4 Specifikke overvejelser

I det folgende beskrives de overvejelser vi har gjort os i forbindelse med vores ledetrad 'at lyt-
te engageret', og de overvejelser vi har haft henholdsvis for, under og efter interviewene.
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4.1 Lytte engageret

Fortzellinger kraver, at der er fortrolighed, venlighed, interesse og intimitet tilstede i situatio-
nen. Disse situationer kan for eksempel opsta i1 toget mellem fremmede mennesker, der ikke
kender hinanden i forvejen, og som sandsynligvis ikke vil ses igen, ndr turen er slut. Det er
dog ikke altid, denne situation opstar i toget, da der kraves en helt speciel stemning, for at en
sadan fortzlling finder sted. Under normale omstendigheder opstir denne stemning kun i
venners lag. Jevnfor (Alheit 1993, s.5). Det er denne stemning, der forseges opbygget i inter-
viewsituationen. Men den opstar ikke spontant. Ifelge Alheit skal den s at sige forseges lok-
ket frem. "Das klingt zweiffelos "unanstiandig”. ... Ganz so ist das nicht. Niemand kann zum
Erzdhlen gezwungen werden; und eine vertraute Atmosphire lasst sich nicht einfach vorspie-
geln." (Alheit 1993, 5.6).

Eftersom undersegelsen er et selvvalgt studium, har vi begge en stor interesse i at beskeftige
os med menneskers forhold til matematik. Hvis vi ikke havde det, ville projektet ikke vaere
blevet til noget. Da vi har lagt vagt pa at lytte engageret, har det sammen med vores interesse
for emnet haft betydning for, at vi har segt at udvalge interviewpersoner, som virkelig inte-
resserer os. Jevnfer (Alheits regel 2, underkapitel 3) og (kapitel 6, afsnit 5.1). Alheit pegeri
sin kommentar til regel 2 pa, at en manglende interesse 1 interviewpersonen vil have betyd-
ning for, at interviewet ikke bliver vellykket (Alheit 1993, s.7).

Nar tyngden er pa den engagerede lytning, betyder det, at interviewerens opmarksomhed
fjernes fra angsten for at bega fejl. Jevnfer (Alheits regel 10, underkapitel 3). Alheit
kommenterer regel 10:

Du wirst erschrocken sein vor so viel Regeln. Nimm sie emnst, aber sei nicht

pedantisch damit. Du wirst viele Fehler machen beim Interviewen. ... Wenn

du interessiert bist und aufmerksam, wirst du allerdings gar nicht so viele

Fehler machen kénnen, dass der Erzahler nicht zum Erzihlen kdme. (Alheit
1993, 5.10-11).

Vi finder, angsten for at bega fejl retter fokus mod regler frem for mod det sagte. Fog peger
tilsvarende pa, at angst for felsomme spergsmal kan gere, at intervieweren ikke ser interview-
personen, men i stedet er alt for optaget af sin egen angst (Fog 1994, s.81). Derfor har vi prio-
riteret lytning med engagement og vedvarende interesse pa bekostning af det regelbundne.
Jevnfer (Alheits regel 5 og 7, underkapitel 3). Vi har ogsa valgt at tage Fogs vurdering af in-
tervieweren til os. Ifelge Fog ved intervieweren ofte intuitivt, hvad der er relevant at tale om
(Fog 1994, 5.62). Det har betydet, at vi undervejs i interviewet har stillet de spergsmal, det
faldt os naturligt at stille, samtidig med at vi har segt at undg "hvorfor'-spergsmél. Jevnfer
(Alheits regel 8, underkapitel 3). I forhold til de mere kravende reaktioner Kvale opstiller
som udgangspunkt for den ideelle interviewer, har det varet befriende at vide, at vi sandsyn-
ligvis intuitivt vidste, hvad vi skulle sperge om under interviewene. Derfor har vi valgt loben-
de at stille de spargsmal, der ville blive behov for undervejs i situationer, hvor interviewper-
sonen skulle hjzlpes pa vej. Det har betydet, at vi har stillet opfelgende spergsmal, nér inter-
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viewet har veret ved at gé i std. Vi har ogsé valgt at felge Alheits regel 9 med at udskyde mél-
rettede sporgsmdl til en "efterspergefase” i selve interviewsituationen. Vi har ikke haft et op-
folgende interview, hvori de malrettede spergsmal blev stillet. (Se underkapitel 3).

4.2 For interviewene

Inden der foretages et interview, skal det forberedes omhyggeligt (se Alheits regel 1, under-
kapitel 3). Til en start er det nedvendigt at have styr pa undersegelsens formal (se underkapi-
tel 1 og 2) for at kunne formulere, hvad det er for en viden, vi gnsker at skaffe os med inter-
viewet. Forst herefter kan der ses pd, hvordan interviewene bedst kan designes, sa vi opnér at
fa fat i den viden, vi ensker. Samtidig ber der tages hensyn til undersegelsens moralske im-
plikationer. (Se Kvales stadie 1 og 2, underkapitel 3).

Det skal ogsé overvejes, hvordan interviewene bedst gribes an for at fa et resultat, der giver de
bedste muligheder for analyse efter interviewet. Jeevnfer (Buciek 1996, s.28) og (Kvales sta-
die 5, underkapitel 3).

Det er vigtigt ikke at foretage for mange interviews for ikke at komme til at drukne i materia-
le. Kvale kalder denne overvejelse for 1000-siders spergsmalet (Buciek 1996, s.40). Buciek
og Fog anbefaler begge, at man i en forskningssammenhzang hgjst foretager ti interviews (Fog
1994) og (Buciek 1996). Fordi arbejdsmaengden skulle vare passende for opgavens sterrelse,
valgte vi at foretage mellem tre og fem interviews. Vi har foretaget i alt fire interviews. Det
blev til netop fire, fordi vi efter det fjerde fandt, at vi havde faet belyst bdde gode og darlige
forhold til matematik.

For interviewene har vi desuden truffet beslutninger om praktiske sider af interviewforlgbet.
Interviewet skulle optages pa band, fordi vi fandt, det var den bedste made for os at tilveje-
bringe dokumentation. Efter interviewet ville vi omsette det sagte fra bandet til skrift.

Alheit peger pa, at intervieweren blandt andet har brug for masser af tid (Alheits regel 5, un-
derkapitel 3). Den regel har haft indflydelse pa, at vi har varet opmarksomme pi at afsztte
god tid til hvert interview.

Vi ville udarbejde en skriftlig aftale vedrerende rammerne for interviewet. En aftale som vo-
res interviewpersoner kunne godkende, inden selve interviewet startede, og som de bagefter
kunne tage med sig hjem. Vi ville ogsé udarbejde hjzlpesporgsmal sat op i temaer til stotte
for intervieweren under interviewet, svarende til hvad Kvale og Fog kalder en interviewguide,
og hvad Alheit kalder et fortxlleskema.

Inden vi gik endeligt i gang med at interviewe vores interviewpersoner, foretog vi preveinter-
views af hinanden, som begge blev optaget pd band. Det gjorde vi for at gve os i at interviewe
og for at blive bevidste om s& meget af vores forforstaelse som muligt. Jevnfer (Fog 1994,
s.110) og (se afsnit 3.1). Ved at lytte til interviewet af os selv, fandt vi vesentlige oplysninger
om egne fordomme ved at vaere opmarksom pé tonefald og andet (Fog 1994, s.114). Vi fandt
ud af, at vi begge havde mere intense folelser, og flere forestillinger pa omradet angdende
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denne undersggelses problemstilling, end vi umiddelbart havde troet. Derfor har vi valgt at
gore rede for relevante forforstaelser hos os selv, og vi har givet vores vurdering af den ind-
flydelse, de har haft p& undersegelsen, idet vi er enige i Fogs betragtninger om forforstaelsens
indflydelse pa undersegelser generelt og dermed ogsa pa vores undersggelse. Redegorelsen
kan leses 1 bilag 9.

4.2.1 Vores skriftlige aftale

Det har vaeret vigtigt for os, at interviewpersoneme blev sikret mulighed for efter interviewet
at kunne orientere sig om formalet med det og rammeme for det. For eksempel i de tilfelde
hvor det fortalte blev glemt. Derfor har vi udarbejdet en skriftlig aftale (se bilag 4), der blandt
andet sikrer denne mulighed. Med aftalen ville vi fa deres og vores rettigheder sat pé plads.

Vi har valgt, at det var vores aftale, der skulle 'ratificeres’ i starten af interviewet og ikke vores
hjzlpespergsmal. Derfor viste vi ikke hjzlpespergsmalene frem. Jevnfer (Alheits regel 6,
underkapitel 3). Denne beslutning, finder vi, svarer til det, der stir i Alheits kommentar til re-
gel 6. Her understreges det, at formalet med 'ratificeringen’ er: "[Der Erzihler] soll seine Le-
bensgeschichte erzihlen und keine "Theorie" dariiber entwickeln, ..." (Alheit 1993, 5.9). 1
aftalen har vi blandt andet skrevet om temaet for interviewpersonens fortzlling, og garanteret
interviewpersonerne anonymitet ved at fortlle, at deres navne zndres i det feerdige skriftlige
produkt. Der er beskrevet muligheden for at fa tilsendt det transskriberede interview til kom-
mentering og for at f3 tilsendt den feerdige rapport, og vores navne, studiested og telefonnum-
re er oplyst, sa interviewpersonerne blev givet mulighed for at kontakte os med eventuelle
sporgsmal.

4.2.2 Vores hjzlpesporgsmai

Under hele undersggelsesforlabet har vi gjort notater om, hvad vi ville have belyst gennem in-
terviewene. Disse notater har dannet baggrund for udarbejdelsen af vores hjzlpespergsmal,
der ses 1 bilag S. Jevnfer (Fog 1994, 5.110-111), (Petersen, E. Bendix 1999, 5.35) og (Kvales
stadie 3, underkapitel 3).

Vi ville gerne vide noget om, hvordan interviewpersonen har haft det i skolen, bade i forhold
til kammerater, lerere og timerne for at kunne belyse, om det har haft indflydelse pa perso-
nens forhold til matematik.

Onsket var at fa et helt billede af interviewpersonen, og derfor var der et spergsmal, der ved-
rerte personens fritid. Vi har ogsa villet vide, om forzldrenes kapital (kulturel, ekonomisk og
social. Se kapitel 3, underkapitel 4) havde indflydelse p& personens forhold til matematik, og
har derfor medtaget spergsmal om forzldres arbejde, om hvorvidt foreldrene viste interesse
for personens skolegang og om de mere detaljerede familieforhold.
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Vi ville geme vide, om matematik var blevet oplevet som et fag, der havde szrlig verdi. Der-
for blev der spurgt, om interviewpersonen i sin skoletid havde oplevet, at prastationer i ma-
tematik havde indflydelse p& personens fremtidsmuligheder.

Onsket var ogsa at fa fat 1 oplevelser, hvor praestationer i matematik har haft indflydelse pa li-
vet udenfor skoletidens matematiktimer, og vi har stillet et direkte spergsmél om det.
Spergsmalet virkede ikke efter hensigten, da ingen af interviewpersonerne rigtig vidste, hvad
de skulle svare til det. Resten af spergsmélene gav god mening.

Da vi er interesserede i at skulle lytte til interviewpersonens fortzlling, er rekkefolgen af
hjelpesporgsmalene vilkérlig. P4 baggrund af preveinterviewene erfarede vi dog, at det ville
vare godt at starte interviewene med noget positivt og at placere familiespergsmalene hen
mod afslutningen. Det forste hj@lpespergsmal drejer sig derfor om positive oplevelser fra
skolen. Det er blevet valgt, bade for at personen skulle blive tryg i situationen og for at give
intervieweren mulighed for at have et 'ufarligt’ emne at vende tilbage til, hvis der opstod en si-
tuation, der involverede for sterke folelser. Der blev dog kun startet med det spergsmal i de
tilfzlde, hvor interviewpersonen ikke selv lagde ud med at fortzlle, og der opstod ikke situa-
tioner, der involverede sterke folelsesmassige reaktioner. Familiespergsmalene blev placeret
hen mod slutningen af interviewet, fordi de var de mest felsomme. At stille de spargsmal
krevede, at interviewer og interviewperson var blevet trygge ved hinanden, og at interviewe-
ren, ved sit lidt sterre kendskab til interviewpersonen, bedre kunne vurdere om, der skulle
fortszttes eller stoppes, hvis situationen blev folelsesladet for interviewpersonen.

For at opmarksomheden hele tiden kunne vare pé interviewpersonen og dennes fortzlling, er
det vigtigt at kunne sine hjzlpespergsmal udenad. Jevnfer (Buciek 1996, s.35) og (Fog 1994,
s.118). Blandt andet derfor er spergsmalene formuleret s korte og klare som muligt. I den
engagerede lytning er det mere vigtigt at have kontakt til interviewpersonen end hele tiden at
have overblik over hvilket spargsmal, der skal stilles som det n®ste. Desuden gav den fortzl-
lende del af interviewet mulighed for, at den interviewede uopfordret kunne besvare nogle af
vores spergsmal pa baggrund af praesentationen af interviewets tema. Intervieweren kunne
eventuelt kigge spergsmélene igennem til slut i interviewet. Jevnfor (Fog 1994, s.118). Iszr
under det forste interview var der flere gange behov for at se i hjelpespergsmalene.

4.2.3 Etik for interviewene

Alheit anbefaler, at intervieweren abent forteller om interviewets formal, og at hun/han ogsi
fortzeller noget om sig selv. Jevnfor (Alheits regel 3 og 4, underkapitel 3). Vi har fundet det
etisk korrekt, at de mennesker, der frit har stillet deres tid og krafter til radighed, for at vi
kunne fa adgang til at bruge deres personlige oplysninger, blev informeret om temaet for un-
dersegelsen. Det var uetisk, at vi pa den ene side ville bede om fortrolige informationer, sam-
tidig med at vi lukkede os selv helt til. Det var rimeligt, at vi fortalte noget om os selv, hvor-
ved der ogsa blev skabt en balance i situationen. Det er ligeledes etisk korrekt, finder vi, at
sikre interviewpersonerne mulighed for at kunne komme i kontakt med os, efter at interview-
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ene var afsluttet, for eksempel hvis der var noget, der skulle tjekkes ud med hensyn til deres
egen oplevelse af deltagelsen. De burde ogsé sikres mulighed for at gennemse og kommentere
det transskriberede interview, samt mulighed for at have direkte adgang til den ferdige rap-
port. Jevnfer (Fog 1994).

Derfor har vi valgt at forberede en mundtlig prasentation af os selv, af temaet for interviewet,
samt de praktiske rammer for interviewet, og at udarbejde en mere formel skriftlig 'aftale' som
interviewpersonerne efterfalgende kunne fa med sig hjem.

De praktiske rammer ville omfatte orientering om anonymitet. Vi har fundet det etisk korrekt
at sikre, sd vidt det er os muligt, at personer, der stiller deres historier til ridighed for vores
forskning, ikke risikerer at opleve sig udstillet eller udleveret offentligt, ved at de selv eller
andre ser dem omtalt med navns nzvnelse i den ferdige rapport. Der er mange, som kan f&
adgang til rapporten, da den kommer til at std som udlansmateriale p4 Roskilde Universitets-
bibliotek, og da vi har til hensigt at fa den udgivet. Interviewpersonerne ville ogsa fa tilbud
om tilsendelse af det transskriberede interview og tilsendelse af den ferdige rapport.

Pé baggrund af egne erfaringer fra vores proveinterviews ville vi ogsd mundtligt orientere om,
at det var i orden at slukke for bandoptageren, hvis interviewsituationen blev for overvelden-
de.

Ved udarbejdelse af hjzlpespergsmalene har vi varet opmarksomme pa ikke at medtage le-
dende spergsmal. Vi har ogsé besluttet at forsege at undg ledende og tolkende sporgsmal
under interviewet for at f4 informationer, der var s& upavirkede af vores egne forestillinger om
menneskers forhold til matematik som muligt. Jevnfor (Kvale 1989, s.32 refereret i (Buciek °
1996, 5.36-37)). ‘

4.3 Under interviewene

Interviewene er foretaget i et lille lokale pa kursisternes voksenuddannelsescenter. Under in-
terviewet har der varet en interviewer og en interviewperson til stede. Hvert interview har va-
ret mellem tre kvarter og halvanden time.

Interviewet blev startet med en mundtlig preesentation af intervieweren og det andet (frave-
rende) gruppemedlem. Der blev fortalt om malet med interviewet, uden dog at nevne kemnen i
vores problemstilling, samt understreget at fokus var rettet mod oplevelser og ikke mod fakti-
ske faerdigheder. Interviewpersonen fik herefter udleveret den skriftlige aftale (se bilag 4). Al-
le gav udtryk for, at de fandt aftalen i orden, og alle fik den med sig hjem efter interviewet.
Jaevnfer (underafsnit 4.2.3).

Spergsmalet om anonymitet, og muligheden for at slukke for bindoptageren blev uddybet. Vi
navnte ogsd, at interviewpersonerne skulle vere opmarksomme p4, at det de fortalte, var no-

get de havde lyst til at fortzlle. (Jeevnfer kommentaren til det terapeutiske interview, under-

kapitel 2). Efter interviewene blev vi overraskede over hvor falsomme emner, vi var kommet ‘
ind p4 under interviewene.
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Ifolge Buciek er det vigtigt i selve interviewsituationen at opnd en konsensusetablerende di-
skussion, det vil sige en base for enighed. Dette er svarere, jo l&ngere interviewerens og in-
terviewpersonens livsform er fra hinanden (Buciek 1996, s.38). Interviewerens livsform har
ikke veret ret langt fra interviewpersonemes. Vi er vokset op i Danmark med dansktalende
forzldre, og vi har alle géet pé en dansk skole. Mens der naturligvis ogsé har varet en rekke
forskelle. Efter interviewene fandt vi endnu et fzllestrek for os og de tre af de fire interview-
ede. Vi har alle haft en far, der i vores barndom havde en selvstendig virksomhed eller tilsva-
rende. Det gik nemt med at fa en samtale i gang, og der blev hurtigt skabt konsensus om, hvad
der skulle foregé under interviewene, maske fordi interviewerens baggrund ikke var s& for-
skellig fra interviewpersonernes.

Et godt interview foles under interviewet godt. Tidsfornemmelsen forsvinder og samtalen vil
fange begge parter (Fog 1994, 5.80). Fog mener, der ogsa vil blive foretaget dirlige inter-
views, og at vi burde l®re af dem. Det kan ske ved en undersggelse af, hvad det var i situatio-
nen, der gik galt, og ved at se pd hvad vi selv havde pé spil, som var medvirkende til det (Fog
1994, s.114). Af de fire interviews vi har foretaget, var vi tilfredse med de tre umiddelbart ef-
ter interviewene. Da vi gik i gang med analysen af interviewene, var vi tilfredse med alle fire
interviews. Det interview vi forst opfattede som uden nok relevante oplysninger for os, blev et
af de to interviews, som vi valgte ud til en mere dybdegdende analyse.

4.3.1 Etik under interviewene

Huvis et interview gar godt, vil samtalen, ifelge Fog, ofte forfore bdde intervieweren og inter-
viewpersonen, si der siges mere end godt er. Her er det vigtigt at holde sig for gje, at det er
intervieweren, der har bedt interviewpersonen om medet, og at det er meningen, at interview-
et skal bruges til forskning og ikke kun til at tilfredsstille interviewerens nysgerrighed. Derfor
-er det vigtigt, at der sa&ttes en graense for, hvad der fortzlles til bindet. Hvis ikke interview-
personen ger det, mé intervieweren gere det (Fog 1994, 5.22, 5.58). I interviewsituationen op-
levede vi ikke det behov, men i transskriptionsfasen opdagede vi oplysninger, der var si per-
sonlige, at vi har undladt at medtage de dele i vores uddrag af interviewene.

At samtalen kan forfere, beror blandt andet p2 at:

Vi skal have grunde til at lukke os til, eller til at made den anden i mistillid.

(Fog 1994, 5.56). Se ogsa (Fog 1993, 5.152).
Det vil sige, at vi mennesker som udgangspunkt vil vere dbne over for hinanden, men inter-
vieweren skal vare klar over, at denne abenhed kan gere skade pé interviewpersonen, hvis
sloret rives fra gjnene og fjerer illusioner fra personen. Illusioner kan vare en livsbetingelse,
og interviewpersonen har ikke bedt om at blive oplyst, men har blot stillet sin tid og udefine-
rede oplysninger om sit liv til ridighed og har ikke indvilliget i at ndre sit selvbillede. Jevn-
for (Fog 1993, 5.162). Intervieweren skal derfor have i baghovedet under interviewet, at inter-
viewpersonen ikke skal fortelle om fortrolige oplevelser, der ikke herer til i en forsknings-
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sammenhang, men derimod herer til mellem to ligevardige fortrolige. (Fog 1994, 5.27, 5.59)
og (kommentar til det terapeutiske interview, underkapitel 2).

Det er ogsé vigtigt at huske:

I situationen er der magt og muligt misbrug pé den ene side og mulig afmagt

og udnyttelse pa den anden side. (Fog 1994, 5.220).
Intervieweren skal vaere opmarksom pé, at der er magt med i spillet og s vidt muligt undga
at misbruge denne magt. For eksempel kan det ske ved at overskride interviewpersonens
granser, ligesom det kan ske ved at stille ledende spergsmal, selvom intervieweren er klar
over, at interviewpersonen ikke har magt til at s&tte sin egen forestilling igennem.

4.4 Efter interviewene
I det folgende beskrives de overvejelser, vi har haft for og under transskriptionen, og dem vi
har haft fer analysen. De etiske aspekter er medtaget undervejs i beskrivelsen.

4.4.1 Transskription

Efter interviewet skal det talte ord gennem transskription gares tilgengeligt pa skrift for at
forberede interviewmaterialet til analyse. (Se Kvales 4. stadie, underkapitel 3). Processen er
ikke problemfri, da der foregér tolkning under transskriberingen. Vi har transskriberet de ban-
~ dede interviews, og resultatet fra denne proces er de (forkortede) interviewudskrifter, der fin-
des i bilag 6b, 6¢, 6d og 6¢ i IMFUFA-tekst nr. 396. | '

'Det skriftlige materiale, der fremkommer ved transskriptionen er en mindre informationsrig
kilde end det oprindelige interview. Kropsudtryk forsvinder, nir interviewet optages pa band; -
tonefald og stemningsskift forsvinder, nar bandet transskriberes. Jevnfer (Buciek 1996, 5.39)
og (Fog 1994, 5.131).

To mennesker vil ikke transskribere det samme interview pa samme made, da processen inde-
baerer tolkninger, bl.a. en lobende vurdering af hvorvidt tonefald, lyde (for eksempel latter),
stemningsskift og andet skulle medtages eller ignoreres. Den vurdering har fundet sted, blandt
andet fordi det ikke var muligt at medtage alt. For at kunne medtage det der ikke blev sagt
med ord, var det nedvendigt med en sarlig notation, med hvilken det var muligt at afspejle for
eksempel toven. Notationen har ogsa omfattet, at der kunne skelnes mellem det, der blev sagt
1 selve interviewsituationen, og de kommentarer som blev tilfgjet af den, der transskriberede
bandet. (Se bilag 6a i IMFUFA-tekst nr. 396). Anvendelse af skriftsprogets tegnsztning har
ogsé veret en del af den tolkning, der fandt sted under transskriptionen, da tegnsatningen har
haft stor indflydelse pa det faerdige resultat.

Der er transskriberet 1 flere omgange. I ferste omgang s& ordret som det var muligt. Der er
kun korrigeret pa de steder, hvor det sagte har veret sa utydeligt, at vi ikke har kunnet f2 fat i,
hvad der var blevet sagt; for eksempel pa grund af hvisken eller baggrundsste;.
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Ifolge Fog ber bandet lyttés igennem en ekstra gang for bade interviewpersonens og inter-
viewerens tonefald. Der kan for eksempel optrede tonefald hos intervieweren, der ger inter-
viewdelen upélidelig. Jeevnfor (Fog 1994, 5.156). Vi har lyttet bindene igennem en ekstra
gang for at tjekke, om der var belzg for vores valg af tegnsztning, om vores notationer var
korrekte, og om vi havde overset steder, hvor det var oplagt at tilfoje yderligere notationer.

For at sikre os at den ordrette transskription af et interview var i overensstemmelse med inter-
viewpersonens egen opfattelse af, hvad der blev fortalt under interviewet, fik hver enkelt mu-
lighed for at kommentere det. Der kom ingen tilbagemeldinger.

I anden omgang af transskriptionen har vi rettet det talte sprog til ved at &ndre i teksten, sa det
sagte blev mere flydende at l1&se og mere forstdeligt. Det skyldes, at reglerne for talesprog er
anderledes end for skriftsprog, s mennesker der er veltalende i en interviewsituation, vil vir-
ke helt anderledes efter transskriptionen. Skriftens sprog bliver usammenhangende, og sat-
ninger siges ikke ferdige (Fog 1994, s.131-132), da ordene har et andet liv i en samtale end
pé skrift:

Ordene er ikke beregnet pa at blive gentaget, de flyder i tiden og flyder vak

med tiden. (Fog 1994, 5.129).
Udskriften bliver et objekt med varighed i modsatning til interviewet. Derfor ser det i
interviewudskrifterne ud til, at det ikke var velformulerede mennesker vi har talt med, selv om
de alle har virket sddan under interviewene. S&tningeme er skrevet s lidt om som muligt, for
at bibeholde mest muligt af den oprindelige tale.

I den tredje omgang af transskriptionen har vi udvalgt det, der var vasentligt 1 forhold til
analysen af interviewene. Ifelge Buciek ber hele interviewet ikke gengives. De fylder som
regel meget, og det krever meget af leseren, hvis denne skal 1&se interviewene i deres he-
lhed, hvis det ikke er nadvendigt i forhold til trovardigheden af udsagnene. Jevnfer (Buciek
1996, 5.40). Vi har udvalgt de dele af interviewene, der er vaesentlige for, at l@seren kan fa et
helhedsindtryk af interviewpersonerne. Derfor er der ikke undladt alt, hvad der ikke direkte
har noget med analysen at gere, fordi det for flere af interviewenes vedkommende ville give
et fejlagtigt billede af interviewpersonen. Vi har @ndret navnene pa interviewpersonerne, s
de nye navne passer til den tid, de blev debt eller navngivet i.

4.4.2 Analyse

I analysen kan interviewene ekspanderes eller indskrenkes. Indskreenkningen kan ske ved
hjzlp af en kategorisering, eller ved et resumé af det intervieweren finder vesentligst fra in-
terviewet. Vi har valgt at ekspandere interviewene ved en tolkning af dem (Buciek 1996,
s.41). Vi har tolket to interviews i dybden for at give et afrundet billede af de to interviewper-
soners forhold til matematik. Den ene interviewperson havde et darligt forhold til matematik,
og den anden havde et godt forhold. De to gvrige interviews har vi analyseret mindre dybtga-
ende ved kun at fokusere pa de mest oplagte temaer.
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Det er ifelge Buciek vigtigt at vere bevidst om, hvordan analysen er fremkommet og at be-
skrive det (Buciek 1996, 5.42-43). Interviewene er tolket ved hjelp af analysebegreberne fo-
lelser, forestillinger og handietendenser, der tilsammen udger et menneskes holdning til ma-
tematik. (Se kapitel 3, underkapitel 3). Vi har foretaget de dybdegaende analyser ved forst at
samle de passager fra hver interviewudskrift, som direkte behandler interviewpersonens for-
hold til matematik, inddelt materialet under de enkelte analysebegreber, og derefter er der fo-
retaget en tolkning af den indsamiede tekst. Den mindre dybtgdende analyse har blandt andet
adskilt sig fra den dybtgdende ved kun at inddrage de passager, der behandlede oplagte temaer
fra interviewene.

Det er vigtigt ifelge Kvale, at en interviewer i skrive- og analysefasen ved, hvad hun/han vil.
Man ber ligesom en historiefortzller have en pointe i baghovedet i denne fase (Kvale 1988,
s.103 citeret 1 (Buciek 1996, s5.43)). Med udgangspunkt i vores problemstilling og de udvalgte
begreber, vidste vi, hvilke informationer vi skulle sege efter i interviewene. I analysen ber in-
terviewpersonens handlinger og oplevelser s&ttes ind i sin egen tid og sine egne omgivelser.
Jevnfor (Simonsen 1993, redigeret af (Buciek 1996, s.81-82)) og (Shweder & Bourne 1982,
refereret i (Morck 1990, 5.9)). Der ber ske en sammenligning med anden litteratur, og der ber
finde en diskussion sted af analysen for eventuelt at opdage systematisk forvreengning af ma-
terialet for eksempel pa grund af interviewernes forforstaelse. Vi har foretaget en diskussion
af egne analyseresultater, og vi har sat dem sammen med resultater fra spergeskemaunderse-
gelsen og med resultater fra anden litteratur for at ssmmenligne og diskutere dem. (Se kapitel
9).

Etik under og efter analysen

Der er et dilemma ved at analysere et interview til bunds, og samtidig opdage forhold som in-
terviewpersonen kunne vare uenig i eller kunne fole sig saret af. Forskningens formal og in-
terviewpersonens interesse stemmer ofte ikke overens. Forskere er ofte 1 det dilemma, hvor de
kan vzlge mellem at offentliggere resultater, forskeren mener at kunne redegere for og samti-
dig sére den enkelte interviewperson eller undlade at offentliggere dele af sine resultater og
dermed undlade at sare interviewpersonen (Fog 1993, s.163).

Fog navner forskerens dilemma omkring det moralske ved at tilsidesztte den enkelte
interviewpersons folelser, sa livsvilkar og kvalitet kan blive bedre for flere. Et eksempel pa
det kunne vaere mélrettet analyse af en interviewpersons skadelige handlemeonster. Resultater
fra analysen kunne fare til positive &ndringer for en gruppe mennesker i samme situation som
interviewpersonen, men offentliggerelsen af resultatet ville muligvis sare interviewpersonen

dybt. Der skrives om forskerens mulighed for at sare interviewpersonerne:
Vi kan faktisk "konstruere” og "offentliggore” en person eller en sammen-
hang pa méder, som vi finder rigtige, men som denne person og sammen-
hzng foler sig dybt uenig i og saret af. (Fog 1994, s.134). Se ogsa (Fog
1993, s.151).
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Det er, ifelge Fog, ikke i orden at tilsidesztte interviewpersonens behov i forseget pa at ana-
lysere 1 dybden. I citatet beskrives en forskers mulighed for at sire interviewpersonen ved of-
fentliggerelse af sin analyse af interviewet. Det er den enkelte interviewer/ forsker der kan og
skal afgere, hvordan hun/han ber forholde sig til interviewpersonerne som mennesker. Det
gzlder gennem hele undersegelsesforlebet. Det er op til intervieweren som helt menneske,
ikke kun til forskeren 1 hende eller ham, hvilke hensyn der skal tages. Vi lever et helt liv, hvor
arbejds- og privatliv heenger sammen, og hvad der gzlder for os som personer, gxlder ogséa
for os, nar vi er pa arbejde (Fog 1994, 5.197).

Inden vi foretog analysen, har vi foretaget et mere overordnet valg ved at tage udgangspunkt i,
at undersegelsen skulle handle om interviewpersonernes egen oplevelse af deres forhold til
matematik. Den beslutning har medfert, at vi ikke i selve analysen har varet i store dilemmaer
om medtagelse eller udeladelse af etisk uforsvarlige temaer, fordi de ikke dukkede op. For ek-
sempel er der ikke foretaget vurderinger af, om interviewpersonerne kunne gennemfere de
uddannelser, de havde besluttet sig for eller ¢j, eller om de var kloge' eller 'dumme’. Vi har
fokuseret pa det, de selv oplevede som henholdsvis godt og skidt ved deres forhold til mate-
matik.

Vi har géet ind pd interviewpersonernes betingelser, sd godt vi kunne. Indimellem er vi alli-
gevel blevet overrasket over vores egen forforstaelse og har reageret pd en méade under inter-
viewet, der eventuelt har kunnet sére interviewpersonen. Det har under hele processen veret
hensigten at vare dbne og loyale over for interviewpersonerne. At vi har fastholdt respekten
for de interviewede, har betydet at loyaliteten over for skolefaget matematik, har mattet vige.
Nar vi, i analysen, har tolket det, interviewpersonerne har fortalt os, ses oplevelserne fra deres
side frem for, at de ses fra lererens, samfundets eller andres side. Fokus har ikke varet, at
mennesker skal have et forhold til matematik, der gavner samfundet eller matematik-
forstaelsen. Som hovedformaél har vi spgt at fremme menneskers egen oplevelse af at have et
godt forhold til matematik. Det har givet os mulighed for at varetage interviewpersonernes in-
teresse, samtidig med at vi har foretaget en undersegelse af deres forhold til matematik.

5 Kvalitative forskningsinterviews

Det vigtigste nar der foretages et kvalitativt forskningsinterview er at gore sig umage med at
lytte engageret til interviewpersonens fortzlling. Det vil sige at vare aben og ikke lade inter-
viewet blive styret for meget af ens egen forforstdelse. Desuden skal den, der interviewer, op-
fore sig ordentligt. For eksempel ved at rette opmarksomheden mod ikke at trede pé inter-
viewpersonen. Intervieweren skal ikke vare bange for at foretage fejl under et interview. Der
vil altid forekomme fejl, og intervieweren vil lytte mindre engageret, hvis angsten for at begé
fejl er for stor.

Efter vores vurdering har vi foretaget etisk korrekte interviews, og vi har vaeret omhyggelige
med at efterbehandle interviewene med respekt for den enkelte interviewperson.
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Undervejs i processen har vi skrevet meget ned. Herved har vi haft en god baggrund for at ud-
arbejde en skriftlig aftale og for at formulere vores hjzlpespergsmal. Vi har foretaget provein-
terviews med hinanden blandt andet for at blive bevidste om vores egne forforstaelser.

Der er foretaget et passende antal interviews i forhold til det, vi ville vide noget om, og i for-
hold til den mangde data vi kunne fa overblik over i analysen.

I transskriptionen er der fokuseret pd at bevare teksten sé oprindelig som mulig under hensyn-
tagen til forstaeligheden. Af de fire interviews blev de to valgt ud til en dybdegaende analyse,
mens der kun blev analyseret de mest oplagte temaer fra de to andre.
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Vi har foretaget fire interviews, hvor gruppen af interviewpersoner bestér af 4 kvinder pa
henholdsvis 19, 20, 21 og 25 ar. De er alle blevet undervist efter folkeskoleloven af 1975, og
en har ikke gaet p& en kommunal folkeskole. Den ene har haft prastationsoplevelsen rigtig
god', den anden har haft prastationsoplevelsen 'god’, og de to sidste har haft prastationsople-
velsen 'darlig’. Vi har kaldt dem Kira, Charlotte, Marie og Nanna.

I analysen af de fire interviews bruges begrebeme folelser, forestillinger, handletendenser og
holdninger (se kapitel 3, underkapitel 3) som analytiske vaerktgjer. Holdning' er defineret som
en forestilling og en folelse, der tilsammen giver anledning til en 'handletendens’, som omfat-
ter det enkelte menneskes muligheder for handlinger og den faktiske aktive eller passive
handling. Menneskers holdninger til matematik svarer til deres forhold til matematik.

Interviewene med Kira og Charlofte er analyseret dybdegaende for at {2 et billede af deres
personlige forhold til matematik, samt konsekvenser af det givne forhold. I dybdeanalysen
medtager vi deres spargeskemabesvarelser. Vi undersoger temaer fra interviewene med Marie
og Nanna for at f3 et billede af deres handletendens i forbindelse med matematik, samt konse-
kvenser af handletendensen. I temaanalysen medtages ogsa spergeskemabesvarelser.

For hver interviewperson har vi samlet vores generelle indtryk af personen, faktuelle oplys-
ninger om personen, vasentlige svar fra spergeskemaet og interview i uddrag. Data og citater
for Kira, Charlotte, Marie og Nanna, findes i bilag 6 i IMFUFA-tekst nr. 396. Bade i dette ka-
pitel og i bilaget er begyndelsen af et citat markeret med © og slutningen med ©.

I analysen citeres fra interviewet. Det, intervieweren siger, er i kursiv. Ndr vi citerer, kan nog-
le citater indeholde bade en folelse og en forestilling. Derfor vil der vare citater, hvorfra vi
har tolket en folelse, som der henvises tilbage til ved tolkning af en forestilling. Nummererin-
gen af citater svarer til citaternes reekkefolge i interviewet i de uddrag, der findes i bilag 6 1
IMFUFA-tekst nr. 396.

1 Kiras bg Charlottes forhold til matematik

Her dybdeanalyseres interviewene med Kira og Charlotte. Kira er valgt, fordi hun var den af

interviewpersonerne, der umiddelbart sé ud til at have det darligste forhold til matematik. Og
Charlotte er valgt, fordi hun si ud til at havde det bedste forhold til matematik. (Se kapitel 6,
afsnit 3.1).
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1.1 Kira

Vi har oplevet Kira som en méalbevidst og selvsteendig kvinde. Hun var afmalt imgdekom-
mende og smilende. Hun havde store atmbevaegelser, var lidt vilter, provede tingene af og har
ikke taget tingene si tungt. Samtidig var hun meget velovervejet. Hun stod ved en skilleve;j i
sit liv og orienterede sig pa interviewtidspunktet i forhold til hendes kommende livsretning.
Hun var sej. Og fire &r som professionel rytter har givet ekstra sejhed.

Hun var i gang med at tage hf-matematik pa fellesfagsniveau som enkeltfag pa et voksenud- |
dannelsescenter (VUC), og havde som mal at tage en hel hf-eksamen. Kira har haft 3 forskel-

lige lrere til matematik i folkeskolen. Hun havde en ®ldre kvindelig lzrer de forste 5-6 ar.

Sa fik hun eneundervisning 1 cirka 'z ar og denne lzrer kunne Kira ikke huske noget om. De

sidste ar var hun blevet undervist af en kvindelig lzrer.

Her er nogle af Kiras svar fra spergeskemaet. De vedrerer hendes oplevelser i skoletiden og
hendes syn pa matematik:

Syntes du matematik var sjovt? Nej

Kunne du lide din matematiklaerer/ dine matematiklerere? Ja

Var matematik et af dine bedste fag? Nej

Var matematik et af dine vaerste fag? Ja

Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen? Darlig

Opfatter du matematik som vigtig i samfundet? (Overstreget Nej) ja
Oplever du at matematik er vigtig for dig? Nej

1.1.1 Kiras folelser

Folelser over for hendes matematikizerere: 1 interviewet har Kira fortalt om sine folelser
over for sine tre matematiklarere. Hun gjorde sarlig meget ud af at fortzelle om den ferste,
som hun oplevede ikke kunne lide hende, og det gik helt galt i de sidste par ar:

6© Altsd, jeg har haft to matematiklarere i folkeskolen, og den ferste, jamen alt-

s4, det var sddan en gammel dame, ikke ogsd? Hun var meget sgd og rar, men da

man sé kom op i 5.-6. klasse, der gik det helt galt alts&. Der kunne vi slet ikke

sammen overhovedet. Altsa, hun var jo meget sed, sddan en der strikkede dyr til

klassen og sddan noget, du ved, ikke ogsa? som lavede bingo og alt muligt, meget

sed, men ... ©6
At Kira fortzeller, at lzreren strikkede dyr til klassen, kan have flere arsager. Méske forteller
hun os det, fordi hun vil synliggere, at lreren har veret omsorgsfuld, og gerne har villet va-
re god ved sin klasse. Hendes motiv kan ogsé vare, at hun ikke syntes, det var de rigtige tje-
nester, lereren her ydede til eleverne. Hun havde ikke brug for strikkede dyr, men for god ma-
tematikundervisning. Hendes omtale af laereren som "meget sed" bliver gjort pd en made, sd
ordet sod kommer til at f4 na@rmest den modsatte betydning. Det sker ved at lade et ‘men’ fol-
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ge efter udsagnet om at vaere "meget sed". Vi tolker p& den baggrund, at Kira har haft en fo-
lelse af, at hun ikke fik det, hun havde brug for af lereren.

Kira har beskrevet lererens folelser over for hende:

8© Kunne hun godt lide dig hende den forste eller? Nu du siger, det gik helt
gait?

Ja, i starten kunne hun godt, men s& kunne hun ikke alts, - ogsé fordi at jeg ma-
ske stillede spergsmalstegn ved hendes undervisning. Og hun var altsa 60, ikke
0gsa?

Sa har man ikke lyst til at lave noget om?

Nej, det havde hun nok ikke, vel? Og det var nok mere sddan, jeg ved ikke, altsa,
sa hvis jeg gjorde noget jamen, s& gjorde de andre det nok ogsa [mente hun]. Og
s kunne hun heller ikke styre os til sidst vel? Nar man blev &ldre, sa gik det helt
galt.

Skeeldte hun ud? .
Ja, det ja, men altsa, det kunne man ikke tage serigst, altsa, det var sidan meget
<latter> altsd, vi tog da reven pa hende hele tiden. - Og sa ved jeg ikke, jamen,
hun bred sig ikke meget om mig, tror jeg, ikke lige sddan i slutningen. ©8 _
Isar til sidst kunne de ikke med hinanden. Vi konkluderer, at Kira har haft folelsen af, at 1zre-
ren ikke kunne lide hende i den sidste tid, de havde sammen.

Det var iszr da Hun blev selvstendig og begyndte at stille spgrgsmal til undervisningen, at
hendes forste lerer holdt op med at kunne lide hende. Det vil sige, undervisningen lagde ikke
op til, at hun skulle blive selvstendig og vere med til at satte sit preeg pad den. Néar lereren
argumenterede for, at der ikke kunne @ndres ved undervisningen, betyder det, at lereren ikke
turde mede Kira, hvor hun var. Kira oplevede at lzreren ikke turde lade hende lave noget, der
var anderledes end det, de andre lavede, og at det var fordi lzreren var bange for at miste kon-
trollen med klassen. Vi konkluderer, at Kira oplevede, at hendes selvsteendighed 1 matematik-
timemne blev bremset af lareren, og at det har givet hende en felelse af at vare ugnsket.

02

Kira har haft det sé folelsesmassigt darligt i forhold til den forste matematiklarer, at hendes
far har opdaget det. Han tog hendes folelser alvorligt og talte med skolen, hvorefter hun fik
undervisning i matematik alene med en anden larer:

17© Var dine foreeldre interesserede i din skole?
Ja, det var de helt sikkert.

Hvordan kunne du meerke det?
Jamen altsd, min far, han var da oppe og tage fat i min lerer, der i de sma klasser,
ikke?

Jaa? Hende matematiklereren?

Ja altsi, der métte da vaere en lgsning af noget, det blev der si ogsa, altsa, s& var
jeg der bare ikke i hendes matematiktimer mere vel?

Sa var du ikke i hendes matematiktimer?
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Nej, sa fik jeg, sé gik jeg et andet sted hen, sé fik jeg matematikundervisning i, der
var sadan et lokale, du ved, hvad hedder sddan noget? Ja, nu kan jeg ikke engang
huske det. Men nar man har varet rigtig frek, s3 kommer man over i sadan et lo-
kale, og der kunne man jo ogsd komme over, hvis man havde brug for hjelp, eller
skulle have stetteundervisning eller noget, ikke? Sa gik jeg sa bare derover. Og
sad sammen med en lerer derovre.

Sa du havde en [anden] ierer?

Ja, men du ma ikke sperge mig om noget om det, for det kan jeg slet ikke huske,
jeg ved overhovedet ikke, hvem det var.

Det har ikke veeret sa lenge sa?

Nej, det har det ikke, det har varet et halvt ar eller ...
Men det var din far, der sorgede for det?

Ja. ©17

Det kan skyldes mange ting, at Kira ikke kan huske den anden matematiklerer. For eksempel
fordi, hun ikke havde lzreren sa lenge. Eller fordi, hun blev taget ud af klassen og undervist
for sig selv. I en situation hvor et barn far s#rlig undervisning, kan barnet reagere med en fo-
lelse af mindreveard, fordi det feler sig anderledes, nar det skal have ekstra hjzlp til at lere det
samme, som de andre lerer uden den sarlige undervisning. Nar hun har lagt vegt pa, at hun
blev fjernet fra den almindelige undervisning, kan det derfor bade betyde, at hun syntes, det
var dejligt at komme vzk, og det kan betyde det modsatte. Det kan ogsa vere, at det var dej-
ligt at slippe for lzreren, men kedeligt at blive fjeet fra klassen.

I citat nr. 17 fortalte Kira om, at der kom en lgsning pa problemet med at blive undervist af
den forste 1zrer. Det kan vare, fordi hun selv folte, problemet var lost, nar hun ikke behovede
at have kontakt med den ferste matematiklarer mere. Det kan ogsa vare, hun har fortalt det
sadan, fordi far'en mente, problemet var lost. Vi finder, at far'ens reaktion har pavirket Kiras
folelser over for matematik. P4 grund af far'ens varetagelse af hendes tarv, har far'en tilkende-
givet, at han troede pa, hun kunne finde ud af matematik, hvis hun fik den rigtige undervis-
ning. Vi finder, hans reaktion er udtryk for en tro pa, at det ikke var hende, der var noget i ve-
jen med. Vi vurderer, at Kira har bevaret en folelse af kompetence i matematik.

Matematikundervisningen indebar dog ikke, at Kira havde det darligt med alle matematiklae-
reme:

9O Okay, men den nye, hun var bare ikke seerlig god til at undervise eller?

... hun var da ganske sod, og ... altsa, hun, jeg ved ikke, om hun ikke var god til
at undervise, men jeg tror ikke, hun forméede at fé os alle med sadan. Det var sa-
dan mere dem, der ville here efter, og dem der gerne kunne forsta det, dem der
godt kunne forstd det selv. De forste refleksioner, de andre de faldt bare sddan fra,
ikke? - Sa alts3, hun var jo meget sgd, det var jo ikke det, der var jo ikke noget.
Men jeg var jo ikke sddan, altsa, jeg ville ikke kunne huske noget fra, hvad jeg
havde lavet i folkeskolen i matematik i hvert fald. ©9
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Kira og lzreren havde hverken stor sympati eller antipati for hinanden. Vi vurderer derfor, at
hendes folelser over for den tredje matematiklerer ikke har veret si starke som over for den
forste.

Hendes matematiklarere var altid med pa lejrskole, ogsa hendes forste lzrer. Kira har fortalt,
at det ikke var problematisk for hende, at lereren var med:

15© Og der har ikke veeret nogen matematikicerere, der var med?

Jo, det har de, eller hende den .. jo, de har faktisk altid veret med, det har varet
meget sjovt, altsa, der har ikke [vaeret nogen problemer], men vi har heller ikke
lavet noget matematik.

Og der har de [matematikleererne] veeret helt okay og veere i neerheden af?

Jaa jaa <latter> selv om de var matematiklarere, s har de veret sadan rimelige at

omgas. ©15
Nar hun siger, matematiklereme var rimelige at omgas, kunne det skyldes, at hun ikke havde
noget 1 kilemme, nir de var pé lejrskole. Det kunne ogsé vere, fordi hun ikke henvendte sig til
dem, hvis der var problemer, nir hun kunne undga det. Og det kan man som regel, nir klassen
er pa tur, netop fordi der er flere lzerere med. Hun nedtoner sine felelser for matematiklererne
ved brugen af ordet 'rimeligt’. Vi konkluderer heraf, at Kira har haft folelsen af, at det var rart
at vaere pa lejrskole, selv om matematiklererne var med.

I sporgeskemaet svarer hun ja til at kunne lide sine matematiklzrere. Det er det modsatte af
det, vi ser som hendes folelser over for den ferste og den tredje matematiklerer. Maske svarer
hun sddan, fordi hun selv oplever, at de da var meget sode alle sammen. Dog opfatter vi svaret |
som udtryk for, at det er mest accepteret at udtrykke sig positivt om andre mennesker. Efter
interviewet har vi vurderet, at Kira ikke har vzret glad for sin forste matematiklerer. Via ud-
dybningen i interviewet kan der stilles spergsmal ved hendes oprigtighed ved besvarelse af
sporgeskemaet.

Folelser i forbindelse med lzering af matematik: Kira har enkelte gange oplevet positive fo-
lelser i forhold til matematik. Hun har oplevet, at matematik var sjovt, nér hun kunne finde ud
af det:

3© Hvordan har du veeret til matematik?
Jeg har altid veeret darlig til det.
Lige fra du har veret helt lille?
Ja, det tror jeg, altsd, jeg har ogsa, det har jeg. Jo, jeg synes, det er spendende el-
ler ikke spzndende, men jeg synes, det er meget skagt, nar jeg kan finde ud af
det, men det kan jeg bare sjeldent <latter> si det er sddan en kamp at forsta det.
Og s& glemmer jeg det alt, alt for hurtigt. &3
Hun mener, hun kunne have haft en erindring om matematik som sjovt, hvis hun oftere havde
kunnet finde ud af det. Vi konkluderer heraf, at kampen og @rgrelsen over ikke at kunne finde
ud af matematik har fyldt mere for Kira, end det skagge, nir hun kunne finde ud af den.
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Kira reagerer pa sin oplevelse af ikke at kunne finde ud af matematik:

4© Men s4 har jeg da, jeg har altid haft ... nogen, familie, ldre venner, som har
hjulpet mig med matematikken sadan, synes jeg, nu har jeg sa ... en, min bedste
venindes kareste, han laser biokemi ude pa RUC, og han hjelper mig s meget,
han er ekstremt god, han har virkelig forstand, altsa, han formar, at forsta det hele,
fa mig til at forstd det hele, ikke? S& jeg har altid, altsa, jeg serger for at fa hjelp,
fordi jeg kan ikke sidde med det alene. ©4
Vi konkluderer heraf, at hun oplever folelser knyttet til nederlag, nér hun sidder alene, og
folelser knyttet til glaede ndr hun kan "forsté det hele" ved at arbejde sammen med nogen, der

kan hyzlpe hende.
Folelser i forbindelse med skoletiden: Kira har veret glad for at ga i skole:

1© Ja, men alts4, jeg har altid haft. Jeg har altid varet glad for at ga i skole. - Jeg

har altid haft det sjovt i skolen, altsa, vi har haft mange udflugter, og taget til Prag

og alle mulige steder i Danmark, ikke? Men alts4, vi har haft mange oplevelser

sadan, synes jeg. ©1
Hun har veret glad for de ting, de foretog sig i skolen, og hun har varet glad for sine klasse-
kammerater:

20© Ja, det ved jeg nzsten ikke, altsd, vi har altid haft det i folkeskolen, vi har altid
haft det meget godt. Samvzret med hinanden det var rigtig godt. ©2
Og:
16© Okay, du startede med at sige, at det var sjovt at ga i skole, og det betyder
sa, at du har veeret glad for alle kammeraterne?

Ja, det har jeg. ©16
Hun har ogsa veret glad for de andre lzrere:

14© Hvordan havde du det med de andre lerere, du har snakket lidt om [det]?

Matematiklererne jamen, shh dem havde jeg det godt med, altsa, jeg havde en af
verdens bedste dansklarere, og shh ... men altsg, jeg havde det godt med dem,
jeg havde, jeg har aldrig haft det ikke godt med nogen lerere sadan rigtig - det sy-
nes jeg ikke, andet end vi havde <latter> den gamle der. ©14

Og matematik har ikke varet et af de bedste skolefag:

5© Men har du veeret gladere for de andre fag eller er det [det] samme som
[med matematikken]?

Ja, det har jeg. ©5

Hun har oplevet glede ved alle andre fag end matematik. Vi ser, Kira har veret glad for at ga
1 skole, og vi vurderer heraf, at hun ogsé generelt har folt glaede ved at lzre.

Folelsernes intensitet: Fra sporgeskemaet ved vi, at hun ikke syntes matematik var sjovt. Det
behover ikke at betyde, at hun narer intense folelser over for faget. Hun kunne godt have va-
ret ligeglad med det. Hun opfattede det desuden som et af sine varste fag. Vi vurderer, at Kira
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1 skoletiden har haft intense folelser over for undervisningen i matematik, fordi hun har svaret,
at matematik var et af hendes varste fag.

Kiras folelser over for matematik

Vi ser, at Kira har veeret glad for at ga i skole. Hun har generelt folt glaede ved at 1zre. Kiras
folelser vedrerende matematik er meget anderledes end hendes folelser i forhold til skolen ge-
nerelt.

Kira har i skoletiden haft intense folelser over for undervisningen i matematik. Hun har haft
folelsen af, at hendes forste matematiklerer ikke kunne lide hende i den sidste tid, de havde
sammen. Den oplevelse har givet hende en folelse af at vere ugnsket. Og hun har haft en fo-
lelse af, at hun ikke fik det, hun havde brug for af sin ferste larer. Kiras folelser over for den
tredje matematiklarer har ikke veret sa steerke som over for den forste 1zrer.

Kira har haft folelsen af, at det var rart at vare pa lejrskole, selvom matematiklererne var
med. Hun har knyttet sine negative folelser over for matematik sammen med matematikun-
dervisningen. Ikke med l&ereme som personer.

Kira har bevaret en folelse af kompetence i matematik. Hun har oplevet folelsen af nederlag
nar hun har siddet alene med sine matematiklektier, og felelser knyttet til glaede nar hun kan
finde ud af matematikken ved at arbejde sammen med nogen, der kan hjzlpe hende. Hendes
kamp og @®rgrelse over ikke at kunne finde ud af matematik, har fyldt mere for hende end det
skegge har gjort, nir hun har kunnet finde ud af den.

1.1.2 Kiras forestillinger

Forestilling om egne matematiske feerdigheder: I citat nr. 3 har Kira fortalt, at hun oplever
sig selv som dérlig til matematik. Det er det samme, som hun har svaret 1 spergeskemaet.
Grunden, til hun oplever sig selv som darlig, skyldes ikke manglende flid, men derimod hu-
kommelsen. Hun siger: "det er sddan en kamp at forstd det. Og sa glemmer jeg det alt, alt for
hurtigt." Nar hun siger "alt, alt for hurtigt", finder vi, at hun méler sig selv i forhold til andre.
Hvis hun oplevede glemsomhed som normalt, ville der ikke vare nogen grund til at pointere
netop det. Og hvis hun oplevede, hun kunne @&ndre pé sin prastation, ville hun ikke pointere,
at hun har keempet med matematikken (flid), men sjzident kunne finde ud af det og s& i ovrigt
glemte sin lerdom alt for hurtigt. Vi konkluderer hefaf, at Kira forestiller sig sin hukommelse
som darligere end andres, at det er unormalt ikke at kunne huske, og at der ikke er andre med
samme problem. Desuden vurderer vi, at hun forestiller sig den dérlige hukommelse som &r-
sag til at opleve sig som darlig til matematik. Hun patager sig pa den méde selv en del af
skylden for ikke at kunne lzre matematik.

Lignende tendenser ses belyst hos Frankenstein, der refererer Hilton: Mange med matematik-
angst forestiller sig blandt andet, de er alene om at have problemer med matematik, og at de
ikke kan l&re matematik (Hilton 1980, refereret i (Frankenstein 1989, s.17-18)). Nar en per-
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son tror, hun/han ikke kan lere matematik, bygger det ofte pé en forestilling om ikke at have
et medfedt matematisk gen. Jevnfor (kapitel 4, underafsnit 2.1.3). Frankenstein refererer
MacLeod, der skriver, at elever som ikke klarer sig godt i skolen, selv tager ansvar for deres
nederlag ved at tro pa, at den manglende lering skyldes egne mangler (MacLeod 1987, 5.113 i
(Frankenstein 1995, 5.167)). P4 baggrund af litteraturen og fordi Kira selv patager sig en del
af skylden for ikke at have laert matematik, tolker vi, at hun forestiller sig en af grundene til,
hun har sa svart ved matematik, er, at hun ikke har et ‘'matematisk gen'.

I citat nr. 4 har Kira uddybet den kamp, hun har haft med at forstd matematik. Hun-har fortalt,
der altid har vaeret nogen til at hjelpe hende. Det er ikke uszdvanligt, at elever har brug for
hjzlp til at lose opgaver i nye stofomrader. Der er heller ikke noget galt i at lose opgaver i
kendt stof sammen med andre, da det kan give bade faglig indsigt og selvtillid. Hun begrun-
der imidlertid samarbejdets nedvendighed med, at hun behever hjalp. Det skyldes, finder vi,
hendes oplevelser med ikke at fi den undervisning, hun havde brug for. Det skyldes ogsé
hendes oplevelse af, at hun ikke métte afpreve egne ideer, og at det var fordi, hun skulle gere
det samme som de andre. (Se citat nr. 8 og 9). Vi konkluderer pa denne baggrund, at Kira fo-
restiller sig, det ikke er muligt for hende at stole pa sine egne matematiske r&sonnementer,
fordi hun ikke har leert den rigtige made at reesonnere pa. Det betyder, at hun ogsd har forestil-
lingen 'jeg kan ikke arbejde selvstendigt med matematikopgaver'.

Nar hun har fortalt, hun skal keempe for at forstd matematik, finder vi, at hun mener, hun kan
forsta den, hvis hun keemper tilstrekkelig meget for det. Vi konkluderer, at Kira kan fastholde
forestillingen om, at hun i en periode kan forstd matematik, hvis hun vil og kemper for det.

Forestilling om matematikundervisningens betydning for tilegnelsen af matematiske
faerdigheder: I citat nr. 6 har Kira fortalt, "der gik det helt galt alts3" i matematiktimerne. I
citat nr. 15 har hun fortalt, at hun oplevede samvzret med matematiklererne som rart pa lejr-
turene. Vi har derfor vurderet, at hun har den forestilling, at det var pa grund af undervisnin-
gen i matematik, at lzreren og hun ikke kunne sammen.

I citat or. 17 blev der fortalt om far'en, der fik gennemfert, at Kira skulle undervises af en an-
den matematiklarer. Vi finder, han herved pegede undervisningen ud som en arsag til hendes
problemer. Vi finder ogsé, at far'ens handling har haft en positiv indflydelse p& hendes opfat-
telse af sig selv, som en der kan lzre matematik. Vi konkluderer, at Kira har en forestilling
om, at hun kan finde ud af matematik, hvis hun bliver undervist pa en god méade.

I citat nr. 9 har hun fortalt, "jeg ville ikke kunne huske noget fra, hvad jeg havde lavet 1 folke-
skolen i matematik i hvert fald". Det er ifelge Buxton en normal oplevelse, da det ofte mest er
folelserne forbundet med matematikundervisningen i skoletiden, som folk husker. Selve det
faglige stof er langt vanskeligere at huske (Buxton 1981, s.14). Vi konkluderer, at Kira har
haft forestillingen, at hun ville have husket det faglige bedre, hvis lreren og undervisningen
havde vret bedre.
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I citat nr. 9 har Kira givet et billede af forskellen pa behandlingen af dem, der allerede fra
starten af var gode til matematik og sa de andre, som hun selv har oplevet, hun herte til. Kira
har fortalt om den tredje lerer: "jeg tror ikke, hun formaede at f2 os alle med sédan. [redukti-
on 1 teksten] de andre de faldt bare sidan fra, ikke?". Kira har ogsa fortalt, hun ikke havde ret
mange ferdigheder i matematik med sig fra folkeskolen:

7@ Jeg vil ikke sige, jeg havde ikke overdrevent svart ved det, men jeg forstod

det heller ikke altsd, sadan i folkeskolen, og hun [den tredje matematiklerer] var

meget sed, men det var ikke én, der gjorde noget stort indtryk, og hun lzrte ikke,

altsa, jeg synes ikke man, at hun fik sddan én til at forsta det, s& godt. ©7
Vi vurderer, at hun forestiller sig, at dele af ansvaret for hendes dérlige faerdigheder i
matematik kan placeres hos den undervisning, hun har modtaget. Larerne har et medansvar i
hendes manglende ferdigheder. '

Flid med matematik og medfadt matematisk begavelse. I citat nr. 4 har Kira fortalt, at der 1

hendes omgangskreds findes mennesker med forstand pa matematik. Hun har beskrevet en af

sine venner, som en der "er ekstremt god, han har virkelig forstand". Vi finder ikke, at hun op-
fatter "forstand” som resultatet af flid, interesse, positive vilkdr og mange ars treening. Nar Ki-
ra bruger ordet 'forstand’, tolker vi, at hun tenker pa medfedt begavelse.

Kira mener, hun kan lre sig den matematik, hun har brug for gennem arbejde med det fagli-
ge og god undervisning og ved hjlp fra familie og venner. Derfor vurderer vi, at hun bade
forestiller sig, at der findes mennesker, der er fodt matematisk begavede og almindelige men-
nesker, der er nedt til at arbejde hardt for at 1&re matematik. De to forestillinger eksisterer :
side om side. Det svarer til et resultat fra Sveges spergeskemaundersogelse. Javnfor (Svege ..
1995, 5.61) og (se kapitel 4, underafsnit 2.1.3).- '

Forestilling om matematikkens anvendelighed: Kira har fortalt, at hun ikke har oplevet
matematikken som vigtig 1 forhold til sit hverdagsliv:
10© Om du kunne meerke, om det betod noget, om du var god eller darlig til
det?
Nej, det har jeg ikke kunnet mearke.
Overhovedet ikke?

Nej, det har jeg ikke, men altsa, jeg har s ogsa holdt mig fra det matematiske
ghh, ndr man skal regne telefonregningen ud eller regne ud nede i Netto, ikke og-
- s&? S& har det bare varet sadan noget cirka-regning, alts, du ved, jeg har .. men

ude 1 det daglige liv, nej, der har [jeg] ikke skullet bruge matematik, og jeg har ik-

ke kunnet merke, om jeg har kunnet noget eller ¢j. ©10
Kira bekrafter herved sit svar i spergeskemaet om, at matematik ikke er vigtig for hende. Nér
hun taler om telefonregninger og lignende, omtaler hun det ikke som matematik. Det er jo ba-
re "sddan noget cirka-regning".

I Kiras familie er det normalt at have et arbejde, der er baseret p4 matematik. Der er mange pd
hendes fars side, der er beskaftiget inden for bankverdenen:
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18© S4 er jeg interesseret i, hvad det er for en familie, du kommer fra?

Jamen altsa, det min .. hele min fars side er bankmand eller bankdamer, <latter>
min far han sidder ovre 1 [navn pa en bank] og er afdelingsleder derovre, og s3 ja,
min faster er ogsa bankuddannet, min bedstemor er bankuddannet, min kusine er
bankuddannet, <latter> det er helt skert.

Sa de har alle sammen meget med tal at gore?
Ja, det har de faktisk, ja.
Hvad med [pa din mors side]?
Ja, min mors side, det er socialpedagoger og frisgrer og skolelerere og .. sé det er
sddan meget blandet, ikke? ©18
Det vil sige, det i Kiras familie er normalt at vaere god til talbehandling. Hun afviser heller ik-
ke at videreuddanne sig 1 en retning, hvori arbejdet med tal indgar.

12© Hvad vil du gerne?

Jamen altsa, det er s4 nu enten paedagog eller ogsé ejendomsmagler, sa jeg ved

godt der er tal i ejendomsmagler, men altsa, det er sadan, det er ikke det helt sto-

re, man skal kunne der, det er et alt muligt fag. ©12 7
Den ovrige families beskzftigelse med talbehandling, vurderer vi, kan have bevirket, at hun
pa trods af sin egen oplevelse af mangel pé faerdigheder ikke er fremmedgjort over for en ver-
den med tal. Da det ikke er "det helt store, man skal kunne der”, finder vi, at hun ikke oplever
matematik som vigtig i forhold til ejendomsmagleruddannelsen. Vi vurderer, hun har en fore-
stilling om, at talbehandling og den matematik, hun bruger i det daglige, ikke er matematik.
Det svarer til et resultat fra Coben, der har fundet, at personer, der har haft succes med at an-
vende noget matematik, omdefinerede det lerte til 'ikke-matematik’ eller sund fornuft (Coben
& Thumpston 1995, s.41, s.43).

Kira har fortalt, hun vil kunne lare den matematik, der er nedvendig for at f8 adgang til ejen-
domsmagleruddannelsen:

13© Men dér er ikke nogen adgangsbetingelser?

Ikke andet end hf, tror jeg, eller ogsé en hejere eller HH, men HH den kan jeg og-
sa godt klare altsd. Men det er ikke noget, hvor at jeg skal have, ogsa altsa, jeg har
ikke nogen ... forventninger til min karakter, andet end [jeg] skal besta, ikke?

Nej, og det er lige meget altsd, man behover ikke [have en god karakter i mate-
matik]?
Nej altsd, man behover ikke have 10 i matematik, nej. ©13

Det ses, at hendes mal med matematikundervisningen er at fa et sekstal, s& hun bestar kurset.

Kira tager matematik pa fzllesfagsniveau, fordi det er det obligatoriske matematikkursus i hf-
uddannelsen. Hun forestiller sig, at hun skal lzere netop s meget matematik, der skal til for at
kunne fa 6 til eksamen og besta kurset. Det betyder, finder vi, at hendes 'darlige hukommelse'
ikke hindrer hende i at besta kurset. Forestillingen medvirker ogsé til, at hun fastholder troen
pa, at hun kan gennemfore kurset.
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Fordi Kira har oplevet matematikken som et adgangskrav og ikke som vigtig i hverdagen,
konkluderer vi, at hun forestiller sig, at matematik er et fag, der mere er adgangsgivende end
anvendeligt.

Forestilling om egen begavelse: Kira har oplevet, hun var bedre til de andre skolefag, end
hun var til matematik:
19© Men de andre fag, dem husker du, at du var bedre til ogsa, eller havde du
det bare bedre med dem?
Ja, det var jeg ogsa bedre til. ©19

Hun har oplevet sig som en, der klarede sig godt i de andre fag. Vi finder hendes kompetence
inden for ridning, ogsd har haft betydning for hendes forestilling om sig selv. Derfor
konkluderer vi, at hun som helhed har en forestilling om sig selv som et velbegavet og
selvstendigt menneske; et menneske med gode kvalifikationer, kundskaber og masser af
selvstendighed.

Kiras forestillinger om matematik

Kira forestiller sig, det ikke er muligt for hende at stole pa sine egne matematiske resonne-
menter, fordi hun ikke har leert den rigtige méde at reesonnere pa. Det betyder, at hun ogsa har
forestillingen ‘jeg kan ikke arbejde selvstendigt med matematikopgaver'. Hun forestiller sig,
at matematik er et fag, der er mere adgangsgivende end anvendeligt i det daglige. Det billede
fastholder hun blandt andet gennem forestillingen 'den talbehandling, jeg foretager i det dag-
lige og vil komme til at bruge i et fremtidigt arbejde, er ikke 'rigtig' matematik”.

Kira har mindst to forskellige forestillinger, som for hende forklarer de oplevede darlige ma-
tematiske ferdigheder. Den ene af dem er: 'Jeg har en dérlig hukommelse', hvor arsagen til fo-
restillingen placeres hos hende selv. Den anden er: 'Jeg er ikke blevet undervist optimalt', hvor
arsagen til forestillingen placeres hos andre.

Kiras generelle forestilling om sig selv giver hende mulighed for at fastholde forestillingerne,
jeg kan lere den matematik, jeg har brug for, og 'jeg er ikke alene ansvarlig for mine mang-
lende matematiske ferdigheder'. Kira har en forestilling om sig selv som et velbegavet og
selvstendigt menneske; et menneske med gode kvalifikationer og kundskaber. Hendes fore-
stillinger om sig selv generelt star i modsztning til hendes forestillinger vedrerende sine ma-
tematikkundskaber, ferdigheder og mulighed for selvstendighed i forhold til lzring og an-
vendelse af matematik.

1.1.3 Kiras handletendenser

Handletendensen 'at undga matematik': Kira har, efter folkeskoletiden og indtil hun starte-
de pa VUC, valgt ikke at beskzftige sig med skolefag. Som lille havde hun besluttet sig for, at
hun ikke skulle have en uddannelse, der var baseret pd matematik:
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11© Og du har heller ikke tenkt, at det [matematik] var vigtigt for dig, ndr du
[skulle veelge uddannelse]?

Nej, fordi at jeg ved, sa at jeg skulle ikke ... have en uddannelse, der vil ghh kree-

ve matematiske ferdigheder eller noget vel altsa, sa det har jeg taget sidan stille

og roligt, altsa [at] jeg ikke kunne. ®11
Hun var ikke bekymret over sin darlige prastation i matematik, fordi hun ikke forestillede sig,
at matematik ville vaere en del af hendes kommende uddannelse. Hun valgte i ferste omgang
en karriere som professionel rytter. Det er et job, hvor matematik kan undgés uden mange
krumspring. Vi kan se, at Kiras handletendens ved valget af rytterjobbet gar i en retning, der
ikke har noget med matematik at gere.

Kira har folt sig uensket i matematiktimemne i sine forste skolear, og hun har folt @rgrelse
over ikke at kunne finde ud af opgaverne alene. Kira forestiller sig, at hun ikke kan arbejde
selvstendigt med matematik, og at opndede matematiske faerdigheder anvendes til at honorere
optagelseskrav. Vi ser, at Kira har varet tilbgjelig til at undga det, hun selv betegner som ma-
tematik. Vi konkluderer, at den handletendens, som omfatter de muligheder, der er for at und-
g4 matematik, er forarsaget af disse folelser og forestillinger.

Handletendensen knyttet til talbehandling og matematik: Kira onsker pa interviewtids-
punktet at tage en hel hf-eksamen for at kunne komme i gang med en ensket videreuddannel-
se. Derfor skal hun bestd matematikeksamenen pa fellesfagsniveau. Hun mener, det kan lade
sig gore, og hun arbejder for det. I hendes fremtidsplaner indgar uddannelsesensker som pz-
dagog og ejendomsmagler. Som pedagog kan hun undga at have med matematik at gore. Det
kan hun ikke, hvis hun velger ejendomsmaglerfaget. Den uddannelse indeholder undervis-
ning i lantagning og salgsopstillinger, som krever talbehandling og dermed matematik. Ogsa
som fzrdiguddannet kraves ferdigheder i talbehandling. Hun har gjort sig overvejelser om,
hvor stor betydning matematik har i en uddannelse som ejendomsmaegler. Og hun har fortalt,
at hun har mod pa at lere den matematik, hun skal lzre. (Se citat nr.12). Kira har sdledes en
tilbgjelighed til kun at inddrage matematikundervisning, nér den er nedvendig for, at hun kan
né sine fremtidsmal. Hun nedtoner betydningen af matematik i ejendomsmaglerfaget ved at
kalde den "tal" i stedet for matematik.

Kira trodser det belastede felelsesmaessige forhold, hun beskriver, hun har til matematik ved
at have en uddannelse med tal med inde i sine overvejelser om fremtiden. Det, konkluderer vi,
er forarsaget af forestillingen om, at hun kan lare den ngdvendige matematik, og den del af
hendes folelse i forhold til matematik der indeholder en kompetenceoplevelse. Derfor har Kira
ogsa en handletendens, der omfatter muligheder for handtering af situationer, hvori der indgar
matematik.

Handletendenser knyttet til selvstaendighed: Kira var umiddelbart efter sin skolegang pro-
fessionel rytter i USA i 4 ar, og herefter besluttede hun sig for at rejse hjem for at tage en ud-
dannelse i Danmark:

20© Hvorfor blev du ikke ved [som professionel rytter]?
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Joo, jamen nej, men altsé, det var .. nu har jeg jo veeret der ovre sé lang tid. Jeg
har varet der 2 4r, ikke? og jeg var sddan rimelig involveret med en fyt, jeg var
meget involveret i familien og sddan, ikke? Og si var det jo sidan, ikke nej .. jeg
havde sgu ikke lyst til at bo der for altid, alts3, det var sidan enten eller, nu skulle
Jjeg hjem og preve noget andet, og jeg var jo ogsa, jeg skulle jo ogsd have en ud-
dannelse pa et eller andet tidspunkt, ikke? Fordi det er et meget usikkert erhverv
altsd, man kan falde af og brakke benet, og si har man ikke nogen indkomst i 4-5
maneder, ikke ogsd? Og sé har jeg ogsa, altsd, jeg har knakket lidt af ryggen og
sddan, korsbandsskader og <latter> og sddan nogen ting, ikke ogs§? ©20
At tage til USA helt alene uden nogen form for sikkerhedsnet kraver en del mod og masser af
selvstendighed. Ogsé beslutningen om at rejse hjem vidner om selvstendighed. Ud fra Kiras
handlinger i sammenhange hvori matematik ikke indgér, har vi konkluderet, at hun er et me-
get selvsteendigt menneske.

Kira har forestillingen 'jeg kan ikke arbejde selvstzndigt med at lese matematik opgaver', og
felelsen af at vaere ugnsket i matematiktimerne hos sin forste lerer. Vi vurderer, at det har p3-
virket hendes valg om ikke at beskaftige sig med matematik i dagligdagen og i sit fremtidige
Jjob. (Se citat nr. 10). Vi konkluderer, at hun har en handletendens, der omfatter aktiviteter,
hvor hun kan bevare sin selvstendighed. Den handletendens er forarsaget af ovenstdende fo-
lelse og forestilling. De aktiviteter hun veelger indeholder folgelig ikke matematik. Beyer
skriver, at dygtige elever tillades at handle selvsteendigt og hermed blive endnu dygtigere,
mens andre fastholdes som passive elever. (Beyer 1997, 5.299). (Se kapitel 4, underafsnit
2.2.1). Kira passer ind i beskrivelsen her som en elev, der fastholdes som passiv; hun skulle
afskrive sin selvstendighed i matematiktimerne.

- Handletendens knyttet til matematiklektier: Kira serger for, at hun ikke sidder alene med ~
sine hjemmeopgaver. (Se citat nr. 4). Hun oplever folelser knyttet til nederlag, nir hun sidder
alene. Hun har forestillingen ‘jeg kan ikke arbejde selvstendigt med matematikopgaver'. Vi
konkluderer pa den baggrund, at hun har en handletendens, der ikke omfatter muligheder for
at sidde alene med lektierne til matematik.

1.1.4 Kiras holdninger til matematik

Gennem spergeskemaet har vi faet et unuanceret billede af Kiras forhold til matematik. Her
blev hendes forhold til matematik beskrevet som darligt. For eksempel har hun skrevet, at ma-
tematik var et af hendes varste fag. Det billede &ndres gennem hendes uddybelser i inter-
viewet. Ud fra interviewet konkluderer vi, at Kiras holdning til matematik p& den ene side er,
at det ikke er vard at have med at gere. P4 den anden side er hendes forhold til matematik til-
streekkelig positivt til, at hun kan forestille sig, at hun kan og vil varetage et job, der involve-
rer tal. Ligesom hun forestiller sig, at hun er i stand til at besti matematikeksamen pa felles-
fagsniveau. Hun oplever ikke matematiklering som nem, og hun oplever ingen glede ved fa-
get. Hun oplever ikke sig selv som selvstzndig i forhold til matematik, hvilket medvirker til,
at hun s3 vidt muligt undgar matematik.
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1.2 Charlotte

Vi har oplevet Charlotte som en jordnzr og mélbevidst kvinde med et vindende vesen. Hun
var stilfuld, afdempet og behagelig. Hun var udforskende, havde en stark faglig tro pa sig
selv og havde hgje uddannelsesmal. Hun var strebsom og arbejdede for at na det mulige in-
den for rezkkevidde og uden for det uddannelsesmessigt normale i hendes familie.

Charlotte var 25 ar. Hun var i gang med at tage hf-matematik pé hgjniveau som enkeltfag pa
VUC. Hun var ogsa 1 gang med at tage kurset hf-fysik. Hun har gennemfert en hel hf-
eksamen (et to-arigt hf-kursus) med matematik pa tilvalgsniveau. Hun har tidligere startet
med at lzse til ernzrings- og husholdningsekonom, fordi hun ville lese videre til diztist, men
stoppede. Hun havde derefter arbejde som postbud pa deltid. Nu skal hun bruge matematik pa
hojt niveau, fordi hun gerne ville lzse til hortonom.

Charlotte har haft tre matematiklerere i folkeskolen. En i de sma klasser, en i de storre klasser
ogeni 10. klasse. Hun har pa hf haft to forskellige matematiklarere, en til matematik pa fel-
lesfag, en til matematik pa tilvalg og hun havde pd interviewtidspunktet en tredje til matema-
tik pa hgjniveau pa VUC.

Her er nogle af Charlottes svar fra spergeskemaet. De vedrerer hendes oplevelser i skoletiden
og hendes syn pa matematik:

Syntes du matematik var sjovt? Ja

Kunne du lide din matematiklarer/ dine matematiklerere? Nogen har varet gode

Var matematik et af dine bedste fag? Pa et tidspunkt

Var matematik et af dine vaerste fag? Nej

Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen? Rigtig god
selviolgelig

Opfatter du matematik som vigtig i samfundet? Ja

Oplever du at matematik er vigtig for dig? Ja

1.2.1 Charlottes folelser

Folelser over for matematiklzereres undervisning: Charlotte har fortalt om forskelle i un-
dervisningen hos hendes folkeskolelrere:

5@ Altsd, i de mindre klasser der havde vi én, som var ghh, han var meget spas-
mager, sddan altsd, jeg ved ikke, shh hvor meget vi l&rte. Selvfolgelig har vi lert
noget, men det han gjorde, det var meget sjovt, altsé, tingene skulle vare sjove, og
der var hele tiden vittigheder og sadan, ikke? Sa fik vi, op i de hgjere klasser, en
laerer, som var helt anderledes, og der skulle alts3 bestilles noget og sa videre, ik-
ke? - Og der var det knap sa sjovt, ikke? Men alts, os som godt kunne lide det, vi
syntes jo, det var i orden, ikke? Hvorimod dem som maske ikke var s glade for
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matematik, for dem var det maske knap s sjovt, ikke? - Fordi det fer havde
...varet med vittigheder blandet ind i, /?/ ikke? - S& var der i1 10. klasse, der fik vi
sa en ny lzrer igen, han var s3 ogsé ... helt anderledes. Der ved jeg sa ikke, om det
har noget med niveauet at gore, at man gh forudsatter, jamen, der skal man selv
gore en indsats. - Fordi det havde jeg meget fornemmelsen af lige der mellem 9.
og 10. klasse, der blev det bare /?/ jamen 10. klasse, der skal du til selv at bestille
noget, hvorimod i 9. og lengere nede, der blev du sddan n@rmest hjulpet igennem
det hele, eller hvad man skal sige, - det ma jeg nok sige, men i 10. klasse der skal
man s4 til at teenke. ©5

Den sjoveste undervisning oplevede Charlotte at fa af sin ferste matematikizrer. Der kom
@ndringer i1 undervisningen bade med den anden og den tredje matematiklarer. For hver ny
lzerer oplevede hun, at der skulle der bestilles noget mere. Samtidig har Charlotte oplevet, at
hun lzrte mere. Vi finder, det er derfor, hun siger "os som godt kunne lide det, vi syntes jo,
det var i orden, ikke?". Vi vurderer, at hun kunne lide den undervisning, hun fik af alle sine
lzerere i folkeskolen. Hun har oplevet, at hun har lzrt mere hos sin anden og tredje lerer end
hos den forste.

Charlotte har fortalt, hvordan matematiklareren i 10. klasse og lereren pa hf-hejniveau un-
derviste:

9® Nar du siger undervisning, er det sd sadan tavleundervisning eller?

Ja, det var tavleundervisning, jeg kan overhovedet ikke huske, at han har lavet no-
get gruppearbejde eller noget, jeg husker ham kun stdende oppe foran tavien, - og
tegne og fortzlle, jeg kan ikke huske andet.

Ja okay, var det godt?
@hm

Jeg sporger mere, om du kan lide det?
Bade og altsa, ... jeg synes ogsa, det er meget rart, at man kommer ned og sidder i
nogen grupper engang imellem, og sa lige prover at se altsd, man har faet noget
oppe fra tavlen, og sa kan man egentlig bruge det til noget? Og s& hvis man sidder
1 en lille gruppe, og s& man kan tale om, hvordan kommer vi igennem det her. S&
man 1kke sidder helt alene derhjemme, og prever at lose opgaverne, og prever at
bruge nogen af de ting, man har faet oppe fra tavlen, nar nu hun [nuvarende hf-
matematiklarer] har sagt det bare er sddan og sadan. - Jeg synes ikke altid, det er
logisk, og sa nar man skal sidde og bruge det, og hvad har tingene med hinanden
at gore altsa, det .. der synes jeg, det er rart lige at komme i en gruppe, hvor man
sa lige kan sidde og tale om det, ikke? S& er der méske nogen, som har féet fat i
noget, som man ikke selv har faet fat i.

Sa du synes maske, det er meget godt med den mdde [navn pa nuveerende hf-

matematiklcerer |, hun gor det.

Ja, det kan jeg godt lide. ©9

Her ses der fokusering pé formen og ikke pa lereren som person. Bdde tavleundervisning og
gruppearbejde pa hf-hgjniveau har levet op til hendes forventninger om god matematikunder-
visning. I dag foretraekker hun undervisning, hvori der indgér gruppearbejde og samtaler.
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Charlotte har fortalt, at hun kunne lide at blive undervist af alle tre matematiklarere, hun hav-
de i folkeskolen:

17© Jamen, for mig, en lerer som geme vil hjzlpe igennem de her problemer, det

[er en god l=rer] ...

Og det har de [matematiklcererne] gerne villet med dig?

Ja et stykke af vejen, indtil jeg kom pa 2. hf, s& var der ikke noget, der fungerede

mere. ©17
Her har hun beskrevet de falelser, der knytter sig til lererens undervisning. Hun har ikke for-
talt om folelser knyttet til leereren som person. I spergeskehlaet sperges der, om hun kunne li-
de sine matematiklarere. Hun svarer: "Nogen har varet gode", og det giver oplysninger om
hvor gode, hun oplevede de var. Herved har hun ikke svaret direkte pa, om hun kunne lide lz-
remne eller ej. Det gor hun heller ikke direkte i lobet af interviewet. Det kan skyldes, finder vi,
at hun sztter lighedstegn mellem at kunne lide en lzrer og at opleve en lerer som god. Det
kan ogsé skyldes, spergsmaélet er for personligt. Eller det kan skyldes, hun forestiller sig, at
undervisning ikke har noget med personlig kemi at gere. Hvis det sidste galder, matcher det
med Sveges resultat, hvor studerende vagter de faglige ferdigheder frem for det personlige
egenskaber hos lzreme (Svege 1995, 5.79). (Se kapitel 6, underafsnit 5.3.2). Vi finder, at op-
levelsen af undervisningen har haft stor betydning for hende. Vi konkluderer, at Charlotte har
haft en folelse af at kunne lide sine matematiklarere, nar hun har oplevet deres undervisning
som god.

Felelser knyttet til faget matematik: Charlotte har fortalt om en af sine forste oplevelser
med matematik:

1© Det allerferste jeg kan huske helt langt tilbage, det var nogen stykker som ghh
hver evig eneste gang, vi havde lige nejagtig de opgaver, dem kunne jeg ikke fin-
de ud af. - Og det sagde mig bare ingenting, det andet kunne jeg godt lave, men de
der stykker, dem kunne jeg bare ikke finde ud af. - Og jeg sad og rodede med det
derhjemme med min far og i skolen.

<Latter>
Og jeg fattede ingenting af de stykker, og jeg kan ikke huske pracis, hvordan de
sd ud, og jeg mener, de blev kaldt [funktionsjmaskiner eller sddan et eller andet,
og det er jo garanteret enormt logisk i dag, men dengang, jeg fattede ikke en ..
Men altsa ellers, si har jeg vel altid haft det godt med matematik, altsd jeg ... - Det
var altid, der var i hvert fald noget, jeg har kunnet finde ud af, ikke? - Og jeg sy-
nes, det var spendende at sidde og rode med det i klassen i folkeskolen, ©1
Hun syntes, at matematik var spendende, og i spergeskemaet har hun svaret, at hun syntes,
det var sjovt at have matematik i folkeskolen. P2 et tidspunkt var det endog et af hendes bed-
ste fag. I interviewet har hun bekraftet, at det var sjovt:
10© Ja okay ja, <latter> jeg skal lige have det forste sporgsmdl, det er: hvad
der har veret det sjoveste i skoletiden?
Oh

Du behover ikke at teenke i matematik men sddan det hele?

150



Kapitel 8 Analyse af interviews

Men alts3, jeg har jo godt kunnet lide at altsa, matematik og de fag kemi og sddan

noget, ikke? ©10 '
Hun forteller, at hun godt kunne lide matematik. I citat nr. 1 har hun fortalt, at det kun har
veeret de matematikopgaver, der "blev kaldt [funktions]maskiner eller sadan et eller andet",
hun ikke har kunnet finde ud af. Og fortsatter: "Men altsé ellers, sd har jeg vel altid haft det
godt med matematik”. Ud fra ordene "ellers” og "vel" ser vi, at hun i faget matematik kun op-
lever vasentlige problemer med funktionsmaskiner. I citat nr. 11 fortsattes citat nr. 10: "... jeg
har jo godt kunnet lide at altsd, matematik og de fag kemi og sddan noget ... Sa derfor, jeg sy-
nes, de fag var det sjoveste, ikke?". Her ser vi, at kunne lide matematik kobles til at opleve
den som sjov. Vi konkluderer, at Charlotte har haft en folelse af glede knyttet til skolefaget
matematik, fordi hun har oplevet den som sjov, fordi hun kunne lide den, og fordi hun har op-
levet for det meste at kunne finde ud af den. Det svarer til resultater fra Svege, der refererer
Kloosterman og Stodolsky, som begge har vist, at matematik kun opleves som sjov, hvis den
studerende har gode praestationer (Stodolsky m.fl. 1991, Kloosterman 1991, refereret i (Svege
1997, 5.37)). (Se kapitel 6, underafsnit 5.3.2).

Folelser over for skolen generelt: Charlotte var glad for at ga i skole, og hun var glad for si-
ne kammerater: ‘

7®© Hvordan du har haft det sddan med dine kammerater og?

Jamen, men egentlig som klasse synes jeg, vi fungerede udmerket, men altsé, der
var, selvfolgelig er der altid problemer i en klasse, altsa, der er altid nogen, som
ikke kan med andre, siddan er det, men alligevel s&, synes jeg, vi fungerede godt.
Altsa, s& holdt man sig bare fra hinanden, og der var nogen, der var gode til nogen
ting, man blev ikke drillet, hvis man ikke kunne nogen ting. - Altsa, vi har aldrig
vaeret ude for, at der var nogen, der drillede nogen af de andre, fordi altsa, det med
matematikken, det har vi aldrig veret ude for, s& pa den méade sé har det varet
udmerket. ©7

Charlotte oplevede atmosfazren i klassen som god. Det gjorde de andre i 9. og 10. klasse ogsa:

15© jeg synes egentlig det fungerede udmaerket. - Vi medes stadigvek en gang

om 4ret, - hos vores gamle klasselerer. ©15
Hvis de andre ikke havde haft det godt i klassen, havde klassen ikke kunnet fastholde at me-
des en gang om é&ret i nasten 10 ar. Vi vurderer, at Charlotte har vaeret glad for at gé i skole
generelt. Hun har ikke kun veret glad for det, der foregik i matematiktimerne.

Felelser over for undervisningen pa hf-tilvalg: Charlotte har oplevet undervisningen i ma-
tematik i folkeskolen som god, men hendes folelser over for matematik kan ikke kun ses i ly-
set af oplevelser fra folkeskolens matematiktimer. Hun har haft en oplevelse pa det to-&rige
hf-kursus, der har haft betydning for de felelser over for matematik, som hun giver udtryk for
1 lobet af interviewet. Derfor medtager vi hendes oplevelser fra det to-arige hf-kursus.

Efter folkeskoletiden har Charlotte mistet lysten til matematik. Det skete 1 forbindelse med til-
valgsniveauets matematiktimer:
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11© Men alts4, jeg har jo godt kunnet lide at altsd, matematik og de fag kemi og

sddan noget, ikke? Hvorimod sprog, det var bestemt ikke mig. Sa derfor, jeg sy-

nes, de fag var det sjoveste, ikke? Og matematik, ja egentlig ville jeg godt have

lavet et eller andet med matematik eller tal. Men der fik jeg sé en lerer pa anden

hf [det andet &r af det to-arige hf-kursus], - som sergede gevaldigt for, at matema-

tik blev noget mog, altsa virkelig, han &h han var simpelthen ... han er sddan et

skrakbillede, som alle folk, der har matematik, ma have, han var virkelig raedsels-

fuld. - Sa jeg skulle i hvert fald ikke noget med matematik, og derfor var jeg ogsa

lidt spzendt til at starte med, her oh .. jeg skulle have [matematik pa hejt niveau]

herovre, ikke? Sa var jeg noget skeptisk over, om det nu var sadan en lerer, men

heldigvis var det ikke. Han kunne i hvert fald serge for, at matematik blev noget

surt noget. ©11
Charlotte beskriver den folelse hun fik 1 forhold til matematik. Den "blev noget surt noget".
Hun giver lereren ansvaret for, at hun fik det darligt med matematik. Han "sergede gevaldigt
for, at matematik blev noget meg". Hun siger videre: "jeg skulle i hvert fald ikke noget med
matematik”. Vi ser, at deltagelse 1 hf-matematik pa tilvalgsniveau fratog hende den glade,
som hun fer har haft ved faget. Hun forestiller sig leereren som hovedansvarlig for, at det ske-

te, fordi han underviste darligt. (Se ogsa citat nr. 11b).

Charlotte har i en periode mistet lysten til at beskzftige sig med matematiklering. Hun siger:
"Sé jeg skulle 1 hvert fald ikke noget med matematik ...". I den periode har hun derfor ikke
villet beskzftige sig med noget, der har med matematik at gore. (Se citat nr. 12). Senere star-
ter hun med hf-matematik pa hgjniveau. Hun beskriver sin start ved at fortzlle om sin skepsis
angdende lzreren. Den skepsis afkreftes siden hen. Hun fortzller ikke om en skepsis angéen-
de det faglige. Vi vurderer derfor, at oplevelsen af undervisningsformen pa hf-tilvalg ikke fra-
tog hende folelsen af kompetence pa matematikomradet. Herved har hun forméet at fastholde
en folelse af dygtighed i matematik. Vi konkluderer, at det er muligt at p&virke hendes lyst til
at beskaeftige sig med matematik via den oplevede undervisningsform.

Feolelser over for eksamener pa hf: Charlotte har heller ikke haft det godt med eksamenssi-
tuationer pa hf:
13© Nej, hun snakkede ogsd om [navn pé nuveerende hf-matematikleerer], at

der er mange, der tager det af to omgange. Er det forste gang, du har det nu
her?

Nej, deter ... jeg har taget det en gang for, men det har noget med eksamen at go-
re, jeg har det ikke godt med eksamener. - Og jeg skal jo besta si ... og jeg meldte
sadan set fra sidste &r og tog det forfra igen, for jeg skal jo bruge det, ikke?

Er det alle eksamener, du har det sadan med?
Ja, det er det. ©13

Den angst har betydning for Charlottes fremtid, da hun er nedt til at gennemfore mange ek-
samener for hun er fardiguddannet. Hun har en folelse af angst knyttet til eksamenssituatio-
ner.
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Charlottes folelser over for matematik

Charlotte har varet glad for at ga i skole generelt. Hun har ikke kun veret glad for det, der fo-
regik i matematiktimerne. Hun har haft en folelse af glaede knyttet til skolefaget matematik.
Hun har varet tilfreds med den matematikundervisning, hun fik i folkeskolen. Og hun har va-
ret indstillet pd, at arbejde med matematik for at forstd den. ' '

Charlotte har haft positive folelser over for de matematiklzrere, hun har oplevet, der har un-
dervist hende godt. Deltagelsen i et hf-matematikkursus pd tilvalgsniveau har pavirket den
lyst til matematik, som hun for havde ved faget, og hun har opfattet lereren pa kurset som
hovedansvarlig for det. Desuden har Charlotte en folelse af angst knyttet til eksamenssituatio-
ner.

1.2.2 Charlottes forestillinger

Forestilling om egne matematiske ferdigheder: Charlotte tager matematik pa hf-hejniveau
efter, at hun har oplevet at vare udsat for darlig matematikundervisning i et helt under-
visningsar. Vi vurderer derfor, at Charlotte har en tro pa sine egne matematiske ferdigheder. |

Det er dog ikke sadan, at hun mener, hun har alle de ferdigheder, hun burde have efter at have
‘gennemfort matematik pa tilvalgs- og fellesfagsniveauet, der begge forudszttes for at starte
pa hgjniveauet. De niveauer tog hun pa det to-arige hf-kursus. Hun har forklaret, at de mang-
lende ferdigheder til dels skyldes, at hun havde vaeret vak fra matematikfaget i seks ar:

12© Der har veeret sé, en pause mellem at du har haft matematik. Skulle du

bruge tilvalg for at komme ind pa? [Erncerings- eller husholdningsekonomud-
dannelsen].

Nej, men der skulle jeg sddan set bare have en hf, ikke? Og s& der havde jeg s& ba-

re, bl.a. havde jeg sd valgt matematikken som tilvalg, ikke? - Der [pd ernarings-

eller husholdningsekonomuddannelsen] havde vi jo ikke noget regning ... over-

hovedet altsa, jeg har haft en periode pa oh seks ar, hvor jeg slet ikke har haft ma-

tematik, og sé skulle jeg sa i gang der med hgjniveau, ikke? Og der er rigtig man-

ge ting, der er smuttet i svinget, ting som det forudszttes, at det kan man bare, 1k-

ke? ©12
Charlotte har oplevet, at hun har glemt en del af de forudstninger, der forventes af kursister-
ne for deltagelse i undervisning pa hejniveau. Vi finder, hun selv har pataget sig en del af an-
svaret for det, hun ikke kan, og som hun forestiller sig, at hun burde kunne pa nuvarende
tidspunkt. Charlotte forestiller sig, vurderer vi, at det er hendes egen skyld, hun mangler de
forudsatinger, der forventes af kursister pa et hgjniveaukursus. Det er til trods for, at hun er
en af dem, der har klaret sig godt i matematik.

Forestilling om medfedt matematisk begavelse: Charlotte har en forestilling om, at mange
kan lide l&rere, de har i fag de er gode til:

16© jamen jeg tror dem, som er gode til sprog, og som kan lide det, de kan vel
ogsd godt lide lzreren, alts, jeg tror, uanset hvor engagerede og hvor meget en
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leerer ville laere mig sprog, sé tror jeg altid, jeg ville vaere negativ over for det,

fordi jeg har sd svert ved det, ikke? ©16
Her kobler Charlotte det at vaere god til et fag og at kunne lide faget med det at kunne lide fa-
gets lerer. Muligheden for at vare god til et fag kobles ikke pé lzrerens engagement og der-
med heller ikke pé lzrerens undervisning. Ud fra ordene: "sa tror jeg altid" i citat nr. 16, ser
vi, at hun ikke tror, hun hverken for har haft eller siden vil fa en mulighed for at blive positiv
over for/ f& nemt ved at lzre et sprogfag. Hun mener ikke, der kan zndres pa hendes mulig-
heder for at kunne opna sproglige ferdigheder. Vi vurderer, hendes forestilling er, jeg vil al-
drig kunne komme til at lide et sprogfag eller f3 nemt ved det, uanset undervisningsformen'.

For faget matematik galder det, at hun oplevede sig som rigtig god til det. (Se spergeskema-
besvarelse). Hun kunne godt finde ud af det og syntes, det var spandende. (Se citat nr. 1). Og
hun kunne godt lide det. (Se citat nr. 10). Desuden har vi konkluderet, at den oplevede under-
visning havde indflydelse pé lysten til, ikke muligheden for, at leere matematik. (Se citat nr.
11). Vi vurderer, hendes forestilling er, 'ingen kan tage mine muligheder, for at jeg kan lzre
matematik, fra mig'.

Vi konkluderer derfor, hun har en forestilling om, at de ferdigheder, hun kan opné henholds-
vis 1 sprogfagene og i matematik, er forudbestemte. Vi tolker p& denne baggrund, at hun har
forestillingen, 'min begavelse er medfedt'.

Forestilling om andres tilgang til matematik: Vi har oplevet Charlotte som et menneske,
der vil gore meget for, at andre har det godt. Vi finder, det har betydning for hendes forestil-
ling om de andre elevers tilgang til matematik. Det ser vi gennem hendes argumentation for,
at undervisningen af de elever, der ikke opnaede de samme ferdigheder i matematik som hen-
de selv, var i orden:

8® Du snakkede om ham den ene lerer, der var mere sadan, at der skulle ske

noget i timerne. Kunne du meerke, om der var nogen forskel pd, hvordan han
havde det med dig og sa maske nogen af dem, som ikke var sa glade for faget?

Jamen, jeg ved ikke, men han var ... nir han kunne se, der var nogen som gerne

ville lave noget eller sddan, s gik han ogsé ind og hjalp mere, eller hvad man skal

sige, han hjalp da alle, men det var maske sddan lidt, han skubbede méske lidt me-

re pa hos dem, som viste, at de gerne selv ville, ikke? - Hvorimod dem som .. det

er ikke sa nemt det her, og sa det gider vi ikke rigtigt, det var s deres valg, at de

ikke ville, - ikke gjorde en indsats for at ... ©8
Hun opfatter det som elevernes eget valg, om de vil yde en indsats. Den opfattelse betyder, at
det bliver 1 orden, at lereren lader netop de uengagerede elever passe sig selv. Vi finder, det
er en forsvarsmekanisme fra hendes side. Ellers ville hun ikke kunne beholde sin forestilling
om larerens undervisning som god. Vi kan se, Charlotte forestiller sig, at de elever, der var
darlige til matematik, selv valgte ikke at beskzftige sig serigst nok med matematikken.

I bilag 7 (som findes i biblioteksudgaven for specialet) findes ogsa et eksempel pa en situati-
on, hvor de 'uengagerede’ ma passe sig selv: "i 10. klasse blev hun og de andre, der ikke var
gode til matematik sat over i en krog, hvor de selv kunne regne det, de nu kunne." Grenbak
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Hansen har fundet en tendens hos dygtige elever til at acceptere problematisk undervisning
(Hansen, K. Grenbzk 1994, 5.46).

Forestilling om samarbejde pa tvaers af ken i matematiktimerne: Charlotte har fortalt, at
eleverne nzsten altid selv har delt sig op efter ken. Det var kun i matematiktimerne, det ikke
skete:

2© Og jeg synes, det var spendende at sidde og rode med det 1 klassen i folkesko-

len, der er man vel altid delt op i drenge og piger, og alligevel s4, sé var vi ogsa
nogen piger, som sad sammen med drengene og lavede matematik.

Sa det blev simpelthen opdelt?

Jamen altsa, vi sad og lavede opgaverne sammen, og det er jo egentlig noget, jeg
har teenkt pa bagefter, at oh det var ikke s tit, man gor det. ©2

3© Jamen alts, i andre fag s var det mange gange, si blev vi bare splittet op:
drengene for sig og pigeme for sig, og ikke fordi man nedvendigvis ville det, men
sd 1 matematikken, sa var vi et par piger, der som sad nogen gange sammen med
drengene og lavede matematik, ikke? Det var ikke, fordi det var darligt overhove-
det, det var en udfordring, det var sjovt sddan noget, ikke? ©3

Hun har fortalt, at det var lysten til matematik og niveauet, der blev det afgerende for hvem, -
der samarbejdede:
4© Var det noget 1 selv valgte, at I skulle sidde sammen med drengene, eller var
det noget?

Jamen alts4, n& men vi sad jo spredt rundt i klassen, og s& hvis vi skulle sidde og
lave nogen opgaver, jamen si gik vi bare sammen, altsa, det var ikke noget ghh, at
lereren udpegede, na nu skal du vare sammen med den eller sddan, det var mere
sddan stille og roligt.

Okay. Var det sa nogen, du var pad .. ja, I har selvfolgelig veeret pa talefod sam-
men siden I .. Men var det nogen pa det samme niveau som dig altsa, oplevede
du det?

Jo altsd, det har vi jo nok varet, det er vel automatisk dem, man er gaet sammen

med, ikke? Eller ogsd, sa har interessen veret der, fordi der var helt klart nogen,

der ikke interesserede sig for det, og det var maske ikke s& spendende, at vaere

sammen med dem, uanset om det var drenge eller piger, - man var sammen med. -

Men altsd, vi var nogen stykker som godt kunne lide det som s3 ... - gik sammen,

og sad og lavede de opgaver der. ©4
Det tyder p, finder vi, at hun ogs3 har fundet drenge at samarbejde med for at finde nogle,
der havde lyst til at arbejde pd samme méde, som hun selv gjorde med matematikken.
Charlotte har en forestilling om, at barnene i skolens undervisningstid normalt selv deler sig
op efter ken, og at det er anderledes i matematiktimerne.

McLeod prasenterer forskning, med fokus pé ken, hvor der er lagt vaegt pa forskelle i den
made drenge og piger behandles pa og pé forskelle mellem drenges og pigers forestillinger.
Jevnfer (McLeod 1992, 5.580). Hendes oplevelse giver anledning til en synsvinkel, hvor der
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ikke ses pa forskelle mellem de to ken. Forskningen kunne derimod fokusere pa det fzlles-
skab, der eventuelt er mellem de dygtigste piger og drenge. Der kunne ogsa ses pd, om det er
et fellesskab, som de ellers ikke oplever.

Forestilling om matematiklzerere: Flere af de interviewede i Sveges underspgelse forestille-
de sig en matematiklarer som en mand, der er verdensfjern og dygtig til faget (Svege 1995,
s.79). Charlotte har beskrevet sin matematiklerer pa hf-tili/alg som en verdensfjern mand:

11b© Han var jo .. han gik lidt i sin egen verden engang imellem, og der var det

sgu svart at komme i kontakt med ham, og sa eh hallo, jeg star her, hej, jeg har et

stort problem med det her matematik, ikke? Det var sveert. ©11b
I citat nr. 11 har hun fortalt: "han er sddan et skraekbillede; som alle folk, der har matematik,
ma have, han var virkelig reedselsfuld." Vi vurderer, at nogle af de treek der indgér i Charlottes
forestilling om et skraekbillede af en matematiklerer, svarer til Sveges beskrivelse af fleres
opfattelse af en normal matematiklrer.

Nuvzrende forestilling om matematikkens anvendelighed: Charlotte har svart ved at fore-
stille sig, hvad hun skal bruge matematik til i sin fremtidige uddannelse:
6© Sa kunne jeg godt teenke mig at sporge: Er det, fordi du skal bruge det her
matematik, du tager det nu?

For at komme ind skal man have matematik pd A-niveau eller hgjniveau, eller
hvordan det nu er, og jeg har s& varet inde til &bent hus, og man skal dbenbart
bruge ret meget matematik, ikke fordi jeg nu kan se, hvad det er man skal bruge
matematik til, men der er temmelig meget matematik derinde.

Ja, hvordan kunne man se det?

Fordi man ... jeg forstar ikke, hvad jeg skal bruge matematik til.

Nej, sa du tager det simpelthen lige nu fordi at ...?7
Fordi det skal jeg have, for at kunne komme ind, ikke?

Jo, og sa var der abent hus, der hvor det lad, som om man skulle bruge det?
Ja ja, og det star i deres krav. - Alts3, man skal have det matematik pa A og fysik
og kemi pa B-niveau, fysik pd B-niveau forstir jeg heller ikke, man skal have,
fordi hvad skal jeg bruge det til?

Bliver der optaget mange hortonomer?

Nej, det gor der ikke, jeg mener, de optog et par og tyve sidste ar.
[Pause]
Det er sa spaendende og finde ud af, om du faktisk skal bruge det til noget?

Ja, men alts3, jeg har faet sddan et skema eller altsd, oversigt over, hvor altsé, en
periode, hvor sé skal du have matematik, men helt precist hvad det er for noget
matematik, og i forhold til hvad og sddan noget, det ved jeg slet ikke.
Nej jamen, det er jo meget speendende, det mé blive det neeste projekt, sa ma vi
finde ud af, hvad det er, man skal bruge alt det matematik til!
Hvad skal man dog bruge sddan noget til? Ja, jeg har undret mig meget over,
hvorfor man skulle have det. - Forst troede jeg bare, det var for sztte en eller an-
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den alts3, krav om, at det skulle man, s& reducerede man i ansggningerne, men det

virker ikke, som om det er siddan, det er. At det er grunden til det ... ©6
Charlotte har tidligere startet med at lese til ermzrings- og husholdningsekonom. (Se citat nr.
12). Nu vil hun geme ind pa hortonomuddannelsen. Hun har teenkt en del over, hvorfor der
stilles netop de nzvnte optagelseskrav til hortonomuddannelsen. Hun kan forst3, hvorfor hun
skal have kemi pa B-niveau, men hun kan ikke forstd, hvorfor hun skal have fysik pa B-
niveau og matematik pd A-niveau. Hun har desuden tznkt over, om matematik bruges til at
begrense antallet af ansegere til uddannelsen. Vi finder, hun har fastholdt forestillingen 'ma-
tematik er vigtigt for min laring i min kommende uddannelse', fordi hun siger "Ferst troede
jeg bare, det var for sztte en eller anden alts&, krav om, at det skulle man, s& reducerede man i
ansggningerne, men det virker ikke, som om det er sidan, det er." Vi konkluderer heraf, at
Charlotte forestiller sig, der er en god grund til, at matematik kraves pa hejt niveau.

Charlottes forestillinger om matematik

Charlotte oplever sig selv som god til matematik. Hun forestiller sig, at hendes begavelse er
medfedt, og at den eksisterer, uanset undervisningsform. P4 samme tid forestiller hun sig, at
det er hendes egen skyld, hun mangler de forudsetninger, der forventes af kursister pa et hgj-
niveaukursus.

Charlotte forestiller sig, at de elever, der har veeret dérlige til matematik, selv har valgt ikke at
beskaftige sig serigst nok med matematikken. Det til trods for, at hun forestiller sig sin egen
begavelse som medfedt. Hun har en forestilling om, at bernene i skolens undervisningstid
normalt selv deler sig op efter kon, og at det er anderledes i matematiktimerne. Hun har ogsé
en forestilling om, at der er en god grund til, at matematik kreves pa hgjt niveau i hendes
kommende uddannelse som hortonom.

1.2.3 Charlottes handletendenser

Handletendens hvori matematik har indgdet som en vasentlig prioritet: Charlotte har be-
skeftiget sig meget med matematik bade i folkeskolen og pa hf. Hun har fortalt i citat nr. 1, at
hun har kezmpet med matematikopgaver sammen med sin far i de tidlige skolear. P3 hf har
hun valgt matematik pd tilvalgsniveau. Indtil hun fik matematik p4 tilvalgsniveau, indgik ma-
tematik som en vasentlig del af den uddannelse, hun ville have. (Se citat nr.11). Charlotte op-
lever glzde ved at beskzftige sig med matematik. Hun har en forestilling om, at hun er ma-
tematisk begavet, og at den er medfedt. P4 denne baggrund konkluderer vi, at hun har en
handletendens, der omfatter muligheder for at beskeftige sig meget med matematik.

Vi finder ikke, at handletendensen har rod i en forestilling om matematikkens anvendelighed.
Charlotte forestiller sig, at matematik bliver anvendelig i hendes fremtidige uddannelse. Sam-
tidig har hun indtil videre ikke oplevet, at den er brugbar. Hun kan ikke direkte se anvende-
ligheden af matematik som andet end adgangsgivende. Derfor vurderer vi, at hendes forestil-
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ling om matematikkens anvendelighed er et udtryk for hendes glade ved matematikken, og at
det er denne glede, der har indflydelse pé handletendensen.

Charlotte har fortalt, at hun syntes matematik var sjovt i folkeskolen. Hun forstiller sig, at hun
er god til matematik og samtidig arbejder hun meget med faget. Vi finder, at det er et udtryk
for en serlig faglig substans. Desuden feler hun dyb glede ved faget. Vi konkluderer, at
Charlotte er fascineret af matematik. Jevnfer (Lindenskov 1999). (Se Indledning, underafsnit
5.1.1).

Handletendens hvori matematik ikke har indgdet: Efter at have afsluttet det to-arige hf-
kursus sndrede Charlotte planer fra at ville have meget med matematik at gere i fremtiden til
at valge en uddannelse, der ikke indeholdt matematik. (Se citat nr. 12). Hendes forestilling
om egne evner er uzndret, hvorimod gladen ved at beskaftige sig med matematik er for-
svundet. Den manglende glede har fort til en handletendens, der ikke omfatter muligheder,
hvori der indgér matematik.

Handletendens hvori matematik igen har indgéaet: Charlotte opdagede forholdsvis hurtigt,
at emarings- eller husholdningsgkonomuddannelsen, som hun havde valgt i forste omgang,
ikke var den rette uddannelse for hende. Derfor stoppede hun, og kerte som postbud et érs tid:
14© Ja, har du kort post sa lenge, som du har .. altsa, er du startet med at kore
post samtidig med, at du startede med [kurset i matematik pa hojt niveau] [altsa
sidste ar]?
Nej, jeg stoppede med [ernaerings- eller husholdningsekonom]uddannelsen, og s
har jeg kart, sa skulle jeg jo lave et eller andet, og der sogte jeg forskellige ting,
og jeg kom s3 ind der ved posten, ikke? Og sa kerte jeg et ar, hvor jeg godt kunne
se, at det var i hvert fald ikke det, jeg skulle. - Det var hyggeligt nok, men jeg
skulle ind og lre noget og l&se igen, og si startede jeg sa sidste ar. ©14
Charlottes forestilling om egen matematisk begavelse har ogsé eksisteret i hendes tid pa ernz-
rings- og husholdningsgkonomuddannelsen og som postbud. Det, der har ®ndret sig, var hen-
des folelser for laring og specielt for matematiklaring. Hun savnede faglig udfordring. Og da
hun fik tiden pa tilvalgskurset pa afstand, kom hendes lyst til at beskaftige sig med matematik
igen. Vi konkluderer, at hendes handletendens @ndrede sig, s& den igen kom til at omfatte
muligheder for at beskeftige sig med matematik.

1.2.4 Charlottes holdninger til matematik

Gennem spergeskemaet har vi faet et unuanceret billede af Charlottes forhold til matematik.
Ud fra besvarelsen ses hendes forhold til matematik som godt. For eksempel har hun svaret ja
til, at matematik pa et tidspunkt var et af hendes bedste fag. Det billede &ndres gennem hen-
des uddybninger i interviewet.

I folkeskolen og efter folkeskolen har hun i en lang periode haft en holdning, hvori matematik
har indgéet som en vasentlig del af hendes liv her og nu og for hendes fremtidsplaner. Senere
pa hf har hun haft en periode med holdningen ‘jeg vil beskaftige mig sé lidt som muligt med
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matematik’. I lengden kunne hun ikke forlige sig med at undga at beskaftige sig med mate-
matik og anden naturvidenskabelig lering. Derfor blev hendes holdning &ndret, sd hun nu
igen gemne ville beskeftige sig med matematik pa et hgjt niveau. Hun har dog ikke helt faet
sin gamle holdning tilbage, hvor matematik var en meget vasentlig del af hendes tilvarelse.
Ud fra interviewet konkluderer vi, at Charlotte har varet fascineret af matematik og hun har
faet grundlagt det positive forhold til matematik i den tidsperiode hun gik i folkeskolen. For-
holdet er senere blevet pavirket negativt pa hf.
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2 Oplagte temaer fra de to andre interviews

Ved brug at begrebeme folelser, forestillinger og handletendenser analyseres temaer fra inter-
viewene med Marie og Nanna for at f3 et billede af deres handletendens. I mods#tning til ana-
lysen af interviewene med Kira og Charlotte, gar vi ikke i dybden. Herved er det ikke muligt
at analysere Maries og Nannas holdninger, da vasentlige handletendenser kan vare udeladt.

2.1 Marie

Vi har oplevet Marie som en mélbevidst og velafbalanceret kvinde. Hun var aben, stillede
krav og hendes tojstil var klassisk, afdempet og smagfuld. Marie var 'tendt' fra starten af in-
terviewet. Det var fordi, hun ville fortzlle om, at hendes far dede, mens hun gik i folkeskolen.
Far'en var hendes store idol, og dedsfaldet fik hele hendes verden til at ga i stykker. Hun har
formaet at hele sine sar. Hun har et solidt udgangspunkt for handlinger, kemper og holder
fast.

Hun har haft en mandlig matematiklzrer gennem hele sin folkeskoletid. Hun har giet pa to ef-
terskoler og pa VUC i en anden landsdel, inden hun startede med det nuvarende matematik-
kursus pa fellesfagsniveau pa det VUC, vi har besggt. Hun vil gerne l&se til dyrlege.

Her er nogle af Maries svar fra spergeskemaet. De vedrerer hendes oplevelser i skoletiden og
hendes syn pa matematik:

Syntes du matematik var sjovt? ikke 1 folkeskolen, men ja her
pa vuc ger jeg.

Kunne du lide din matematiklerer/ dine matematiklerere? Ja.

Var matematik et af dine bedste fag? Ikke i folkeskolen, men pa vuc
ja en af de bedste. .

Var matematik et af dine varste fag? Ja i folkeskolen, efterskole osv.
Ikke her pa vuc.

Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen? Darlig

Opfatter du matematik som vigtig i samfundet? Bade Ja og Ne;j,
det er lidt blandet.

Oplever du at matematik er vigtig for dig? Bade Ja og Nej, Jeg skal bruge
det ndr jeg skal lese videre til
dyrlzge.

2.1.1 Maries folelser

Folelse der har haft indflydelse pa undervisningen: For Marie har far'ens ded betydet alt
for hende i en lang periode. Hendes skolegang blev meget praget af begivenheden:
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3© Det er jo lidt fordi, jeg tror jeg, jeg var elleve, da dode min far. - Og det var jo

selvfalgelig hardt ikke? meget logisk ... og s&é kommer der sidan en periode, hvor

... alt, alt er bare noget lort, og alt deet ... skider man pa, sae jeg pjekkede meget

og blev hjemme og ... og var stort set et problembarn lige sidan en periode, ikke?

3
Det er normalt for bern at reagere med sorg, ndr en af forzldrene der. Det gelder ogsé for den
tid, barnet er i skole. Marie har fortalt, hun holdt meget af sin far:

7© Og ... min far han har .. ham har jeg altid set op til, ... fordi han var s god til

alting <latter>.

Ja, det var jo dejligt.

Det var, eh ... han var god til at tegne, og ... han var god til og eh ... lege he ... og

eh ... jamen, ... jamen jeg husker bare, han var god til alting. - Og det har altid va-

ret sadan hjemme ved os, at det, det var min mor, der tog sig af min hllesasters

opdragelse. ©7
Hun har reageret serlig voldsomt pa far'ens ded, fordi han var hendes et og alt. Hun har rea-
geret ved at pjekke meget fra skolen.

Maries reaktion pa sorgen blev blandt andet handteret af hendes mor og hendes dansklarer:

4© Det var der ikke nogen der opdagede?

Jo jo, selvfolgelig opdagede de det, - og det var sé slemt pa et tidspunkt, at min
mor hun fik min dansklarer til, at eh ... nej, hun fik kontoret til at skulle ringe til
dem, hvis jeg ikke var der. - Og min dansklarer .. det var si slemt, at nogen gange
s4 matte hun komme hjem og hente mig <latter>. ©4

Maries mor og dansklrer har provet at hindre, hun pjakkede. Vi finder, de herved har for-
sogt at give hende en opmzrksomhed, hun havde brug for til at komme videre. Maries pjzk-
keri, finder vi, var et udtryk for den lammelse, folelsen af sorg gav hende. Hun har haft en
langvarig felelse af sorg, og det har praeget hende en stor del af hendes skoletid.

Felelser over for matematiklzreren: I sporgeskemaet svarer Marie ja til at kunne lide sin(e)
matematiklzerer(e). Hun fortzller 1 interviewet:

1© Og ham der var den ene [klasselzrer], ham havde vi s3 ogsa i matematik, -
han var skide s@d, ... og han var god. ©1

5© Og han var ... ja, hvad var han? ... Han var stille og rolig, lidt eh ... lidt buttet,
- men ikke helt .. han var stadigvak sidan i god form ikke? - Og ... si er det
egentlig meget skagt, ... det var der flere, der gjorde, fordi at han var sédan en,
han var sédan en far-type, - og der var flere, der kom til at kalde ham far.

Nah!
<Begge griner>
Og jeg har ogsé selv kommet til det en gang, ... uden at han egentlig rigtigt horte
det; men ... det var siddan en, ... det var pd en made en meget naturlig ting, men s
alligevel s tog man sig selv i den, hoov, det var sgu da ikke lige min far det der -

<begge griner>. Men han var sidan en far-type, som man bare ... man havde sa-
dan et far-forhold til ... alts4, sddan en ... keer mand, ikke? ©5
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Hun kunne godt lide matematiklzreren, og hun har muligvis set en erstatning for sin far i
ham. Vi vurderer, at Marie har haft en falelse af gleede i forbindelse med matematik, fordi hun
kunne lide sin l&rer.

2.1.2 Maries forestillinger

Forestilling om skolens vigtighed: I citat nr. 3 beskrev Marie, der var en periode hvor "alt,
alt er bare noget lort, og alt deet ... skider man p&". Vi vurderer, at hun havde en forestilling
om, at alt, og dermed ogsa skolen, var ligegyldig eller meningsles.

Forestilling om egen matematiske begavelse: I spargeskemaet svarer Marie, at hun har op-
levet sig som darlig til matematik. Hun har et meget forskelligartet billede af sin kunnen. Pa
den ene side har hun fortalt, at det var pa grund af manglende interesse, hun ikke niede l&n-
gere med matematik i folkeskolen:

2© Men alts4, jeg ved egentlig ikke hvorfor, men ... i folkeskolen da interesserede

det mig sadan ikke sa helt vildt meget, matematik: Det var ... sddan noget, jeg

sprang ... <latter> let og elegant over. - Men jeg har altid kunnet finde ud af det

sadan set ... og eh, det kom jeg til at teenke pa forleden dag ogsa, at det er utroligt,

at jeg kan det nu, fordi at jeg har ikke veret der si skide meget. ©2
Det var ikke pa grund af manglende matematisk begavelse, men 'dovenskab', at hun ikke kun-
ne finde ud af matematikken. Billedet er dog mere nuanceret end som sa. Pa den anden side
har hun ogs3 fortalt om, hvordan hun ofte skulle have matematikken forklaret mere indgaende
end de andre:

6© Ja altsd ... eh, for eksempel i folkeskolen da eh ... var jeg, sé vidt jeg husker,

ikke specielt god til det ... altsa, det var .. jeg skulle have det eh ... banket ind i ho-
vedet simpelthen, - for jeg rigtig forstod det, ikke?

Hvad [mener du med] det der: "Banket ind i hovedet"?
Altsé, jeg skulle, jeg skulle have det, eh ... jeg skulle ligesom have skiret det ud i
pap, for at ...

Forklaret det nogen gange?
Jae, ... altsd der var .. vi havde nogen i klassen, som .. de skulle bare se det en
gang, jamen sa kunne de det, og ... s& var det dem, der lige skulle have forklaret
det en ekstra gang sddan, og sa kunne de det, og si var der mig, jeg skulle lige ha-
ve forklaret det en tre, fire, fem gange ikke? s kunne jeg det ogsa godt. - Og s
ved jeg selvfolgelig ikke, jamen det var ikke altid, det hang fast. - Ehm ... jeg kan
for eksempel huske .. altsa, det kan jeg stadig ikke helt, jeg kan det ikke helt godt
lengere ... eh breker og ligninger. - Det eh ... har jeg altid haft svaert [ved], s&
lenge jeg har kunnet huske tilbage overhovedet. - Det har aldrig sat sig ordentligt
fast. ©6

Nar darlige resultater i matematik forklares med dovenskab, kan det skyldes, at personen har
en forestilling om, at hendes/hans matematisk begavelse er medfedt. Fordi personen har po-

tentiale for at lare. (Se kapitel 4, underafsnit 2.1.3). Nér en person mener, at det grundige ar-
bejde med noget matematisk stof giver gode resultater, kan det skyldes en forestilling om, at
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begavelse ikke er medfedt. Pa det tidspunkt hvor vi interviewede hende, arbejdede hun stet og
roligt med matematikken. Vi vurderer, at Marie forestiller sig, hun kan finde ud af matema-
tikken, hvis hun arbejder flittigt med den.

Forestilling om matematikkens anvendelighed: Marie har en god grund til at have matema-
tik. Sammen med en rekke andre fag, er matematikkurset adgangsgivende til dyrlegestudiet:

8O Hvad har du for nogen fremtidsplaner?
Altsé, jeg vil gerne vare dyrlege.
Du vil veere dyricege.
Ja.
Okay.
Sée ... da skal jeg jo sddan set have et rimeligt hgjt gennemsnit for at komme ind, i
matematik og fysik og kemi og sadan noget.

Na, kigger man scerligt pa de karakterer da?
Ja.
Okay.
S&e ... da ... da skal jeg bruge det he for at komme ind pa det ... og eh, jamen alts&

. ellers, nar man er blevet dyrlege, sé tror jeg da eh, ... s& ved jeg faktisk ikke
ngtlg, hvad man skal bruge det til, alts, eh ... man skal selvfelgelig kunne skrlve

en regning.
Jae ja, det, det er nok en meget god ting.
<Begge griner> '
Det er de ogsa ret gode til, skulle jeg hilse og sige.
Ja det er de. Man skal selvfolgelig ogs4, ... man skal kunne afveje, hvor meget
medicin de har og skal bruge, ikke? - og s3 videre. ©8
Marie har i sin dagligdag blandt andet brugt rentes rente formlen for at udregne, hvor lenge
hun skulle spare op for at kunne kebe sig en islender (en islandsk hest). (Se bilag 6d, 5.29-30
1 IMFUFA-tekst nr. 396). Vi vurderer, at Marie forestiller sig, at matematik primert er ad-
gangsgivende.

2.1.3 Maries handletendenser

Handletendenser hvori handlingslammelse indgir: Marie har i en &rrzkke pjekket meget
fra skolen. Hun har siledes i en periode ikke arbejdet seriest med matematik. Hun har desu-
den taget 10. klasse udvidet matematik tre gange, fer hun fik sin eksamen. (Se bilag 6d 1 IM-
FUFA-tekst nr. 396). Vi vurderer, at hun i en periode i de tidligere klasser ikke har lzrt det,
der normalt lzres af elever pa de klassetrin, perioden omfattede. Hun har haft en overvalden-
de folelse af sorg over far'ens ded. Hun havde en forestilling om, at alt, og dermed ogsa sko-
len, var ligegyldigt eller meningslest. Vi konkluderer p& den baggrund, at hun i den periode
har haft en handletendens, der ikke omfatter lring af skolefag, og dermed heller ikke lering
af matematik.
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Handletendenser hvori malbevidsthed indgar: Marie har i flere omgange keempet for at
gennemfore en 10. klasse udvidet eksamen i matematik, fordi matematiske feerdigheder indgar
som optagelseskrav pa dyrlegestudiet. Det havde veret meget nemmere for hende at finde sig
et mal, der ikke stillede krav til matematiske faerdigheder, men det har hun ikke villet. Hun
var meget opsat pa at nd sit mal. Allerede i 6.-7.-8. klasse har hun undersggt, hvad der skulle
til for at blive dyrlage: o

9O Hvor leenge har du vidst, at du gerne vil veere dyriege?
Altid.

Altid?
Altid <latter> simpelthen.

Har du ogsa hele tiden vaeret klar over, at man skulle bruge matematik for at
blive ... dyrlege?

Jae, sédan mere eller mindre, altsa ... ikke? Da jeg var helt lille selvfelgelig, da

anede jeg overhovedet ikke noget som helst om, hvad jeg skulle bruge. - Sddan

deroppei6., 7., 8. klasse ... da fandt jeg ud af, hvad man skulle bruge for at

komme ind. @9
Vi vurderer, at hun mente malet med at ville vaere dyrlage alvorligt. Hun har haft en folelse af
glede i forbindelse med matematik. Hun forestiller sig, hun kan finde ud af matematikken,
nér hun arbejder flittigt med den. Vi konkluderer, det resulterer 1, at Marie handler malbevidst
og arbejder for at opfylde kravene til matematiske ferdigheder pa dyrlaegestudiet. Hendes
handletendens omfatter muligheder, hvori der indgar matematik.
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2.2 Nanna

Vi har oplevet Nanna som en kreativ, trendy og imedekommende kvinde. Hun udforskede
mange forskellige retninger, ville videre, og der skulle ske noget. Hun var i begyndelsen af en
lzngere 'rejse’ for at finde et stisted, hvor hun gerne ville vare, og som var inden for raekke-
vidde. Hun var noget skuffet over de uddannelsessteder, hun havde varet pa efter sin privat-
skoletid. Hun segte 1 retning af nye udfordringer.

Nanna har gaet pa en privatskole. Herefter har hun startet pa det to-arige hf-kursus pé et gym-
nasium, men stoppede. Hun ville geme ind som politibetjent og var i gang pa VUC med at ta-
ge hf-kurset matematik pa fellesfagsnivean. Hun deltog ogsa i hf-kurserne dansk og sam-
fundsfag.

Her er nogle af Nannas svar fra spgrgeskemaet. De vedrerer hendes oplevelser i skoletiden og
hendes syn p& matematik:

Syntes du matematik var sjovt? Nogle gange

Kunne du lide din matematiklarer/ dine matematiklerere? Ja
Var matematik et af dine bedste fag? | Ja
Var matematik et af dine varste fag? Nej
Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen? God
Opfatter du matematik som vigtig i samfundet? _ _ | Ja
Oplever du at matematik er vigtig for dig? Ja

2.2.1 Nannas folelser

Felelser i forbindelse faget matematik: Nanna har fortalt, at en af hendes matematiklzrere
fra skolen var god til at undervise hende: '

50© Jeg syntes, at [navn pa forste mandlige privatskolelzrer] var meget god til

sidst egentlig. - Han fik l&rt mig nogen ting sadan, tog det sédan stille og roligt

altsa, fordi jeg syntes, at matematik var sjovt, men jeg syntes ogsa, at jeg har haft

sddan styr pa det. Men nér det bliver lidt svarere,- s4 nogen gange sé gér jeg bare

totalt i baglds, det ger jeg ogsa nu, - fuldsteendig i baglis ©5
Hun har oplevet matematik som sjovt og som et fag hun kunne finde ud af. Det stemmer med
svarene fra spgrgeskemaet. Hun har svaret, at matematik nogle gange var sjov, at matematik
var blandt hendes bedste fag, og at hun har oplevet sig selv som god. Hun opndede tilfredsstil-
lende faglige resultater:

7© Nej, 1 matematik da fik jeg, ude pé [privat]skolen fik jeg 9 i mundtlig og 8 i

skriftlig, s& det var sddan ... ©7

Hun fortzller om den mundtlige eksamen i 10. klasse:
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7b®© og sa snakkede vi lidt om det [opgaven], fik en karakter, sa det var meget
hyggeligt egentlig, ©7b
Hun var tilfreds med sine resultater. Vi vurderer, at Nanna har haft en felelse af glade over
for faget matematik i sin skoletid.

Felelser over for skolen: Hun har fortalt om sin skoletid:

4b© Ogs4 fordi at jeg har haft det lidt sidan at, at ude pa [privatskolen], jamen
altsd, da havde vi sd meget, og da havde vi det sé sjovt og sddan noget, jeg glade-
de mig da altid til at komme i skole. ©4b

Vi ser, Nanna har varet glad for at ga i skole.

Folelser over for forskellige skolers laerere: Nanna har fortalt om lereme pé skolen og pa
gymnasiet:

9®© Og det .. altsd, de ved alt om alle derude [pa privatskolen], jeg synes, de har
meget altsd, altsa, da jeg kom ud pé de andre skoler der, mine lzrere hilste ikke pa
mig pa gangen altsa, det ...

Arh.

Ude pé [navn pd gymnasium] i hvert fald var der nogen af dem alts&, hvor jeg sy-

nes, det er meget mere sadan et lerer-og-elev-forhold, i forhold til derude [pa pri-

vatskolen], der, der var eh ... jamen der var [en verden til forskel]. ©9
Det har veret vigtigt for hende at befinde sig et sted hvor lzrere og elever kunne lide hinan-
den, og hvor de bekymrede sig om hinanden. Det personlige forhold, hun var vant til at ople-
ve fra skolen, opherte, da hun startede pé det to-drige hf-kursus. Vi vurderer, at Nanna kunne
lide sine lzrere pa skolen. Efter privatskoletiden har hun oplevet et mere upersonligt forhold
til sine lerere. Vi vurderer, det gav hende en folelse af ikke at vaere vardsat.

Folelser i forbindelse med en eksamen pé det to-drige hf-kursus: Nanna har géet til eksa-
men i matematik pa fellesfagsniveau:
8© Der dumpede jeg ogs3, der fik jeg 5. Jeg kan ikke, ja jeg kan .. <latter> jeg
vidste darligt nok, hvad det handlede om, sa havde jeg sadan en formel, jeg ikke
kunne huske, hvad gik ud pa. Men jeg skrev da formlen, men sa gik det forst i ka-
ge, da jeg ikke kunne huske det, men sé havde jeg ...
Fordi du ikke kunne huske formlen?

Nej, jeg kunne godt huske formlen, men jeg kunne ikke huske hva ... hvad den,
hvad det egentlig var, hvad den, hvad den skulle bruges til, - hvad, hvad det var
jeg skulle put .. altsd, hvordan jeg skulle putte tingene ind i og sddan noget, det er
jo altid nemt nok at skrive en formel op, ikke? - Det var hun ret negativ over.

Blev hun sur?

Ja, hun var lidt irriteret, laereren til matematik. Hun var sddan en gammel dame pa
/2, hun var ellers meget sed, joe, hun syntes, det kan man ikke Nanna, <latter>
det kan man bare ikke <latter>.

Altsa ikke kunne putte de rigtige ting ind i?
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Ja, men jeg havde der, til sidst der, jeg var sa treet af at ga i skole, og vi havde
sandsynlighedsregning til sidst pa &ret, s jeg ...(...) Det er der jo mange, der sy-
nes, det ikke er szrlig sjovt ...

men da du gik pa [privatskolen], da gik det ok til den der skriftlige eksamen?
Jaja.

Ikke slemt?
Nej, det syntes jeg ikke.

Ok.
<Nesten hviskende> Men da syntes jeg ogsa, det var meget sjovere. ©8

Her ses, at hun har oplevet et nederlag i eksamenssituationen. Vi vurderer, at Nanna ikke foler
samme glade og morskab ved matematik, efter hun har startet pa det to-arige hf-kursus.

Folelser over for hf-matematik pa VUC: Hun har fortalt om hendes oplevelse med den nu-
verende matematikundervisning pa hf-fellesfag:

60 Jeg vil sige, jeg er ikke talblind pa den made alts4, jeg kan, jeg kan godt fa det

til at henge sammen. Men ... men ogsa tit nér jeg sidder alene og skal lave noget ..

inde 1 klassen, der synes jeg, at jeg folger fint med, og jeg kan sagtens svare, og

jeg kan sagtens se, hvad der bliver ment, og jeg kan ogsa sagtens fa det ned pé pa-

pir og ud pd lommeregneren, men hvis jeg si sztter mig hjem med det alene, - s&

synes jeg nogen gange, at det roder sammen, og jeg har slet ikke forstdet noget,

selv om jeg havde helt klart faet [fat i det] oppe i skolen. Det, synes jeg nogen
' gange, er lidt [irriterende], og jeg glemmer ogsd, min hjerne er som en si altsd. ©6
Hun oplever, at hun ikke kan finde ud af matematikken, nar hun sidder alene med den. Samti-
dig oplever hun, at hun har let ved at glemme. Vi vurderer, at Nanna ikke finder glade ved
matematikken pa VUC.

Folelser over for eleverne pa det to-drige hf-kursus og kursisterne pi VUC: Klimaet i
forbindelse med undervisningen har stor betydning for Nanna:
4© [Hvis du har det] bedre, jamen s er det ogsd nemmere og fa noget indlering

altsa, for hvis du sidder og koncentrerer dig om .. fuck en drlig klasse jeg sidder
1, hvor er de ]atterlige alle sammen, jamen sa bruger du mere energi pa det,

Ja, det tror jeg ogsa.
end pé noget andet, ikke? Det kunne jeg maerke sidste &r i hvert fald, jeg kunne

slet ikke samle mig om det, jeg syntes, det var sddan en &ndssvag klasse, jeg gik i
og gad ikke i skole. ©4

Hun har fortalt videre:

4¢© Der [pé privatskolen] syntes jeg da ikke det fedeste i verden, det var at vare
syg. Sidste &r da syntes jeg virkelig det fedeste i verden, det var at vere syg. ©4c

Nanna trives ikke pa hf. Vi vurderer, at hun har en folelse af, at matematikundervisningen her
har varet kedelig.
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2.2.2 Nannas forestillinger

Forestilling om przstationer i matematik i skoletiden: I citat nr. 7 og 7b har Nanna fortalt,
at hun har klaret sig godt 1 matematik. I spergeskemaet har hun svaret, hun oplevede sig som
god til matematik i skoletiden. Vi vurderer, at hun har en forestilling om, hun kan finde ud af
matematik.

Forestilling om matematikkens anvendelighed: Inden interviewet begyndte, startede Nanna
med at sperge, hvordan intervieweren ville komme til at bruge den matematik, som hun stude-
rer pa universitetet:

1© Jeg vil egentlig godt sperge, hvad skal du bruge det til?
Selve bandet?

Nejy!
Eller nar jeg bliver ferdig.

Ja.
Altsa, du teenker pa, hvad for et arbejde jeg far?

Ja, eller sadan det er det, fordi jeg sidder nogen gange med matematik, og sa taen-
ker jeg, hvad fanden skal jeg bruge det her til, altsd. ©1

2© Jamen, det er jo altsd, nogen gange har jeg det virkelig, fordi jeg har egentlig
ikke noget imod matematik, altsd sddan, nu er jeg ved at falde lidt af pa den i gje-
blikket, fordi at jeg synes, jeg har s travlt, ikke? Og sé kan jeg ikke, lige fa taget
mig sammen. Men ndr jeg endelig er der, sd har jeg ikke sddan noget imod det
vel? - Men jeg tnker tit, hvad fanden jeg skal bruge det til, og hvorfor jeg skal
sidde og la&re en pi et eller andet, - fordi jeg tror ikke p4, at jeg pa et eller andet
tidspunkt sidder og ... ©2 '

For Nanna er det et pﬁh'aengende prbblem, at hun ikke kan se relevansen af det hun lzrer:

3O© sé tog jeg hf sidste ar, bare det forste ir pd gymnasiet, ikke ogsa? ... ude pa
[navn pa gymnasium] og .. Ved du hvad, du kan jo ikke bruge det til en skid, hvis
du ikke far gode karakterer. - Altsd, hvis du knokler og far darlige karakterer, sd
har du spildt to ar, sa kan det ikke bruges til en skid. Fordi du kan ikke komme ind
og lase videre. Og s, du kan ikke komme i lere med det eller noget. Jeg kender
to, jeg arbejder med i [navn pé den tojforretning Nanna arbejder i], ikke? Og den
ene, hun har taget et ar pa handélsskolen, hun er kommet i lzre nede i [navn pd
den tgjforretning Nanna arbejder i]. Hende den anden, hun har tre &r pd gymnasi-
et, hun skal lige 18 uger pa kursus for at kunne komme i lzre i [navn pé den tg)-
forretning Nanna arbejder i]. Jamen altsg, ikke? - Det er lidt dndsvagt, ikke?

Ja, det kan jeg sagtens folge dig i.

Jeg synes, det virker som om, altsa, det er ogsa derfor, jeg tror, det er derfor, jeg

ikke kan tage mig ordentligt sammen, fordi jeg overhovedet ikke foler, jeg kan

bruge det til noget. ©3
Hun kan ikke tage sig sammen, nir hun hverken kan se nytten af leringen eller kan fole sig i
stand til at opnd gode karakterer. Vi finder, Nanna forestiller sig hf-uddannelsen som en ud-
dannelse, der udelukkende giver adgang til videreuddannelse. For eksempel skal hun have
visse matematiske fardigheder for at blive optaget pa politiskolen. Det er hendes sterste ud-
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dannelsesenske (se bilag 6c¢, s.13 1 IMFUFA-tekst nr. 396). Vi vurderer, at hun har en forestil-
ling om, at matematik nok ikke kan bruges til noget relevant.

2.2.3 Nannas handletendenser

Nanna forestiller sig, at hun godt kan finde ud af matematik. Hun foler ikke samme glaede og
morskab ved matematik, pa det to-drige hf-kursus og pd VUC, som hun gjorde i skoletiden.
Hendes enskeuddannelse er, at blive politibetjent. Hun kommer ikke regelmassigt til mate-
matikkurset, og hun far ikke forberedt sig sa tit. Vi konkluderer, at Nannas handletendens om-
fatter muligheder for at beskaftige sig med matematik. Handletendensen har rod i skoletiden
og eksisterer pd trods af oplevelser knyttet til senere uddannelsessteders matematiktimer.

Nanna har forestillet sig matematik og andre boglige fag som irrelevante for daglige geremal.
Hun har folt, at matematik har varet kedeligt efter hendes skoletid. Da hun geme vil arbejde
med noget praktisk i sit fremtidige job, konkluderer vi, at hendes handletendens ikke omfatter
muligheder for at beskzftige sig meget med matematik. Handletendensen omfatter heller ikke
muligheder for en videregaende boglig uddannelse.

Den samlede handletendens rummer en mulighed for at beskaeftige sig med matematik pé et
for hende praktisk niveau.
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Diskussion og konklusion

I dette kapitel besvarer vi delspergsmalene fra problemformuleringen. Det ger vi via en di-
skussion af temaer fra analysen af de fire kvalitative interviews. Temaerne diskuteres sammen
med resultater fra spergeskemaundersggelsen og relevant forskning.

Vi har formuleret folgende temaer ved analyse af de fire interviews:

Nuancer i forholdet til matematik.

Hverdagens brug af matematik.

Holdninger grundlegges i skoletiden?

Forestillingen 'matematisk begavelse er medfedt'.

Placering af ansvaret for matematiklering.

Behov for at stille spergsmaél, dialog.

Relevansen af den lerte matematik.

Matematik er vigtig for det enkelte menneske.

Elev-lererforholdet.

Interviewpersonernes uddannelsesvalg.

Nummereringen af underkapitlerne 1 til 7 svarer til nummereringen af problemformuleringens
delspergsmal, og konklusionerne er fremhavet med fed. Ud fra delkonklusionerne besvares
hovedspergsmalet fra vores problemformulering. Til sidst prasenterer vi, ud fra vores ensker
for fremtidig matematikundervisning, forskellige faktorer, der kan give flere mulighed for at
opnd et godt forhold til matematik.

1 "Hvilke forhold ...

"Hvilke forhold har mennesker haft til matematik?"

1.1 Nuancer i forholdet til matematik

Gennem analyse af de fire interviews ses, at interviewpersonerne ikke har et 'kun positivt' el-
ler et 'kun negativt' forhold til matematik. Kira har oplevet sig som darlig til matematik. Sam-
tidig er hun overbevist om, at hun kan lzre den matematik, hun finder, der er nedvendig for
hende. Marie har oplevet sig som tilstreekkelig matematisk begavet, og samtidig var det ned-
vendigt, at 1zreren forklarede hende matematikken grundigere, end de andre elever i
folkeskolen. Hun oplever sig i stand til at opfylde de krav til formelle matematiske
ferdigheder, der stilles pd dyrlegestudiet. I folkeskolen har Nanna oplevet, det var sjovt at
have matematik, samtidig med at hun ind imellem blokerede over for den. Efter grundskolen
oplever hun matematik som irrelevant og kedelig.
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Det svarer til et resultat fra Jungwirth, der viser, at mennesker sj&ldent har en entydig positiv
eller entydig negativ opfattelse af matematik (Jungwirth 1994, s.83). Vi konkluderer derfor,
at mennesker ikke har et udelukkende godt eller et udelukkende dirligt forhold til ma-
tematik. Der indgar forskellige affektive aspekter i forholdet, hvor nogle aspekter fremmer
det gode forhold, og nogle fremmer det dérlige forhold.

1.2 Hverdagens brug af matematik

Alle de interviewede har oplevet sig hjemme i den matematik, som de oplever, de selv kan
bestemme over, det vil sige hverdagens handtering af tal. Marie har fortalt, at hun brugte en
formel fra matematiktimerne derhjemme, da hun skulle regne pa, hvor meget og hvor lenge
hun skulle spare op for at kunne kobe sig en hest. Marie viser os dermed, at hun kan bruge
nogle af sine matematiske ferdigheder 1 hverdagen.

Kira har fortalt om de overslag, hun foretager i forbindelse med telefonregningen, og mens
hun handler i Netto. Hun forestiller sig ikke, at ‘talbehandling’ er det samme som matematik.
Hendes forestilling svarer til et resultat fra Coben, hvor matematik bliver til 'sund formuft', nir
den anvendes i hverdagen (Coben 1997, 5.39). Se ogsa (Wedege 1999, s.213-224). (Se kapitel
4, underafsnit 4.2.1).

Denne forestilling, finder vi, kan medvirke til at fa hverdagen til at fungere for de personer,
som har et overvejende drligt forhold til matematik. En person kan bevare et godt forhold til
hverdagens talbehandling ved at tage afstand fra, at denne ferdighed har status som matema-
tik. Herved tages det darlige forhold til matematik ikke med over til hverdagens brug af tal.

Vi konkluderer heraf, at mennesker med et overvejende darligt forhold til matematik
kan opni et godt forhold til de matematiske faerdigheder, som de bruger i det daglige,
ved at definere ferdighederne som 'talbehandling’' eller som 'sund fornuft'.

2 "Hvor er forholdet opstaet?"

2.1 Holdninger grundlaegges i skoletiden?

Ud fra interviewene har vi fundet, at Kira hovedsageligt har et dérlig forhold til matematik, og
at hun har oplevet sig darlig til faget. Charlotte har hovedsageligt et godt forhold til matema-
tik, og hun har oplevet sig endog rigtig god.

I spergeskemaundersogelsen har 13 ud af de 23, der har oplevet sig selv som rigtig god/ god,
haft matematik blandt deres bedste fag. Mens kun 1 ud af de 23 havde det blandt sine varste
fag. Vi vurderer derfor, at de 13 oplever deres forhold til matematik som helt eller delvist
uproblematisk, hvilket svarer til vores definition af et godt forhold til matematik. (Se Indled-
ning, underkapitel 5).
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Der er 9 ud af de 13, der har oplevet sig selv som rigtig drlig/ darlig, som har haft matematik
blandt deres varste fag. Mens ingen havde det blandt deres bedste fag. Vi vurderer, at de 9
oplever deres forhold til matematik som mere eller mindre problematisk, hvilket svarer til vo-
res definition af et darligt forhold til matematik. (Se Indledning, underkapitel 5).

I uddybelsen via interviewene knyttes den gode prestationsoplevelse til det at blive vurderet
som god til matematik. Den darlige prastationsoplevelse knyttes til det at blive vurderet som
darlig til matematik. P4 den baggrund tolker vi, at elevers oplevelse af den vurdering, de far,
er afgerende for den enkeltes forhold til matematik.

Vurderingen af den enkelte elevs prastationer foregér i matematiktimemne, og det sker blandt
andet gennem karaktergivningen. Ifelge resultater fra interviewene og andres forskning sker
vurderingen ikke kun pa baggrund af elevers faktiske prastationer. For eksempel har Kiras far
haft indflydelse pé det grundlag, hun er blevet vurderet pd. Og Dowling skriver, at prastatio-
ner i matematik er en variabel, der pavirkes af den studerendes sociale forhold. (Se kapitel 4,
underafsnit 2.2.1). Elevens sociale forhold giver sig for eksempel udslag i hvilket engagement
forzldrene har, og i det samspil der eksisterer mellem elev og lrer og mellem den enkelte
elev og de andre elever. Herved opnar den enkelte elev forskellige muligheder og begrens-
ninger for eksempel for l&ring og for eksempel for at blive vurderet som god. Ud fra dette
konkluderer vi, at det elever har med sig fra andre felter, som for eksempel familien, har mere
eller mindre indflydelse pa, hvordan eleven vurderes i matematiktimerne. (Se kapitel 3, un-
derkapitel 5 og figur 1). '

Vi konkluderer, at den enkelte elevs forhold til matematik i haj grad afhaenger af, hvor- -
dan eleven bliver vurderet. Selve vurderingen foregar i matematiktimerné, og den sker
bade pa baggrund af det faglige der foregar i timerne og pa baggrund af det som eleven -
har med sig fra andre felter. Pa denne baggrund tolker vi, at vurderingen sker i skoleti-
dens matematiktimer, og at resultatet af vurderingen, det vil sige forholdet til matema-
tik, dermed opleves som opnaet i matematiktimerne. Til trods for at grundlaget for vur-
deringen blandt andet har sin oprindelse i pavirkning fra andre felter.

Konklusionen svarer kun delvist til antagelsen fra indledningen, hvor der peges p4, at forhol-
det grundlegges i skoletidens matematiktimer. Konklusionen adskiller sig ved, at andre felter
virker ind pa det der foregar i timeme, det vil sige, at felterne har indflydelse pa vurderingen
og dermed forholdet. Det skal bemzrkes, at vi ikke har beskftiget os med den tid, der gar
forud for den enkeltes skolegang. (Se Indledning, afsnit 5.2).

Forholdet til matematik kan pavirkes efter skoletiden

Gennem interviewene har vi endvidere fundet, at forholdet til matematik kan @ndres efter
skoletiden. Charlottes forhold til matematik har varet rigtigt godt i folkeskolen. Efter at have
taget matematik pé hf-tilvalg, har forholdet i en periode varet overvejende darligt. Efier den
periode blev hendes forhold til matematik overvejende godt. Deltagelse i kurset pé tilvalgsni-
veau har pavirket forholdet, sd det ikke laengere er rigtigt godt. Kira har det samme forhold til

173



Kapitel 9 Diskussion og konklusion

matematik pa interviewtidspunktet, som hun har haft i folkeskolen. Marie har faet et bedre
forhold efter folkeskolen, fordi hun har fundet mere ro i sig selv i lebet af de ar, der er giet ef-

ter hun mistede sin far som 11-&rig. Hendes forhold til matematik er dog stadig mere dérligt
end godt. Nannas forhold til matematik var overvejende godt i skoletiden. Hun har oplevet
matematikundervisning som radikalt anderledes efter, at hun gik ud af skolen. Det betyder, at
hun har et mindre godt forhold til matematik pa interviewtidspunktet.

Det svarer til et resultat, hvor McLeod refererer Dossey, der viser at studerende 1 USA og an-
dre lande bliver mindre og mindre positive over for matematik, jo hajere de kommer op 1 ud-
dannelsessystemet. (Dossey m.fl. 1988, refereret i (McLeod 1992, 5.576)). Vi konkluderer,
at forholdet til matematik kan pavirkes senere i livet. Dog finder vi, at det normalt ikke
@&ndres grundleggende.

3 "Hvordan er forholdet opstaet?”

3.1 Forestillingen 'matematisk begavelse er medfadt'

Kira og Charlotte tror begge p4, at der findes mennesker, som er fodt matematisk begavede.
De tror ogsé begge, at almindelige mennesker kan lre sig matematik, hvis de ger en indsats.
I Sveges spergeskemaundersogelse findes samme tendens. Her var der en del, der havde en
forestilling om, at 'alle, der er normalt begavede, kan lre matematik’, samtidig med at de fo-
restillede sig, at 'der findes mennesker, der er fadt dygtige til matematik' (Svege 1995, 5.61).
(Se kapitel 4, underafsnit 2.1.3).

Charlotte troede p4, at hun var matematisk begavet. Hun troede ogsé, at dem der klarede sig
darligt i matematik i hendes folkeskoleklasse, selv havde valgt ikke at ville yde en indsats. Ki-
ra troede derimod ikke p4, at hun var bedre matematisk begavet end mange andre, og hun fo-
restillede sig ikke, at dem der klarede sig darligt til matematik i folkeskolen, selv havde valgt
det.

Forestillingen om medfedt matematisk begavelse er udbredt. (Se kapitel 4, afsnit 2.1). Vi har
tolket, at denne forestilling understatter og legitimerer, at der i matematikundervisningen fo-
kuseres pa fejl. Fokuseringen medfarer en tendens til at overse det, der er rigtigt. Det betyder,
at mange oplever nederlag i matematiktimerne, og de far herved udviklet forestillinger og op-
levet folelser, der medvirker til udvikling af et dérligt forhold til matematik. Fejlfokuseringen
har ogsi betydning for samspillet mellem lzrer og elever, fordi den forsterker udvalgelses-
aspektet 1 undervisningen.

Forestillingen om medfedt matematisk begavelse understotter og legitimerer, at en, der un-
derviser i matematik, kan tillade sig offentligt at bedemme hver enkel elev som begavet eller
ubegavet. Det forer til, at elever, der erkleres begavede, udvikler forestillinger og folelser, der
er positive, hvorved de far et godt forhold til matematik. Det omvendte gelder for elever, der
erklzres ubegavede. (Se kapitel 4, underafsnit 2.2.4).
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Ud fra analyse af interviewene og ud fra andres forskning (se kapitel 4, underafsnit 2.1.3
og 2.1.4) kan vi konkludere, at forestillingen 'matematisk begavelse er medfadt’ eksiste-
rer. Ud fra andres forskning (se kapitel 4, afsnit 2.2) konkluderer vi, at forestillingen legi-
timerer, at mennesker i skoletiden laerer, om de horer til blandt dem, der er 'dumme’ el-
ler dem, der er 'kloge' til matematik.

3.2 Placering af ansvaret for matematiklaring

Fra interviewanalysen har vi fundet, at tre af interviewpersonerne har taget et medansvar for
deres dérlige prestationer. Nanna og Kira har begge fortalt, at deres darlige hukommelse var
en af arsagerne til deres problemer med at l&re matematik, og Marie har fortalt, at hendes
pjxkkeri var en af flere arsager. Interviewene med Nanna, Kira og Marie bekrefter MacLeods
pavisning af, at mange mennesker opfatter manglende lzring af matematik som deres eget an-
svar. (MacLeod 1987, s.113 refereret i (Frankenstein 1995, s.167)). (Se kapitel 4, underafsnit
2.2.2). Ingen af de tre interviewede har dog pétaget sig det fulde ansvar for de feerdigheder i
matematik, de har oplevet, de manglede. Kira placerer en del af ansvaret pa forhold omkring
undervisningen i matematik. Hun kritiserer to af sine tre lrere for ikke at opfylde alle elever-
nes behov. Marie placerer ogsa en del af ansvaret pa forhold omkring hende. Hun peger pé en
periode med stor sorg. Nanna peger pa matematikkens manglende relevans.

Charlotte har taget et medansvar for sine gode prastationer. Hun har forestillet sig, at hendes
interesse for og arbejde med matematik, samt medfedte muligheder for at leere matematik, var
en hovedarsag til, at hun havde gode matematiske faerdigheder. Charlotte patager sig heller
ikke det fulde ansvar for sin lzring af matematik. Efter at have taget matematik pa tilvalgsni-
veauet, har hun peget pa lrerens undervisningsform som hovedarsag til hendes manglende
lyst til leering.

Forestillingen om medfedt matematisk begavelse har indflydelse pa en opfattelse af begavelse
som en konstant sterrelse, der ikke kan ndres. Jevnfer (Beyer 1997, 5.277). (Se kapitel 4,
underafsnit 2.1.3). Nar mennesker har svert ved at tilegne sig viden, oplever de det derfor
som mangel pa begavelse hos sig selv. Det skyldes ikke, for eksempel, darlig undervisning.
Herved kommer mennesker til at opleve, at de er alene med ansvaret for at lere. Jevnfor
(Hansen, K. Grenbak 1994, 5.46). (Se kapitel 4, underafsnit 2.2.2).

Vi konkluderer, at det er almindeligt, at mennesker pitager sig en del af ansvaret for
deres egne matematiske faerdigheder. Den oplevede ansvarsfordeling fastholdes af den
udbredte forestilling 'matematisk begavelse er medfedt'. Herved fastholdes mennesker,
der har svaert ved matematik, som dérlige til matematik.

3.3 Behov for at stille spergsmal, dialog

I matematiktimerne har Kira oplevet at blive hindret i at stille de spergsmal, hun fandt var re-
levante. Det har haft indflydelse p& det forhold til matematik, hun fik grundlagt i lebet af den
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tid hun gik 1 folkeskole. Charlotte har savnet kommunikation med lereren, men det har ikke
umiddelbart haft indflydelse pa hendes forhold. Det er almindeligt anerkendt blandt matema-
tikdidaktikere, at spergsmal fra elever kan medvirke til en bedre matematiklzring (se kapitel
4, afsnit 3.1).

Vores definition af dialog i matematikundervisningen omfatter, at elever har mulighed for at
stille spergsmal. Med dialog er det centrale respekt for det enkelte menneske, samt diskussio-
ner der grundleggende ikke indeholder dominansrelationer. Jeevnfer (Emest 1989, 5.199) og
(Alre & Skovsmose 1998, s.15). (Se kapitel 4, afsnit 3.1). Den undervisningsform, de prakti-
serede pa et universitet i USA, var baseret pa dialog. Positive erfaringer i forbindelse med un-
dervisningen blev fremmet af den eksplicitte forestilling, ‘matematisk begavelse er ikke med-
fadt, og ved en nedtoning af vurderingsaspektet med de eksplicitte forestillinger, 'enkeltper-
soners fejl er ikke enestdende' og ‘alle begér fejl'. Undervisningsformen havde som konse-
kvens, at mange fik et godt forhold til matematik. (Se kapitel 4, afsnit 3.1).

For mange elever er det vigtigt for det gode forhold til matematik, at de har mulighed for frit
at stille de spergsmal, som de oplever er relevante. Med mulighed indtenker vi, at det folel-
‘sesmassige og sociale klima opleves som imedekommende. Det ma ikke opleves som vurde-
rende og demmende. Med relevans for eleven indtaenker vi, at der ogsa er tid til at besvare de
sporgsmal, som lereren ikke betragter som relevante. Vi konkluderer, at flere har mulighed
for at opn4 et godt forhold til matematik gennem en matematikundervisning, der inde-
holder dialog.

3.4 Elev-laererforholdet

Ud fra spergeskema- og interviewresultater har vi fundet, at der er en sammenhzng mellem at
kunne lide sin matematiklarer og at vere god til matematik. Der var ogsa enkelte, der kunne
lide deres matematiklarer, uden at de var gode til matematik. For eksempel har Marie varet
meget glad for sin matematiklarer, samtidig med at hun har haft svaert ved matematik. Der
var ikke nogen af de gode til matematik, som ikke kunne lide deres matematiklerer. Vi kon-
kluderer, at det er nedvendigt, men ikke tilstrzkkeligt, at mennesker kan lide deres ma-
tematiklzerer for at kunne opni et godt forhold til matematik.

4 "Hvorfor er forholdet blevet, som det er?"

Alle interviewpersonerne har oplevet, at det faglige i matematikken var praktisk uanvendelig,
og tre af dem har oplevet, at de blev begraenset i deres uddannelsesvalg pé grund af optagel-
seskrav, der inkluderer matematiske ferdigheder. Brugen af matematik som adgangskrav til
mange uddannelser er et udtryk for, at matematiske faerdigheder tilskrives vardi. Varditil-
skrivning ses for eksempel ogsd ved det hgje timetal for matematik 1 folkeskolen (Se kapitel
5, underkapitel 1). Da bestemte grupper opnir samme vurdering og dermed samme forhold til
matematik, har den varditilskrivning, der er til matematik, indflydelse pa det enkelte menne-

176




Kapitel 9 Diskussion og konklusion

skes og dermed hele gruppers forhold til matematik. Vi vurderer, at en vasentlig faktor for
udviklingen af forholdet til matematik er varditilskrivningen af formelle matematiske fardig-
heder. Verditilskrivningen er udtryk for, at de fungerer som kulturel kapital. (Se underkapitel
4). Den er en medvirkende arsag til, at forholdet mellem de forskellige samfundsgrupper be-
vares som det er. (Se kapitel 4, underafsnit 2.2.1) og (kapitel 5). Vi konkluderer, nar inter-
viewpersonerne ikke oplever matematik som praktisk anvendelig, sé er det blandt andet
forarsaget af, at formelle matematiske frdigheder fungerer som kulturel kapital. Vi
tolker interviewpersonernes oplevelser som udtryk for, at matematikundervisningen
fungerer konstituerende, og at den i dag er med til at opretholde forholdet mellem sam-
fundsgrupper.

Det er vigtig for det enkelte menneske at opfylde formelle matematiske adgangskrav, fordi de
har betydning for personens fremtidsmuligheder. Opnaelse af disse sker ved at blive vurderet i
besiddelse af matematisk begavelse. Hvilken begavelse det enkelte menneske bliver vurderet 1
besiddelse af hanger sammen med den samfundsgruppe personen har som baggrund. I afsnit
2.1 har vi konkluderet at resultatet af vurderingen har betydning for om forholdet bliver godt
eller darligt. I afsnit 3.1 har vi konkluderet, at forestillingen om medfedt begavelse legitimerer
en maling af det enkelte menneskes begavelse. Herved bliver det i orden at vurdere nogle
mennesker som mindre begavede end andre. Det samme gzlder grupper i samfundet. (Se ka-
pitel 4, underafsnit 2.2.1) og (kapitel 5, afsnit 2.3). Vi tolker, at matematiske ferdigheder,
der fungerer som kulturel kapital, sammen med forestillingen 'matematisk begavelse er
medfedt’ bevirker, at vurderingen af elevers medfedte begavelse har en altafgerende be-
tydning for det enkelte menneskes forhold til matematik.

Her har vi eksempler pa 'objektive begrundelser'. (Se kapitel 2, skema 1). Matematik som ad-
gangskrav begrundes eksplicit med, at den kreevede matematik er nedvendig for at gennemfe-
re det pageldende studie. Nir kravene virker konstituerende, er det en implicit begrundelse
for tilretteleggelsen af matematikundervisningen. '

5 "Hvad var elevernes mal ...

"Hvad var elevernes mal med deltagelse i matematikundervisningen?"

5.1 Relevansen af den laarte matematik

Vi har interviewet personer pé deres vej til yderligere uddannelse. De har alle oplevet et mod-
sztningsforhold mellem det de har faet fortalt om matematikkens anvendelighed, og det de
har erfaret. Alle har betragtet deres anvendelse af matematik som hovedsagelig adgangsgi-
vende. Kira, Marie og Nanna har folt sig begrenset af, at matematiske ferdigheder blev brugt
som adgangsbegraensning. De kunne ikke se relevansen af de matematiske fardigheder, de
skulle tilegne sig for at komme ind pé studiet. Fordi de alle tre har oplevet problemer med at
opfylde kravene i forbindelse med det hf-matematikkursus, de deltager i, har de oplevet den
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manglende relevans sterkt. Kravene blev oplevet som ungdvendige og som en hindring for, at
de kunne gé i en gnsket studieretning. Charlotte har ogsa haft svart ved at se relevansen af de
krzvede formelle matematiske ferdigheder. Hun har ikke oplevet det lige sd stzrkt som de
andre, fordi hun har oplevet at kunne honorere de krav, der blev stillet. Den manglende rele-
vans har for hende blot vakt undren. De oplevelser fortzller om matematikkens subjektive re-
levans, som den defineres af Hgjgaard, Wedege og Niss. (Se kapitel 2, skema 1).

Interviewpersonemes oplevelse af, at matematik mangler relevans, er ikke uden grund. Ved
en konference med temaet "Matematik i samfundet” formulerede M. Christiansen blandt an-
det et spergsmal om matematikundervisningens karakter af almendannelse:

Hvis matematikundervisningen skal have relevans i elevernes hverdagsliv,

hvorfor underviser vi dem sé i at gange to negative tal? (Center for forskning

1 matematiklering 1999, s.8).
At matematik primart betragtes iser som adgangsgivende, ses ogsa i et resultat fra Sveges
spergeskemaundersegelse. Her havde de fleste (92 %) af de studerende et grundkursus 1 ma-
tematik, fordi det var et krav i deres uddannelse (Svege 1995, s.77). (Se kapitel 4, afsnit 1.1).
Grenbzk Hansen har skrevet, at mange af erhvervsskoleeleverne oplevede matematikken som
adgangsgivende til deres kommende uddannelse, hvorimod de ikke oplevede, at den var rele-
vant hverken for deres dagligdag eller for deres kommende arbejdsfunktion (Hansen, K.
Grenbzk 1994, s.47). Altvater har beskrevet skolen som et instrument, eleverne kan bruge til
at opna en god fremtid med. Skolen har en byttevardi, fordi den ger det muligt for eleverne at
skaffe sig en uddannelse, der igen kan skaffe dem et arbejde (Altvater 1974, refereret i (Mel-
lin-Olsen 1984, 5.38)).

Ud fra interviewene konkluderer vi, at matematiske faerdigheder primaert opleves som
subjektiv relevante ved at give eller at hindre adgang til yderligere uddannelse. Og vi
konkluderer, at andre former for subjektiv relevans ikke formidles, si den, eller de, kan
ses af eleverne.

I spergeskemaundersggelsen har to af interviewpersonerne svaret ja til, at matematik er vigtig
for dem selv. For hele undersegelsen er det knap %4, der svarer ja. Spergsmaélet vedrerer den
subjektive relevans. Interviewpersonernes oplevelser har givet nuanceret viden om den sub-
jektive relevans.

Tre af interviewpersonerne svarer ja til spgrgsmalet, om de oplever matematik som vigtig for
samfundet. I hele undersegelsen er det %, der svarer ja. Det virker umiddelbart som en mod-
setning til konklusionen pa interviewet. Det, finder vi, skyldes, at spergsmalet vedrerer den
objektive relevans og ikke den subjektive. Interviewene tilfgjer ikke ekstra viden med hensyn
til den objektive relevans.

Da matematikundervisningen fungerer som udvzlgende, bliver elevernes mél med matema-
tikundervisningen at undga at blive valgt fra. Det galder for alle elever. De, der har et mere
eller mindre dérligt forhold til matematik, har kun det ene mal med matematikundervisningen.
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Mens de, der har et mere eller mindre godt forhold til matematik, kan have flere mal end det
ene. For eksempel kan de ogsa have det mal, at de vil forstd den matematik, der bliver pre-
senteret for dem.

Vi har fundet, at formelle matematiske ferdigheder giver adgang til szrligt mange uddannel-
ser. (Se kapitel 5, underkapitel 1). Besiddelse af disse faerdigheder er med til at afgere, hvil-
ken uddannelse den enkelte tager. Matematikundervisningen er derfor med til at bestemme,
hvem der besidder hvilke stillinger, og dermed har den en samfundskonstituerende funktion.

Interviewpersonerne har ikke kunnet se relevansen af den matematik, de skulle lzre for at
komme videre uddannelsesmassigt og heller ikke i forbindelse med deres daglige omgang
med tal. De har derimod ikke haft besvaer med at opfatte matematikken som konstituerende.

Vi konkluderer, at matematikundervisningens konstituerende funktion opleves at have
sterre vaegt i undervisningssituationen end matematikundervisningens funktionelle
funktion. Det opleves som vigtigst, at fokusere pa vurderinger af elevernes begavelse, og
som mindre vigtigt, at alle elever opnir matematiske fzerdigheder og at alle opnir et
godt forhold til matematik.

6 "Har samfundets veerditilskrivning ...

"Har samfundets veerditilskrivning af formelle matematiske fardigheder betyd-
ning for intensiteten af forholdet?"

Det er ekstra vigtigt at fremvise gode praestationer, det vil sige formelle matematiske fardig-
heder, for ikke at blive sorteret fra. Et resultat fra spergeskemaundersegelsen er, at der eren
tydelig sammenhang mellem at have en god prastationsoplevelse og at kunne lide faget. )
Jevnfer (Svege 1997, 5.37). (Se kapitel 6, underafsnit 3.2.1).

Ud fra interviewanalysen og spergeskemaresultaterne, tolker vi, at forholdet til matematik op-
leves sarlig intenst, fordi resultatet af vurderingen af det enkelte menneskes begavelse via
matematikundervisningen er s& betydningsfuld for hendes/hars fremtidsmuligheder. For hen-
de/ham, der ikke opnér at tilegne sig kreevede formelle matematiske fardigheder, betyder det
en begrensning i studie- og jobmuligheder. Den begrensning kan give sig udslag i en ople-
velse af at vare sorteret fra. Det betyder for hende/ham, der opnér de krevede formelle ma-
tematiske fardigheder, at forholdet bliver mere intenst, fordi de kan opleve sig som blandt de
udvalgte.

Vi konkluderer derfor, at

e det pres, der er pd det enkelte menneske for ikke at blive valgt fra,
¢ og den srlige oplevelse det er at blive vurderet begavet,

begge har som konsekvens, at intensiteten i forholdet til matematik forstzerkes.
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7 "Hvilke konsekvenser har ...

"Hvilke konsekvenser har menneskers forhold til matematik for deres mulighe-
der nu og i fremtiden?"

7.1 Interviewpersonernes uddannelsesvalg

Interviewpersonerne har givet os oplysninger om grundlaget for deres uddannelsesvalg. Deres
forhold til matematik har haft indflydelse pa, hvilke uddannelser de har ensket at fa. Valget
har blandt andet géet pa, hvor meget matematik og hvilken matematik de forestiller sig, arbej-
det efter endt uddannelse vil indeholde. Da valget af drommeuddannelse var foretaget, havde
forholdet til matematik ogsa betydning for, hvor vanskeligt det var for interviewpersonerne at
opfylde de adgangskrav, der blev stillet.

Forholdet til matematik har haft sterre betydning for valg af dremmeuddannelse end inter-
viewpersonens formelle matematiske ferdigheder. P4 baggrund af den interesse de har vist
for matematik, konkluderer vi, at forholdet har haft indflydelse pa, om de har haft tilbs-
jelighed til at vaelge arbejde med matematik til eller fra. Dermed er forholdet til mate-
matik afgerende for, om mennesker ser arbejde, hvori der indgir matematik, som en
reel valgmulighed eller ej.

For de fleste interviewpersoner har forholdet til matematik ogsa haft stor betydning for opfyl-
delse af adgangskrav. For Kira, Marie og Nanna, der har et overvejende darligt forhold til ma-
tematik, har matematikkens manglende relevans for deres kommende arbejde betydet, at de i
perioder ikke har varet motiveret for at 1&re matematik. Hos Charlotte ser vi, at et overvejen-
de godt forhold til matematik har betydet, at l&eringen af matematik ikke pavirkes af, om ma-
tematik opleves som irrelevant eller ej, og at hun er motiveret for at lzre matematik. Vi kon-
kluderer derfor, at forholdet betyder meget for det enkelte menneskes motivation og
dermed ogsa for hendes/hans muligheder for at opni, de krzevede formelle matematiske
faerdigheder. Vi konkluderer ogsa, at oplevelsen af matematik som irrelevant betyder
mindre motivation til at lzzre matematik hos elever, der i forvejen oplever deres prasta-
tion som darlig.

Matematik opleves ikke af den enkelte interviewperson som det, der nzgter dem adgang til
deres dremmeuddannelse. De tre interviewpersoner har ikke lyst til at beskaftige sig med ma-
tematik, og de har derfor ikke en uddannelse i tankerne, der indeholder vesentlige mangder
matematik. Det betyder for dem, at de ikke oplever matematik som bestemmende for, hvilke
uddannelser de far. Vi konkluderer pa den baggrund, at matematikundervisningen fun-
gerer som samfundsbevarende blandt andet ved, at bestemte grupper far et darligt for-
hold til matematik. Samtidig med at de ikke gives mulighed for at opnd de formelle faerdig-
heder, de har brug for, da det darlige forhold fratager dem tilbgjeligheden til at beskftige sig
med matematik. (Se kapitel 4, underafsnit 2.2.1).
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Der er uddannelser, der stiller krav om formelle matematikfzerdigheder, der ikke forekommer
relevante for den pageldende uddannelse. Jevnfer (Henningsen 1998, s.17, s.19). Kira, Marie
og Nanna oplever, at de har valgt uddannelser af denne type, og de mener alle, at matematik
vanskeligger deres vej til uddannelsen. Ingen af dem har endnu oplevet matematik som 'der-
lukker', men de har oplevet, at de krav, der stilles til matematiske ferdigheder, ikke er nemme
at opfylde, hverken fagligt eller folelsesmassigt. Vi kan, som Blomhgj ger, konstatere, at
"Matematik spiller de facto en vigtig rolle ved valg af uddannelses- og karriereforleb.”
(Blomhgj 1999, s.15). Han sperger efterfelgende: "Hvorfor er det sddan?" (Blomhgj 1999,
s.15). Vi har pavist, at interviewpersonernes forhold til matematik har varet en vasentlig be-
standdel af grundlaget for deres uddannelsesvalg. Det galder uanset om forholdet i det va-
sentligste har varet positivt eller negativt. Vi konkluderer, at menneskers uddannelsesvalg
i hej grad er en konsekvens af deres forhold til matematik.

7.2 Matematik er vigtig for det enkelte menneske

Ud fra spergeskemaundersggelsen ses, at mange mener, at matematik er vigtig for dem selv.
Der var dog en sammenhang mellem at opleve sig som god til matematik og mene, at mate-
matik var vigtig, ligesom der var sammenhng mellem at opleve sig darlig til matematik og -
mene, at matematik ikke var vigtig. For eksempel har Charlotte svaret ja til, at matematik er
vigtigt for hende selv. Hun har oplévet, at hun har let ved at honorere samfundets krav om
formelle matematiske ferdigheder. Kira har svaret nej, og har oplevet, at hun har svaert ved at
honorere kravene. Nar elever ikke opfattes som gode til matematik, vurderer vi, at det ofte fo-
rer til den forestilling 'at det ikke er vigtigt for netop mig/, fordi eleverne sé ikke mister status.
1 egne gjne. I gvnigt kan den forestilling godt vere rigtig for dem, der vaelger udenom mate- -
matik 1 deres karriere og hverdag.

Vi konkluderer, at matematik opleves som vigtig af personer, der oplever sig gode til fa-
get, blandt andet fordi den bliver et redskab til at fa adgang til uddannelser og beskaefti-
gelse. Vi konkluderer ligeledes, at personer, der oplever sig darlige til matematik har
tilbgjelighed til at vzelge situationer indeholdende matematik fra, og derfor oplever de
ikke matematik som vigtig for dem selv.

8 'Svar' pa den gamle problemformulering

Resultater fra analysen af interviews og spergeskemabesvarelser har indirekte belyst temaet
for vores oprindelige problemformulering, hvor arbejdshypotesen var: "Oplevelse af hgj sta-
tus inden for skolematematikken forer til bevaring og opbygning af personlig integritet, mens
oplevelse af lav status forer til mangel pé og nedbrydning af personlig integritet."

Charlotte er fascineret af matematik, og hun har oplevet sig selv som dygtig til matematik. (Se
kapitel 8, afsnit 1.2). Det giver oplevelser med hgj status at vere god til matematik. (Se kapi-
tel 4 og 5). Kiras forhold til matematik er overvejende darligt, og hun har oplevet sig som dar-



Kapitel 9 Diskussion og konklusion

lig til matematik. (Se kapitel 8, afsnit 1.1). Der findes resultater, som tyder p4, at det giver op-
levelser med lav status at vere darlig til matematik. (Se kapitel 4 og 5).

I spergeskemaermne er der en tendens til, at de, som synes matematik er sjovt, er gode til ma-
tematik, mens de der ikke kan lide matematik, er darlige til det. Der er ofte knyttet positive
oplevelser til matematik hos en person, der er god til matematik. Ligesom der ofte er knyttet
dérlige oplevelser til matematik hos en person, der er dérlig til matematik.

Derfor finder vi, at der er en sammenhang mellem henholdsvis at opleve hgj status i matema-
tik og positive oplevelser, og mellem at opleve lav status i matematik og negative oplevelser.
Vi finder ogs4, der er en sammenhang mellem positive oplevelser og bevaring og opbygning
af personlig integritet, og mellem negative oplevelser og mangel pa og nedbrydning af per-
sonlig integritet. (Se Indledning, underafsnit 5.1.3). Det tyder pd en sammenhzng mellem det
enkelte menneskes oplevede status i matematik og personlig integritet.

9 Konklusion pa vores hovedspergsmal

Vi har stillet hovedspergsmaélet: Hvorfor har mange voksne mennesker et kompliceret og
intenst forhold til matematik, og hvordan influerer det pa det enkelte menneskes liv?

P34 baggrund af ovenstiende konklusioner tolker vi, at en hovedarsag til, at mennesker forla-
der skolen med et henholdsvis intenst darligt forhold eller et intenst godt forhold til matema-
tik, er matematikundervisningens udvalgende funktion. Funktionen legitimeres og understet-
tes af forestillingen om, at matematisk begavelse er medfedt, hvorved den betragtes som en
konstant sterrelse, der ikke kan andres.

Vi har konkluderet, at forholdet til matematik har afgerende indflydelse pa den enkeltes mu-
ligheder og begransninger med hensyn til uddannelsesvalg. Herved har forholdet til matema-
tik ogsé indflydelse pa den enkeltes sociale forhold. Derfor vurderer vi, at faget matematik
medvirker til at konstituere samfundet.

Da den enkeltes forhold til matematik afspejler personens sociale baggrund, og da forholdet
til matematik har afgerende indflydelse pa personens sociale forhold, fastholdes personens
placering i samfundet. Heraf tolker vi, at faget matematik har en samfundsbevarende funktion.

Nar elever herer til den udvalgte gruppe i matematiktimerne, er det forstdeligt, at udvalgelsen
ofte forer til forestillinger om og folelser for matematik, der givet anlédning til, at de far et
godt forhold til matematik. Samt at nogle endog fortsat fascineres/ bliver fascinerede af ma-
tematik. Omvendt, nar elever harer til den fravalgte gruppe, er det forstieligt, at det ofte forer
til forestillinger om og felelser for matematik, der giver anledning til, at de fér et darligt for-
hold til matematik. Samt at nogle endog bliver matematikangste. P4 den baggrund kan vi
konkludere, at 'det har sine &rsager’, at mange har et intenst forhold til matematik.
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10 Hvordan opnas det gode forhold

For alle fire interviewpersoner gelder: I den periode hvor de har géet i skole (under folkesko-
leloven af 1975), har en del af den matematik, de blev undervist i vaeret referenceles. Det vil
sige, den har ikke refereret til en kontekst uden for matematikken. For Kira og Charlotte gel-
der: Undervisningen har varet preget af at vere autoritzr. Det ses for eksempel ved, at Kira
ikke matte stille spergsmél, og ved at Charlotte omtaler tavleundervisning som en undervis-
ningsform, hvor der ikke blev kommunikeret ret meget mellem elever og larer. Undervisnin-
gens fokus er blevet oplevet som anvendelse af dén rigtige metode og opnéelse af dét rigtige
resultat. Det ses ved, at Kira ikke métte gore noget pa sin egen made, og ved at Charlotte pra-
senterede loste opgaver ud fra deres resultater. Vi antager, at de handletendenser og forhold
interviewpersonerne praesenterer, kan findes tilsvarende hos andre, der har oplevet at blive
undervist, pa samme maéde. I kapitel 4 har vi endvidere set, at de faktorer, der pavirker delta-
geres forhold til matematik i en undervisningssituation med autoriter undervisning af mate-
matik, er de samme uanset undervisningens niveau.

Vi er enige med Nissen og Bjerneboe, der konkluderer:

Samtidig bliver det fortsat betragtet som naturens orden, at matematikunder-

visningen ngdvendigvis ma producere tabere, hvis det man kaldet det faglige

niveau, skal opretholdes. Det er ikke naturens orden! Det er nemlig ikke na-

turens orden, at matematiklerere ikke kan forklare udenforstaende, hvad der

er meningen med at lere matematik, ogsa selv om man ikke skal vare ma-

tematisk fagmand. Og det er ikke naturens orden at generation efter genera-

tion af elever skal forlade skolen med frustration eller afsmag for faget ma-

tematik og alt, hvad der kommer det ved. (Bjerneboe & Nissen 1984, 5.474-

475). | .
Ud fra det interviewpersonerne har fortalt om deres oplevelser med matematik som praktisk |
uanvendelig, finder vi, at de ligeledes har oplevet at: "matematiklzrere ikke kan forklare
udenforstdende, hvad der er meningen med at l&re matematik”. De har alle varet under den

samme folkeskolelov af 1975, som var geldende, da Nissen og Bjemeboe skrev deres artikel.

Grenbak Hansen skriver, at mennesker, der har det godt med matematik, "kan vare tilbgjeli-
ge til at acceptere en undervisning, der ikke burde accepteres” (Hansen, K. Grenbak 1994,
s.46). Vi kan se dilemmaet hos Charlotte, der undskylder lzrerens manglende undervisning af
nogle elever med, at de selv har valgt matematik fra.

Vi har konkluderet, at den enkelte elevs forhold til matematik i hgj grad afthznger af, hvordan
eleven bliver vurderet. Forholdet til matematik forstaerkes, nir der fokuseres pa vurdering af
elevers begavelse. Det har negative konsekvenser for de elever, der ikke bliver vurderet som
matematisk begavede. Nissen skriver, at det kun er matematiklererne, der har mulighed for at
@ndre situationen: "Det er rent ud sagt ikke andre end matematiklazrere, der har autoriteten til
at tage skrakken fra folk." (Nissen 1994, 5.20). Gates finder, at det ikke er nok, at der findes
nogle fa lerere, som foretager sma &ndringer. Det er nedvendigt med @ndringer i magtforde-
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linger (Gates 1999, s.44). Crosswhite skriver, at der skal ndres pa andet og mere end under-
visningsmetoder for at gore undervisningen anderledes:

... [it]} require{s] modification of goals. And, historically, goals have not been

modified on the basis of research. They change only as a result of shifts in

philosophy. (Crosswhite 1987, 5.268).
P4 baggrund af vores konklusion kan vi se, at hvis det gode forhold skal fremmes markant, er
det ngdvendigt at ndre den grundleggende filosofi, s& den udvzlgende funktion ved mate-
matikundervisningen fjemnes.

Det ville krave:

at kravet om formelle matematiske faerdigheder fjernes, hvor de ikke er nedvendige,
e at den referencelagse matematik tilskrives mindre vardi,

¢ at matematikken bliver diskutabel,

e at mere end én matematikforstielse bliver anerkendt,

o flere mader at arbejde med matematik pé bliver anerkendt,

¢ en undervisningsform, der indeholder dialog,

o at den store vagt der legges pa vurdering af eleverne bliver fjernet.

Fordi det ikke umiddelbart er muligt at fjerne matematikkens konstituerende funktion, vil vi
pege pa, at opdelingen af mennesker i 'kloge' og 'dumme’, som legitimeres af forestillingen
om medfedt matematisk begavelse, kan begrenses. Det kan ske ved, at der rettes opmark-
somhed mod forestillingen. Da den oftest optreeder som implicit (Hansen, M. 1998, 5.454) og
(kapitel 4, underafsnit 2.1.4), og da implicitte forestillinger har storre magt end eksplicitte
(Bishop 1991, 5.208), er det vigtigt at rette opmarksomheden mod forestillingens daglige ud-
tryksformer, for derigennem at fa sat ord pa dens eksistens. Det er ikke nok, at enkeltpersoner
eksplicit giver udtryk for, at hun/han finder, alle har mulighed for at tilegne sig matematiske
ferdigheder, da det er en udtalelse, der ikke hindrer den samme person i at have en modsat
implicit forestilling. Det kan for eksempel forekomme, nar en lerer eksplicit siger til sin klas-
se, at alle kan lzre sig matematik, samtidig med at hun/han besvarer den 'dygtige' og affaerdi-
ger den 'ikke-dygtige’' elevs spergsmal. Herved vises en implicit forestilling om, at det kun er
en bestemt gruppe elever, som har mulighed for at lzre sig matematik. Vi gnsker, at refleksi-
oner, over den betydning forestillingen 'matematisk begavelse er medfedt' har for dagligda-
gens samspil mellem mennesker, far indflydelse pa personers forhold til matematik. Hvis
manges forestilling pdvirkes i en retning, hvor mennesket ikke grundleggende opfattes som
enten 'klog' eller 'dum’, og i stedet som mennesker med potentiale, vil det betyde en begrens-
ning i opdelingen af mennesker. Herved vil flere kunne fa et godt forhold til matematik.
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Bilag 1

Spgrgeskema

Kompakt visning af 1. og 2. udgave

De zendringer, der er foretaget i den 2. udgave, er skrevet med samme skrifttype som
denne saetnings skrifttype: helvetica-light.




Bilag 1 Spergeskema

Spergeskema

Dato/ Dato.

Vi er to matematikstuderende fra RUC, der skriver projekt om menneskers forhold til
matematik og hvad dette betyder for deres liv. '

Formalet med spergeskemaet er at finde frem til nogle personer, der vil vare med i et
interview [om fire maneder]/ der vil vaere med i et interview [om to uger].

Interviewet vil dreje sig om din skolegang, forholdet til dine lzrere, dine kammerater
og dit forhold til undervisningen. Vi kommer ikke ind pa hvad du har lert i
matematiktimerne eller hvad du burde have lert. Det er dit forhold til og felelser 1
forbindelse med matematik der interesserer os. Vi regner med at interviewet vil vare 1
til 1%% time. Interviewet behandles anonymt. |

Interesserede kan fa et eksemplar af den ferdige rapport til sommer. Vi skal blot have
besked inden 1. maj.

~ Anita (telefonnummer) og Agnete (telefonnummer).
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Spergsmal.
Data:

Hvad €F it FOTMAVIIY ...t e e e et et e e e e e s e e s e e e e e e e e semame e meanene e e aee

Har du géet pa en lilleskole, privatskole eller iGnende?...............oooouiiiriiicniccccce s

Har du géet pa en kommunal fOIKESKOIEY..........ccoouiuiuiiiiceie ettt .

Hvis ja vil vi gerne kunne kontakte dig telefonisk inden 3. marts. Ma vi fa dit telefonnummer og eventuelt
oplysning Om RVOMMAr AU e @t raaffe .. ... .ottt e et e s e v e sbeenbaeenes

De naeste spsrgsmal vedrerer dine oplevelser i skoletiden:

Syntes du matematik VAT SJOVE?..............coivivniiierieiieieeieiceiestees e eteeste s e sease s et easeseebaseesaensesnassaneee et on
Kunne du lide din matematiklerer/ dine matematiklaerere?...................ccooeveieeeeeeecieeeeceeeeeeenee s
Var matematik et af dine bedste fag?............coooiriiiii e .
Var matematik et af dine VEISte fag?....... ..ottt .

Hvor god oplevede du dig selv i matematiktimen?

Rigtig god

God -
Darlig

Rigtig darlig

De sidste spergsmil vedrorer dit syn pa matematik i dag:

Oplever du at matematik er Vigtig fOr dig?.........cooeeirimiiiieieiee et ae s s .
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Bilag 4 Aftale til interview

Aftale

Dato

Vi tager i vores projekt udgangspunkt i din og de andre interviewpersoners fortellinger.
Vores interesseomrade er: "Matematik, folelser og menneskesyn". Vi ser bredt pa
betydningen af den matematikundervisning I modtog i folkeskolen.

Interviewet vil dreje sig om din skolegang, forholdet til dine lerere, dine kammerater og
dit forhold til undervisningen, og lidt om dit forhold til din familie. Vi kommer ikke ind
p4, hvad du har lzrt i matematiktimeme, eller hvad du burde have lert. Det er dit
forhold til dine omgivelser og matematik, der er interessant for os. Vi interesserer os for
dine oplevelser, ikke for hvordan de burde vere.

Interviewet bliver anonymt. Dvs. at vi i opgaven @&ndrer dit navn, navnet pé
undervisningsstedet, samt tidspunktet for matematikkurset.

Vi bander interviewet, og skriver det ud bagefter. Vi sender udskriften til dig om 10-14
dage. Har du kommentarer eller spergsmdl, er du velkommen til at skrive eller ringe senest
en uge efter modtagelsen.

Huvis du er interesseret, kan du fa et eksemplar af vores faerdige opgave til sommer.

Med venlig hilsen

Anita Stark (telefonnummer) og Agnete K. Ravnborg (telefonnummer).
Studerende pa Roskilde Universitetscenter.
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Bilag 5 Hjeelpespargsmal til interview

Hjaelpesporgsmal

Hvad er det sjoveste du husker fra din skoletid?

Hvad er det bedste du husker?

Hvordan var du til matematik?

Hvordan var din matematiklarer?

Hvordan havde du det med matematikundervisningen?

Har du en oplevelse af at matematik har haft indflydelse pa din fritid og ﬁt familieliv?

Har der varet situationer, ud over matematikundervisningen, hvor matematik har betydet meget
for dig?

Folte du dengang, at din praestation i matematik ville vare afgerende for dine
fremtidsmuligheder?

Hvordan var dit forhold til lereme?

Hvordan var dit forhold til kammeraterne? Havde du gode venner og hvordan var jeres samspil?
(Hvem var du sammen med af vennerne?)

Hvordan havde du det med undervisningen i det hele taget?
Hvordan var din tid i skolen?

Hvilke oplevelser i skoletiden gjorde sarligt indtryk pa dig?
Var dine forzldre i din skolegang?

Hvilken familie kommer du fra?

Hvordan var du i forhold til familien?
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Bilag9 Forforstaelse

Forforstaelse

Forforstaelsen hos forfattere har stor indflydelse pé videnskabelige athandlinger. (Se kapitel
7, afsnit 3.1). Forforstaelse er de holdninger, der findes bade eksplicit og implicit inden en
undersegelse startes. Vi ser forforstielsen som et produkt af forestillinger, falelser og handle-
tendenser, det vil sige det forhold en forfatter har til det undersegte tema. Forforstaelsen er
vigtig, fordi den pavirker bade metodevalg og eventuelle tolkninger undervejs i fremstillings-
processen. For at mindske risikoen for fejltolkninger pa grund af implicitte forforstaelser, har
vi gennem interviews med hinanden ekspliciteret s& mange af vores forforstielser som muligt.
Jacobsen, Schnack og Wahlgren skriver: "det drejer sig til syvende og sidst om et tolknings-
spergsmal ... Jo mere kompliceret den egenskab er, man udtaler sig om, des vanskeligere er
tolkningen." (Jacobsen 1979 m.fl. 5.106). Vores tema 'menneskers forhold til matematik' er
meget komplekst. Netop derfor er vores tolkning af interviewene vigtig, og derfor ogsa vores
forforstéelse.

Vi interviewede hinanden med udgangspunkt i de hjelpespergsmal, vi ogsa ville bruge under
interviewene. Vi foretog dem for at blive klar over s& meget af vores forforstielse som muligt
og for at @ve os. Det er vigtigt at kende til forforstaelserne, fordi det sd er nemmere at undga

~ overfortolkninger af datamaterialet, for eksempel en overfokusering pa den positive eller ne-
gative side af en interviewpersons forhold til matematik. Vi bruger nedenfor dele af disse in-
terviews til at belyse vores forforstaelse.

Efter interviewene, besluttede vi os for, at det var én af os, der skulle foretage alle interviews,
forst og fremmest fordi de bliver nemmere at foretage efter lidt gvelse. Derudover vidste vi, at
alle interviewpersoneme sa kun blev pavirket af det samme menneskes forforstaelse. I inter-
viewsituationen var interviewpersonerne med til at sztte dagsordenen. Derfor var det forskel-
lige dele af interviewerens forforstaelse, der kom i spil under hver enkelt interview.

Vi giver i dette bilag et bud pa konsekvenseme af de forforstéelser, vi har opdaget hos hinan-
den efter interviewene med hinanden og undervejs 1 undersegelsesforlabet.

Problemformulering udsprang af forforstaelse

Vi er og har altid begge varet meget glade for matematik, det viser alene valget af uddannel-
se. Vi har begge varet fascineret af matematik, i den betydning Lindenskov giver fascination
(Lindenskov 1999) og (se Indledning, underafsnit 5.1.1). Ingen af os ville have valgt at lase
matematik efter basisuddannelsen p& RUC, hvis vi havde haft et darligt forhold til matematik
pa det tidspunkt.

For mennesker, der er fascineret af matematik, gelder ifelge Lindenskov, at matematik har
veret identitetsskabende for dem. I det identitetsskabende ligger ogsé, at matematik kan kom-
pensere for eventuelle problemer i folkeskoletiden. Vi havde begge en hérd tid med vores sko-
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lekammerater. Vi fik kompenseret for det manglende fzllesskab med andre bern blandt andet
via matematiktimerne. Vi fik flere sejre end nederlag i forbindelse med matematik, hvorimod
det gav flere nederlag end sejre at have med kammerater at gere i en stor del af vores folke-
skoletid.

De interviews vi foretog med hinanden er ikke gengivet i rapporten. Vi har valgt at plukke de
mest oplysende citater ud af interviewene.

Den ene af os oplevede skoletiden med kammeraterne sadan:

Min tid i skolen alts4 ja, det var sjovt at gé i skole. Noget af det bedste der skete
da jeg var helt lille var jo, at jeg skulle starte i skolen. Men ellers sddan op igen-
nem drene, s& var det jo ret sd ensomt og det var mest det faglige, jeg synes var
det, der fangede. Og ensom det betyder selvfalgelig noget med ikke at have sd
mange altsa jeg havde nogen at veere sammen med, men mest bare i frikvartererne
(fra interviews med hinanden).

Den anden oplevede skoletiden sadan:

Ja, det var jo meget med forskel. [De] sidste par ar de var som sagt ret gode og der
var jeg glad for at gd i skole og jeg havde det godt med mine kammerater. Men de
forste mange ar der var [det] ikke spor sjovt. Jeg blev drillet utroligt meget. Ja,
men jeg har altid godt kunnet lide de lerere jeg havde. Det ma jeg .. Eller der var
selvfalgelig nogen jeg bedre kunne lide end andre, men jeg fungerede meget godt
sammen med leremne og selvom der maske har veret nogen lerere som jeg ikke
bred mig sé voldsomt om, sé har jeg alligevel, fordi jeg fagligt var ret god, da jeg
gik i skole, s har jeg alligevel kunnet fa det til at fungere med alle leereme. Hvor
jeg havde det meget svaert de forste mange ar med de andre bern (fra interviews
med hinanden).

Her fortzller den ene af os, hvordan hun oplevede sig selv fagligt kompetent i forhold til ma-
tematik:

Jeg havde steerk praeference for matematikken og fysik/ kemi (fra interviews med
hinanden).

Den anden forteller:

Jeg kan ikke huske hvordan jeg var i de helt unge ar, men da vi kom lidt l&ngere
op sa gik der lidt sport i det (fra interviews med hinanden).

Som det ses af citaterne, har vi begge oplevet os dygtige til matematik i folkeskolen. Vi har
begge oplevet at fa positiv respons fra omgivelserne i forbindelse med matematik.
Et eksempel pa den positive respons er:

Jeg havde det bare simpelthen sa godt med ham [matematiklareren i 7.-9. klasse],
jeg kan huske, vi var til foreldremode pé et tidspunkt med ham, hvor han var der
og min fysiklerer ogsé var der. Sidan en konsultation og s sad de der sammen og
sagde "og sa har hun jo humor", og det var simpelthen ogsé bare dejligt (fra inter-
views med hinanden).

Et andet eksempel er:
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Hvordan du havde det med undervisningen?

Hvordan jeg havde det med matematikken? Generelt har jeg jo altid haft det kna-
gens godt med mine matematiklerere. Ja altsd, der har jeg jo faet fed feedback.

Pa det faglige eller?
Det er jo s pa det hele (fra interviews med hinanden).

Vi har begge oplevet, at vi var dygtige til matematik. Vi var fascinerede af matematik og folte
os godt behandlet i matematiktimerne i vores folkeskoletid. Det har haft betydning for vores
fokus pé at ege mulighederne for glaede i forbindelse med matematik for alle elever.

Den ene af os har oplevet, at fagligt svage elever blev krenket 1 matematiktimerne:

Forskellen pa behandlingen af dygtige og mindre dygtige elever kom tydeligt

frem i en time, hvor en ikke serlig energisk eller dygtig, men meget sed og sjl-

dent stgjende dreng, var faldet i sevn i timen. Den mandlige matematiklarer sneg

sig hen til hans bord og knaldede en knytnave i bordet lige for nzsen af den stak-

kels dreng. Drengen blev selvfolgelig meget forskrakket. (Bilag 7, i biblioteksud-

gaven for specialet).
Den erfaring har gjort os begge nysgerrige over for, hvorfor nogen krenkes i matematikti-
meme, og hvorfor andre styrkes. Og ikke mindst over hvorfor sa mange har et darligt forhold
til matematik, nér de gér ud af folkeskolen. Vores problemformulering er opstaet pa baggrund
af de oplevelser, vi selv har haft med matematik, og de kreenkelser vi har oplevet andre blev
udsat for.

De forstéelser, der 12 til grund for formuleringen af den ferste problemformulering, var, at vi
sd netop hgj og lav status i matematik som katalysator (fremmer og heemmer) for krenkelse af
og styrkelse af den personlige integritet i matematiktimerne. Den endelige problemformule-
ring fremkom pé baggrund af vores gnske om at belyse forskellige menneskers forhold til
matematik. '

En del af litteraturen pé det affektive omrade inden for l2ring og undervisning i matematik
(Jungwirth 1994, Lindenskov 1999, og mange flere) har fokus pa forskellen mellem kvinder
 og ma&nds oplevelse af forholdet til matematik. Vi har ikke ken som fokus, fordi ingen af os
har haft erfaringer med forskel i oplevelsen af forholdet til matematik med baggrund i ken.
Tvertimod har vi begge oplevet, at bade piger og drenge er blevet kreenket og bade piger og
drenge er blevet styrket i den undervisning, vi selv har deltaget i.

Vores begrebers konsistens med forforstaelse

Vores syn pd mennesker som hele er udtryk for vores forforstielse af mennesker. Den for-
forstdelse har betydet, at vi betragter bade det affektive og det kognitive som en del af
undervisningen og leringen af matematik, hvor vi har valgt at fokusere pé den affektive side.
Det har ogsa veret afgerende for vores valg af teorigrundlag. Det har blandt andet haft
betydning for vores definition af felelser, fordi vi ikke enskede en reduktion i antallet og
intensiteten af de folelser interviewpersoneme fortalte om. Ogsa definitionen af holdninger og
forestillinger er pévirket af vores opfattelse af mennesker som hele, idet vi ikke har brugt
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er pavirket af vores opfattelse af mennesker som hele, idet vi ikke har brugt McLeods defini-
tion af forestillinger og holdninger, men i stedet har segt at finde definitioner, der passede
bedre til vores menneskesyn. Det kunne vi blandt andet hos Pehkonen og Bourdieu.

Forforstaelser undervejs

Undersogelser fra USA viser, at studerende i USA bliver mindre og mindre positive over for
matematik jo hgjere op i uddannelsessystemet, de kommer (Greenwood 1984, refereret i
(McLeod 1992, 5.580)). (Se kapitel 9). Det skete ogsa for os. Vi har begge langt inde 1 vores
uddannelser oplevet matematik som svart og blandt andet derfor er vores glede ved matema-
tik blevet mindre. Vi kender selv til bdde positive og negative felelser i forhold til matematik.
Det har givet os god baggrund for i interviewsituationen og i udformningen af spergeskemaet
at sporge til de positive og negative oplevelser, interviewpersonerne métte have med matema-
tik.

Under interviewene har vi opdaget flere forforstaelser. Et eksempel der har faet indflydelse pa
interviewdata er: Intervieweren bred sig ikke om, at elever pjekker fra skolen. Det havde hun
ikke opdaget, for hun kunne hore sig selv meget forbavset sperge Marie, om hun pjakkede.
Underforstéet at det kan man da ikke. Det var interviewerens respons til Marie, da hun fortal-
te, at hun havde pjazkket pa et tidspunkt i sin folkeskoletid (se bilag 6d, s.25 i IMFUFA-tekst
nr. 396). Det gav et andet interview, end det ville have gjort, hvis intervieweren selv havde
pjxkket fra skolen en gang i mellem. S3 havde det nok forekommet hende mere acceptabelt
og naturligt. Et andet eksempel var interviewerens forforstaelse af at vere kvinde. Hun er selv
meget glad for at vere kvinde og finder det forfeerdeligt, at der stadig i det nye artusinde fin-
des piger som nogle gange har et gnske om at vare en dreng og ikke en pige. Det gjorde det
sveert for intervieweren at give positiv respons, da Nanna fortalte, at hun nogle gange hellere
ville have varet en dreng (se bilag 6c, s.12 i IMFUFA-tekst nr. 396). Interviewerens respons
til Nanna i den situation var anderledes, end den ville have varet, hvis hun havde haft en an-
den forforstaelse.

I lobet af lzse-, skrive- og analysefasen har vores forestilling om matematisk begavelse &nd-
ret sig. Vi har fer forestillet os, at nogle mennesker fra naturens hind var mere matematisk
begavede end andre. Vi tror nu pa, at alle normaltbegavede elever med interesse for faget kan
lzere den matematik, de vil. Vi tror pa, at det er interessen for matematik og oplevelsen af dens
relevans, der har den sterste betydning for, hvor lidt eller meget matematik den enkelte elev
lzerer. Bade interessen og relevansen pévirkes af omgivelsernes krav og respons i forbindelse
med matematikundervisningen. Vores 'gamle’ forestilling har pavirket interviewene, fordi vi
har reageret anderledes under interviewene, end vi ville have gjort med vores nuvarende fore-
stilling. Den nye forestilling har haft indflydelse pa, hvordan vi tolker interviewene. Den har
ogsd haft indflydelse pd, hvordan vi har behandlet den litteratur, der findes p& omrédet. Vi har
ogsa forestillet os, at matematik blev mere forstielig for flere, hvis den blev mere kontekst-
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Bilag 9 Forforstaeise

holdig. Det, troede vi, ville vaere med til at give flere mennesker et godt forhold til matematik.
Det tror vi ikke l&ngere. £ndringen er sket gennem lasning af forskning pa omréadet.

Afsluthing

Da vi begge altid har varet glade for matematik, har vi ikke gnsket at fratage nogen gleeden
ved faget matematik. Det kunne ske ved at foresla den abstrakte matematik fjernet, eller fore-
sla undervisning i kritiske kompetencer i langt hgjere grad end i dag, og det kunne ogsa have
veret helt andre ting. Vi har i stedet koncentreret os om at pege pa forhold, som hverken de
dygtige eller de svage elever har gavn af i matematikundervisningen, som den foregik, da in-
terviewpersonerne gik i skole. Hvis de forhold, vi peger pa som problematiske i forhold til
elevernes glade ved matematik, &ndres, tror vi pa, at ogsa de elever, der for har varet glade
for matematik, vil vaere det 1 fremtiden.

Som i andre videnskabelige undersggelser har vi, som forfattere med lige netop vores for-
forstielse, haft betydning pé det feerdige produkt. De mest gennemgribende forforstaelser har
veret forstaelsen af elever som hele mennesker og forstaelsen af elevers aftha@ngighed af kul-
turel, skonomisk og social kapital, som en forudsztning for at blive behandlet respektfuldt i
matematiktimeme. (Se Indledning, og se kapitel 3 og 5). For eksempel kan den 'rigtige' for-
staelse af matematik fungere som kulturel kapital. (Se kapitel 5). Vores opdagelse af dette har
blandt andet betydet, at vi ikke l&ngere tror pd den medfedte matematiske begavelse.

Vores indsamling af teori og empirisk data, samt analyse, er foretaget sa objektivt, det har va-
ret os muligt. Besvarelsen bliver herved en beskrivelse af enkeltpersoners falelser, forestillin-
ger og handletendenser, som vi har fortolket dem, og en forklaring af de &rsager, vi finder der
lagger til grund for forholdet. For at gere vores analyseresultater kontrollerbare, har vi frem-
lagt det relevante empiriske materiale. I og med dette, kan andre selv demme om de tolknin-
ger, vi har foretaget 1 analysen og de valg af definitioner i teorigrundlaget, vi har foretaget, er
i orden. Interviewene 1 uddrag kan ses i bilag 6 i IMFUFA-tekst nr. 396. Hvis nogen er inte-
resserede i at se det samlede detaljerede materiale, kan de henvende sig personligt til os.

199




- Litteratur




Litteratur

Abrahamowitz, Finn. (1999). Psykologi Leksikon. Fra angst til and. Kebenhavn: Host og Sen.

Alheit, Peter. (1993). Das "narrative Interview": Eine Einfﬁhrung. (Voksenpzdagogisk
teoriudvikling; nr. 11). Roskilde: Erhvervs- og voksenuddannelsesgruppen, Roskilde
Universitetscenter.

Alrg, Helle; Lindenskov, Lena. (1994). 'Hvad er det, de lerer? Hverdag i matematikundervisning, i
Nissen, Gunhild; Blomhej, Morten (red). Hul i kulturen: Scet matematikken pa plads. (S.58-76).
Kebenhavn: Spektrum.

Alrg, Helle; Skovsmose, Ole. (1998). 'Kommunikation og matematiklaring', i Wedege, Tine (red).
Matematikleering: Et nyt forskningscenter. (S.15-22). Kebenhavn: Danmarks Larerhgjskole.

Ammitzbell, Lisbeth. (2000). 'Gennem tallene til Gud'. (Temanummer: Matematikkens verdensar).
Magisterbladet (13), s.18-21. :

Andersen, Bjame Hjorth; Christoffersen, Mogens Nygaard. (1982). Om sporgeskemaer.
(Socialforskningsinstituttet; nr. 46). Kebenhavn: Teknisk Forlag.

Apple, Michael W. (1995). 'Taking power seriously: New directions in equity in mathematics
education and beyond), i Secada, Walter G; Fennema, Elizabeth; Adajian, Lisa Byrd (red). New
Directions for Equity in Mathematics Education. (S.329-348). Cambridge: Cambridge University
Press. »

Benn, Roseanne. (1997). Aduits count too. Mathematics for empowerment. Leicester: NIACE.
Beyer, Karin. (1997). Det er ikke tenkning det hele’, i Hansen, Bjarne Gorm; Jacobsen, Benny;
Jensen, Carsten Nejst, Tams, Annalisa (red). Voksenliv og leereprocesser i det moderne samfund.
(S.275-310). Kebenhavn: Munksgaard.

Bishop, Alan. J. (1991). Mathematical Values in the Teaching Process', i Bishop, Alan J; Mellin-
Olsen, Stieg; van Dormolen, Joop (red). Mathematical Knowledge: Its Growth Through Teaching.
(8.195-214). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Bjerneboe, Jens; Nissen, Gunhild. (1984). Den taberproducerende matematikundervisning'.
Uddannelse 17(8), 5.469-475.

Bloch, Charlotte; Christrup, Henriette; Roepstorff, Lisbet. (1978). Samfundet, skolen og eleverne -
om sortering,og bevidsthedsdannelse i folkeskolen. Kabenhavn: Rhodos.

Bloch, Charlotte. (1999). Kon i akademia - ud fra Bourdieus blik. (Ken i den akademiske
organisation; nr. 8). Kebenhavn: Institut for Statskundskab, Kebenhavns Universitet.

203



Blomhgj, Morten. (1999). Matematikkens rolle i samfundet og dens betydning for almen
matematikundervisning', i Blomhgj, Morten; Qhlenschleger, Lisbet (red). Rapport fra konferencen
"Matematik i samfundet" - en begrundelse for matematikundervisning? (S.15-42). Kebenhavn:
Center for forskning i matematiklaering.

Bolding, Flemming (red). (1999). HF-HANDBOGEN 1999-2000. (30. &rgang). Varlese: HF &
Gymnasieforlaget.

Broady, Donald. (1991). Sociologi och Epistemologi. Om Pierre Bourdieus forfatterskap och den
historiska epistemologin. (S.169-274). HLS Forlag, Stockholm.

Buciek, Keld. (1996). Fra problem til metode. Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Buxton, Laurie. (1981). Do you panic about Maths? Coping with maths anxiety. London:
Heinemann Educational.

Campbell, Patricia B. (1995). Redefining the "girl problem in mathematics", i Secada, Walter G;
Fennema, Elizabeth; Adajian, Lisa Byrd (red). New Directions for Equity in Mathematics
Education. (S.225-241). Cambridge: Cambridge University Press.

Center for forskning i matematiklaring. (1998). 'Center for forskning i matematiklering', i Wedege,
Tine (red). Matematikiering: Et nyt forskningscenter. (S.5-14). Kebenhavn: Danmarks
Larerhgjskole.

Center for forskning i matematiklaring. (1999). Matematik i samfundet - en begrundelse for
matematikundervisning?', i Blomhej, Morten; @hlenschlager, Lisbet. Rapport fra konferencen
“"Matematik i samfundet"” - en begrundelse for matematikundervisning? (S.8-9). Kabenhavn: Center
for forskning i matematiklaering.

Christiansen, Iben Maj. (2000). Matematik og demokrati set udefra’. KvaN 20(56), s.60-73.

Coben, Diana; Thumpston, Gillian. (1995). Researching mathematics life histories: A case study', i
Mathematics with a Human Face, Proceedings of the Second Conference of Aduits Learning:
Maths - A Research Forum (ALM-2), (s.39-44). London: Goldsmiths College, University of
London.

Coben, Diana. (1997). Mathematics or Common Sense? Some Reflections on Research into Adults'
Mathematics Life Histories', 1 FitzSimons, Gail (red). Adults returning to study mathematics.
Papers from Working Group 18, ICME-8, (s.37-48). Adelaide: The Australian Association of
Mathematics Teachers Inc.

Cockeroft, W. H. (1983). Mathematics counts: Report of the Commitee og Inquiry into the
Teaching of Mathematics in Schools. (S.ix-xv, s.1-41). London: Her Majesty's Stationery Office.

Crosswhite, F. Joe. (1987). 'Cognitive Science and Mathematics Education: A Mathematics

Educator's Perspective', i Schoenfeld, Alan. H. (red). Cognitive Science and Mathematics
Education. (5.265-277). Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

204



Damasio, Antonio. (1994). Descartes' Error: Emotion, Reason and the Human Brain. (S.245-252).
New York: Grosset/ Putnam.

Danielsen, Eric. (1999). Profit over mennesker'. (I anledning af Noam Chomskys nye bog "Profit
over people: Neoliberalism and global order"). Politiken, 1999-10-13, Sektion 2, 5.5-6.

Davis, Philip J. (1993). 'Applied Mathematics as social contract, i Restivo, Sal; van Bendegen, Jean
Paul; Fisher, Roland (red). Math Worlds: philosophical and social studies of mathematics and
mathematics education. (S.182-194). New York: State University of New York Press, Albany.

Davis, Philip J. (1999). 'What's in It for Women? What's in Them for Math?'. SI4M NEWS,
Newsjournal of the Society for Industrial and Applied Mathematics 32(9), s.6.

Dowling, Paul. (1998). The Sociology of Mathematics Education: Mathematical Myiths/ Pedagogic
Texts. (S.1-23, 5.49-69). London: Falmer Press.

Emest, Paul. (1989). 'Social and Political Values', i Emest, Paul (red). Mathematics Teaching: The
State of the Art. (8.197-202). New York: Falmer Press. '

Ermest, Paul. (1998). 'A Postmodern Perspective on Research in Mathematics Education', i
Sierpinska, Anna; Kilpatrick, Jeremy (red). Mathematics Education as a Research Domam A
Search for Identity. (S.71-85). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Evans, Jeff. (1989). 'The Politics of Numeracy', 1 Erest, Paul (red). Mathematics Teaching: The
State of the Art. (S.203-220). New York: Falmer Press.

Eysenck, Michael W. (1990). The Blackwell dictionary of cognztzve psychology. Oxford: Blackwell
Reference.

Fog, Jette. (1992). 'Om den folsomme fornuft og den fornuftige felsomhed!, i Fog, Jette; Kvale,
Steinar. Artikler om interviews. (S.35-59). Arhus: Psykologisk Institut, Aarhus Universitet.

Fog, Jette. (1993). 'Qualitative Methods in Science — Orientated Research: Criteria for Scientific
Quality and Ethics in Qualitative Methods', i Nissen, Gunhild; Blomhgj, Morten (red). Criteria for
Scientific Quality and Relevance in the Didactics of Mathematics. (S.143-166). Roskilde: Roskilde
University.

Fog, Jette. (1994). Med samtalen som udgangspunkt. Det kvalitative forskningsinterview.
Kobenhavn: Akademisk Forlag.

Frankenstein, Marilyn. (1989). Relearning Mathematics. (Volume 1). London: Free Association.
Frankenstein, Marilyn. (1995). 'Equity in mathematics education: Class in the world outside the

class', i Secada, Walter G; Fennema, Elizabeth; Adajian, Lisa Byrd (red). New Directions for Equity
in Mathematics Education. (S.165-190). Cambridge: Cambridge University Press.

205



Gates, Peter. (1999). 'The 'Social' Dimension in Teaching Mathematics', i Blomhgj, Morten;
Ohlenschlaeger, Lisbet (red). Rapport fra konferencen "Matematik i samfundet"” - en begrundelse for
matematikundervisning? (S.43-62). Kebenhavn: Center for forskning i matematiklzring.

Goleman, Daniel. (1997). Folelsernes intelligens. Borgens Forlag.

Halse, John Aasted. (2000). En hel skole for det hele barn'. (Lerdagskronik: Meninger og
baggrund). Frederiksborg Amts Avis. 22 juli, s.4.

Hansen, H. C. (1994). Matematik og demokrati', i Nissen, Gunhild; Blomhegj, Morten (red). Hu/ i
kulturen: Seet matematikken pa plads. (S.112-131). Kabenhavn: Spektrum.

Hansen, Jan Tennes; Hermansen, Mads (red). (1999). Sociologisk udfordring til psykologien. (S.9-
23). Arhus: Klim.

Hansen, Kim Foss. (1996). Regning og matematik i folkeskolen dengang og nu', 1
Arbejdsmarkedsstyrelsen. Projekt Faglig Profil i Matematik. 1. delrapport. (S.33-34). Kebenhavn:
Arbejdsmarkedsstyrelsen.

Hansen, Kirsten Grenbak. (1991). Matematikken i erhversuddannelserne. Kulturelle og
subkulturelle betydninger og elevernes fortolkninger'. Psyke & Logos (12), s.409-421. Kabenhavn:
Dansk Psykologisk Forlag.

Hansen, Kirsten Greonbzk. (1994). 'Jamen, jeg har altsa ikke forstaet det! Om
matematikundervisning i erhvervsskoleme', i Nissen, Gunhild; Blomhej, Morten (red). Hul i
kulturen: Seet matematikken pa plads. (S.41-57). Kebenhavn: Spektrum.

Hansen, Mogens. (1998). Kompetencer og potentialer i intelligensforskningen: om diversitet, lering
og social retorik. Psyke og Logos (19), s. 449-457.

Hansen, M; Thomsen, P; Varming, O. (1991). Psykologisk-pedagogisk Ordbog. Kebenhavn:
Gyldendal.

Hansen, Rikke Prestmand. (1999). "Jeg skal fole at jeg forstdr det": en undersogelse af
gymnasieelevers forhold til deres fysikundervisning anskuet i et almenpsykologisk perspektiv.
Integreret speciale 1 fysik og psykologi. (Overbygningsrapport: OB 1998/99 765). Roskilde
Universitetscenter.

Hasse, Cathrine. (1998). Kulturelle forestillinger og kon pa tcersklen til videnskabets samfund:
Portreet af en gruppe fysikstuderende — med antropolog. (Kon i den akademiske organisation; nr. 4).
Kebenhavn: Institut for Statskundskab, Kabenhavns Universitet.

Henningsen, Inge. (1998). Kondifferentierede krav pa overgangen til de lange videregdende
uddannelser. (Kon 1 den akademiske organisation; nr. 3). Kebenhavn: Institut for Statskundskab,
Kebenhavns Universitet.

Hoyrup, Else. (1993). Mathematics education and feelings'. Newsletter 23(1), s.16-19.

206




Illeris, Knud. (1999). Lering: aktuel leeringsteori i speendingsfeltet mellem Piaget, Freud og Marx.
Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Iverson, Marvin A. (1977). 'Social Status', 1 Wolman, Benjamin B. (red). International
Encyclopedia of Psychiatry, Psychology, Psychoanalysis, & Neurology. (S.333-336). New York:
Aesculapius Publishers.

Jacobsen, Bo; Schnack, Karsten; Wahigren, Bjarne. (1979) Videnskabsteori. Kebenhavn:
Gyldendal.

Jensen, Jens Hojgaard; Niss, Mogens; Wedege, Tine. (1998). 'Introduction’, i Jensen, Jens Hojgaard;
Niss, Mogens; Wedege, Tine (red). Justification and Enrolment Problems in Education Involving
Mathematics or Physics. (S.7-12). Frederiksberg: Roskilde University Press.

Jensen, Torben Pilegaard; Holm, Anders; Andersen, Angelo; Hastrup, Seren; Heinskov, Marie
Bruvik; Jacobsen, John E. (Januar 2000). Danskernes lase-regne-faerdigheder - udvalgte resultater'.
Amternes og Kommunernes Forskningsinstitut (AKF).

http://www.akf.dk/dk2000/1aeseregne. htm/

Jungwirth, Helga. (1994). 'Erwachsene und Mathematik - eine reife Beziehung?'. Mathematica
Didactica 17(1), $.69-89.

Kvale, Steinar. (1993). 'Qualitative Methods in Science — Orientated Research: Ten standard
Responses to Qualitative Research Interviews', i Nissen, Gunhild; Blomhej, Morten (red). Criteria
for Scientific Quality and Relevance in the Dzdactzcs of Mathematics. (S.143, s. 167-200) Roskllde:
Roskilde University. :

Kvale, Steinar. (1998). InterView. En introduktion til det kvalitative forskningsinterview. ( 5.94-95,
s.152-153). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Lave, Jean. (1992). 'Word problems: a microcosm of theories of learning’, i Light, Paul;
Butterworth, George (red). Context and Cognition: Ways of Learning and Knowing. (S.74-92).
Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Lakoff, George. (1987). Women, Fire, and Dangerous Things. What Categories Reveal about the
Mind. (8.353-369, 5.219-228). Chicago: The University of Chicago Press.

Lindenskov, Lena. (1994). ‘Samtalen der blev va&k - om elevens egen lareplan’, i Nissen, Gunhild,
Blomhgj, Morten (red). Hul i kulturen: Seet matematikken pa plads. (S.22-40). Kebenhavn:
Spektrun.

Lindenskov, Lena. (1996). "Det er fordi jeg mangler billeder...". AMU-kursisters oplevelser og
potentialer i faglig regning og matematik. Kebenhavn: Arbejdsmarkedsstyrelsen.

Lindenskov, Lena. (1999). Fascination, selvfremstilling og ken i skolens matematikundervisning),
udgives 1 Hag, Kai; Holden, Ingvill; van Marion, Peter (red). Jenter og matematikk — handling bak
ordene. Trondheim.



Magisterbladet. (2000). (Temanummer: Matematikkens verdensar). Magisterbladet (13).

McLeod, Douglas B. (1992). 'Research on Affect in Mathematics Education: A
Reconceptualization', i Grouws, Douglas A. (red). Handbook of research on mathematics teaching
and learning. (S.575-596). New York: Macmillan Publishing Company.

Mellin-Olsen, Stieg. (1984). Eleven, matematikken og samfunnet: En undervisningslere. (S.12-46).
Bergen: NKI-forlaget.

Morck, Yvonne. (1990). Livshistorie og kvindeliv. Livshistoriens anvendelighed i den
antropologiske forskning. (Specialerzkke; nr. 31). Kebenhavn: Institut for Antropologi,
Kabenhavns Universitet.

Nielsen, Klaus. (1999). Praksis, habitus, livsstil: et essay om Pierre Bourdieu, krop og kultur, i
Hansen, Jan Tennes; Hermansen, Mads (red). Sociologisk udfordring til psykologien. (S.53-65).
Arhus: Klim.

Nielsen, Niels Kayser. (1997). Krop og kulturanalyser. Den levede og den konstruerede krop.
(8.95-104). Odense: Odense Universitetsforlag.

Niss, Mogens. (1996). 'Goals of Mathematics Teaching', i Bishop, Alan J; Clements, Ken; Keitel,
Christine; Kilpatrick, Jeremy; Laborde, Colette (red). International Handbook of Mathematics
Education. Dordrecht: Kluwer Academic.

Niss, Mogens. (1997). Fagdidaktiske problemstillinger.', i Fagdidaktikrapport. (5.15-18).
Kebenhavn: Undervisningsministeriet.

Niss, Mogens. (1998). Aspects and the Nature and State of Research in Mathematics Education.
Roskilde: Roskilde Universitetscenter, IMFUFA, Tekst nr. 351.
(Artiklen er ogsé udgivet i (1999) i Educational Studies in Mathematics (40), (s.1-24)).

Nissen, Gunhild. (1994). Matematikundervisning i en demokratisk kultur', i Nissen, Gunhild,;
Blombhej, Morten (red). Hul i kulturen: Scet matematikken pa plads. (S.9-21). Kebenhavn:
Spektrum.

Pehkonen, Erkki. (1998). 'On the Concept "Mathematical Belief™, i Pehkonen, Erkki; Tomer,
Giinter (red). The State-of-Art in Mathematics-Related Belief Research. Results of the MAVI
activities. (S.37-72). Helsinki: Department of Teacher Education, University of Helsinki.

Petersen, Eva Bendix. (1999). Kon, Virksomhed & Kompetence. En destabiliserende diskursanalyse
af videnskabssamfundets konnede konstruktioner. (Kon i den akademiske organisation; nr. 6).
Kebenhavn: Institut for Statskundskab, Kebenhavns Universitet.

Petersen, Rona. (1988). Skoletraethed: En undersogelse af psykologiske og peedagogiske aspekter.
(S.260-267, 5.456-460). Kabenhavn: Gyldendal.

Rasmussen, Tina. (2000). 'Svigtende interesse for naturfagene skal underseges'. Gymnasieskolen
83(11), s.13.

208




Rogers, Pat. (1990). 'Thoughts on power and pedagogy', i Burton, Leone (red). Gender and
mathematics: An international perspective. (S.38-46). London: Cassell.

Skovsmose, Ole. (1999). Linking Mathematics Education and Democracy: Citizenship,
Mathematical Archaeology, Mathemacy and Deliberative Interaction. (Skrift; nr. 2). (S.2-24).
Kebenhavn: Center for forskning i matematiklaering.

Svege, Elna. (1995). Affektive sider ved undervisning og studenters leering av matematikk. (S.1-46,
s.54-85). Hovedopgave 1 matematikkdidaktikk ved Hogskolen i Agder, Kristiansand.

Svege, Elna. (1997). 'Studenters forestillinger, holdninger og falelser overfor matematikk'. Nordisk
matematikkdidaktikk (2), s.25-55.

Tanggaard, Mogens. (2000). Matematik er orden’. (Temanummer: Matematikkens verdensar).
Magisterbladet (13), s.15-17.

Tobias, Sheila. (1995). Overcoming math anxiety. (S.50-71, 5.225-251). New York og London:
Norton.

Triadafillidis, Triadafillos A. (1998). Dominant Epistemologies in Mathematics Education'. For the
Learning of Mathematics 18(2), s.21-28.

Undervisnings- og forskningsministeriet. (1990). Matematik: undervisningen i matematik i det
danske uddannelsessystem: en beskrivelse og vurdering af mal og indhold kvalitet i uddannelse og
undervisning. (Arbejdsgruppen: Seminarielektor Hans Nygaard Jensen; Fagkonsulent for
erhvervsskoleafdelingen, Seren Antonius; Professor ved Danmarks Tekniske Hgjskole, Vagn
Lundsgaard Hansen; Studielektor ved Sankt Annz Gymnasium, Lise Hej; Fagkonsulent ved
folkeskoleafdelingen, Ole Haahr). Kebenhavn: Undervisnings- og forskningsministeriet.

Undervisningsministeriet. (1975). Lov om folkeskolen. (Nr. 313), 26 juni.

Undervisningsministeriet. (1976). Regning. Matematik. (Undervisningsvejledning for folkeskolen;
nr. 15). Kebenhavn: Undervisningsministeriet.

Undervisningsministeriet. (2000). Voksenuddannelse i tal. (S.24-31). (Publikation; nr. 1-2000).
Kebenhavn: Undervisningsministeriet.
(Findes digitalt: http://www.uvm.dk/pub/2000/voksenuddannelse/index. html)

Valero, Paola. (1999). Mathematics Teacher Education: Considerations Regarding Mathematics,
Society and Democracy’, i Blomhgj, Morten; Ghlenschlager, Lisbet (red). Rapport fra konferencen
"Matematik i samfundet" - en begrundelse for matematikundervisning? (S.63-96). Kebenhavn:
Center for forskning i matematiklering.

Vinner, Shlomo. (2000). Mathematics Education — Procedures, Rituals and Man's Search for
Meaning, i Fujita, Hiroshi; Hashimoto, Yoshihiko; Ikeda, Toshikazu (red). Abstracts of Plenary
Lectures and Regular Lectures. The 9th International Congress on Mathematical Education, ICME
9. (S.120-121). Tokyo/ Makuhari, Japan.



Wedege, Tine. (1996). Regne- og matematikundérvisning i AMU', i Arbejdsmarkedsstyrelsen.
Projekt Faglig Profil i Matematik. 1. delrapport. (S.23-25). Kebenhavn: Arbejdsmarkedsstyrelsen.

Wedege, Tine. (1999). To know or not to know — mathematics, that is a question of context'.
Educational Studies in Mathematics (39), $.205-227.

Wedege, Tine. (2000). Matematikviden og teknologiske kompetencer hos kortuddannede voksne -
Rekognosceringer og konstruktioner i greenselandet mellem matematikkens didaktik og forskning i
voksenuddannelse. Roskilde: Roskilde Universitetscenter, IMFUFA, Tekst nr. 381.

Wissing, Lisbeth. (2000). 'Al teknologi udspringer af matematikken'. (Temanummer:
Matematikkens verdensar). Magisterbladet (13), s.8-11.

210



Anvendte kilder refereret af andre forfattere

ACS. (1991). Access: Implications for Mathematics. London: ACS.

Adams, C; Walkerdine, V. (1986). Investigating Gender in the Primary School: Avtivitybased Inset
Materials for Primary Teachers. London: Inner London Education Authority.

Altvater E. (1974). Kvalifikation og erhvervsuddannelse. Nordiska Sommaruniversitet, Nordisk
Forum Kebenhavn.

Apple, M. (1982). Education and Power. Boston: Routledge and Kegan Paul.

Baruk, S. (1985). L “dge du capitaine. Paris: Editions du seuil.

Beyer, K. (1992). Det er ikke tankning det hele', i Nielsen, H; Paulsen, A. C. (red). Undervisning i
Jysik - den konstruktivistiske idé. (S.117-140). Kebenhavn: Gyldendal.

(Genoptrykt 1 (Beyer 1997)).

Benn, R; Burton, R. (1993). 'Access Mathematics: a bridge over troubled waters'. Journal of Access
Studies 8(2).

Blomhej, M. (1992). Samspil mellem teori og praksis — en forskningspraksis i matematikkens
didaktik. (Tekst MI 59/1992). Kebenhavn: Danmarks Lzrerhgjskole, Matematisk Institut.

Bourdieu, P; Wacquant, L. (1992). An Invitation to Reflexive Sociology. Chicago: The University of
Chicago Press. :

Bourdieu, P. (1980). Les sens pratique. Paris: Les éditions de minuit.

Bourdieu, P. (1988). Homo Academicus. Cambridge. Polity Press.

Bourdieu, P. (1994). In other words. Cambridge: Politic Press.

Bowles, S; Gintis, H. (1976). Schooling in capitalist America. New York: Basic.

Donald, J. (1992). Sentimental education: Schooling, popular culture and the regulation of liberty.
New York: Verso.

Dossey, J. A; Mullis, I. V. S; Lindquist, M. M; Chambers, D. L. (1988). The Mathematics Report
Card: Trends and achievement based on the 1986 National Assessment. Princeton: Educational
Testing Service.

Ekman, P. (1992). 'An Argument for the Basic Emotion'. Cognition and Emotion (6).

21




Engelsted, N. (1994). 'Vardi, verden og virksomhedsteori', 1 Sabroe, K; Kristensen, H; Hegnsvad;
C. (red). Psykologi i et jubileumsperspektiv — rapport fra et 25 ars jubileumsseminar. (S.89-112).
Aarhus: Psykologisk Institut, Aarhus Universitet.

Frankenstein, M. (1987). 'Critical mathematics education: An application of Paulo Freire's
epistemology’, 1 Shor, L. (red). Freire for the classroom. (5.180-210). Portsmouth, NH: '
Boynton/Cook.

Furth, Hans G. (1987). Knowledge As Desire. New York: Columbia University Press.

Gadamer, H. G. (1975). Truth and Method. New York: The Seabury Press.

Gagné, R. M. (1970). The conditions of learning. New York: Holt, Rinehart and Winston.
Greenwood, J. (1984). My anxieties about math anxiety. Mathematics Teacher, 77, 5.662-663.
Grouws, D. A; Cramer, K. (1989). Teaching practices and student affect in problem-solving lessons
of select junior high mathematics teachers, i McLeod, D. B; Adams, V. M. (red). 4Affect and
mathematical problem solving: A new perspective. (S.149-161). New York: Springer-Verlag.
Guardian. (1975). The Guardian, 5. august 1975, s.16.

Hardy, G. H. (1967). A Mathematician's Apology. Cambridge: Cambridge University Press.

Hersh, R. (1986). 'Some proposals for reviving the philosophy of mathematics', i Tymoczko, T.
(red). New Directions in the Philosophy of Mathematics. Boston: Birkhauser.

Hilton, P. (1980). 'Math anxiety: some suggested causes and cures, part 1'. Two-Year College
Mathematics Journal 11(3), s.174-188.

Jacobsen, J. K. (1992). At interviewe. En bog om at sporge meningsfuld:. Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Jones, K. (1989). Right turn: The conservative revolution in education. London: Hutchinson.

Kloosterman, P. (1991). Beliefs and achievement in seventh-grade mathematics. Focus on Learning
Problems in Mathematics 13(3), s.3-15.

Kvale, S. (1988). 'The 1000 page question'. Phenomenology & Pedagogy 6(3).

Kvale, S. (1989). 'The primacy of the interview. Methods'. 4 Journal for Human Science. Annual
Edition.

Lave, I. (1988). Cognition in practice: Mind, mathematics and culture in everyday life. Cambridge:
Cambridge University Press.

MacLeod, J. (1987). Ain't no makin' it: Leveled aspirations in a low-income neighborhood.
Boulder, CO: Westview.

212




Mandler, G. (1989). 'Affect and learning: Causes and consequences of emotional interactions', i

McLeod, D. B; Adams, V. M. (red). Affect and mathematical problem solving: a new perspective.

(S.3-19). New York: Springer-Verlag.

McLeod, D. B; Adams, V. M. (red). (1989). Affect and mathematical problem solving: a new
perspective. (S8.3-19). New York: Springer-Verlag.

New York Times. (1993). New York Times, 7. november 1993. (D. Goleman interviewer K. S.
McCown.)

Niss, M. (1993). 'Centrale problemstillinger i matematikkens didaktik 1 1990'emne’, i /5. Nordiske
LMFK-kongres. Kongesrapport. (S.9-32). Kebenhavn: LFMK i Danmark.

Niss, M. (1997). Fagdidaktiske problemstillinger', i Fagdidaktikrapport. (S.11-33). Kebenhavn:
Undervisningsministeriet.

Orton, A. (1992). Learning Mathematics. Issues, Theory and Classroom Practice. Second edition.

London: Cassell.

Pehkonen, E; Torner, G. (1996). Mathematical Beliefs and Different Aspects of Their Meaning'.
International Reviews on Mathematical Education 28(4), s.101-108.

Perry, W. G. (1970). Forms of Intellectual and Ethical Development in the College Years: A
Scheme. New York: Holt, Rinehart & Winston.

Perry, W. G. (1981). 'Cognitive and ethical growth: The making of meaning', i Chickering, A. (red).

The Modern American College. (S.76-116). San Francisco: Josey-Bass.
Platon. (1975). Staten. Ved Hans Rader. Kabenhavn.

Poland, J. (1987). 'A modem fairy tale?, i American Mathematical Monthly 94(3), s.291-295.

Polkinghome, D. E. (1983). Methodology for the human sciences. Albany: State University of New

York Press.
Robertson, Nan. (1977). New York Times. 1. maj.

Sewell, B. (1981). Use of Mathematics by Adults in Everyday Life. Leicester, ACACE (Advisory
Council for Adult and Continuing Education).

Shaw, B. (1980). 'Life History Writing in Anthropology: a Methodological Review'. MANKIND
42(3), June.

Shweder, R. A; Bourne, E. J. (1982). Does the concept of the person vary cross-culturally?, i
Marsella, A. J; White, G. M. (red). Cultural Conceptions of Mental Health and Therapy. Dordrecht:
Reidel Pub.

213




Sierpinska, A. (1993). 'Criteria for Scientific Quality and Relevance in the Didatics of
Mathematics', i Nissen, G; Blomhgj, M. (red). Criteria for Scientific Quality and Relevance in the
Didactics of Mathematics. (S.35-74). Roskilde: Roskilde University.

Simonsen, K. (1993). Byteori og hverdagspraksis. Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Stodolsky, S; Salk, S; Glaessner, B. (1991). Students views about learning math and social studies.
American Educational Research Journal 28(1), s.89-116.

Undervisningsministeriet. (1975b). Bekendtgorelse om formalet med undervisningen i folkeskolens
fag. 24. september.

Usher, R. (1989). Locating adult education in the practical', i Bright, B. (red). Theory and Practice
in the Study of Adult Education: The Epistemological Debate. London and New York: Routledge.

Volmink, J. (1994). Mathematics by All', i Lerman, S. (red). Cuitural Perspectives on the
Mathematics Classroom. (S.51-68). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Walkerdine, V. (1983). It's only natural: rethinking child-centred pedagogy', i Wolpe, A; Donalds,
J. (red). Is anyone here from education? London: Pluto Press.

Walkerdine, V. (1988). The Mastery of Reason. London and New York: Routledge.

Walkerdine, V. (1989). Counting Girls Out. London: Virago Press.

214




saoeds sajowesed ur sAer jeuonjes jo aousdioauo)

WOQISA] 19194 PUR UISUIBS Judg :Aq
oueuadg A31ug sjqemausy |eqolD v

uasuaf preedloy sewo] Jo uasiaBain s ;Je uoddesojercods
Buiusiazspunyiewdiew spusutepudulje ud | Suusjapowt So Buussjuisqoid

u3sIale opun uajsie)) :Aq
suopesijdde yim w2109y | 39)BIMS-UBULIH Y]

) SSIN sud8oN :4q
uoneonpg SoNBWIYIB Ul Y2IBISIY JO RIS pue aanjeN sy Jo sjoadsy

96/2Z€ 30 £6/19T '8L/E WS JNRISIT
8661 - 9L61 RISK 1| snsind-oppaid - ONITNVSIAVDIO

a3apam auiL So aoxsuapury eua e
swasuueppnspayeusplaqre
1)ynewojew 31y3ej o vy wo yafoxd 12 - L VINDV ey 1opoddes as]

uasuSS Sy 1opea] 10aford

UISAIN Jodnry uejas :4q

yrewuaq ui siuerd 1omod Joj Juswissasse

1oedwr jelUSUIIOIIAUD SY) puk anpadold uorssiuuad jejuswuoiiAus 3yl Jo Aprys ase)

Jaquaeg-ssoog wiayuiag 1apajba

1082 YOSUIYE 19GSYT ‘UUBULISWIWI ], USIBY ‘UIsIOpad wo] ‘isiabwolg seuor je
[OPOJA {SIafng asue(] us(g Je asA[pue ua -

13][9pOIA; 9NSHEWARIA JB SULISOYUIA

uasj 24og S]PIN ‘[N ‘u2i881og wiay :a19pajloA
JSIOH uenseqas :je
saoo1dsBuiuag)si0)-apoiey Ny ua 1 asjauuepasuiy

uasjnjQ 3o MW :Aq
] s1sayl ‘ayd
10jR|NUIIS BISAYISIUY UR O] I0UDIJY Yiim wdisAg [euapry ayi Suljapoy

PAY ABISND) puE UISIANRJ dpuUN] udlsIe)) :Aq

86/5S€

86/¥SE

86/£St

86/TS¢t

86/15¢

86/0S¢

86/6vt

86/8v¢

86/LvE

86/9¥¢

86/SvE

UasIdRg-apuny udlsie) :Aq
SYSIP [93991§ pue sajzznd

UISUSIBS JUSH ‘UISPUIAS UIQIO] ‘WOQIRIA 1219 :Je
OFINV-JA Yd 139940Nd0Ud T4 4V

ASTILLANAN LTYFWILIO 1L dVASATY WOS AILITOd-LIOdSHT/TIOd NI L6/EVE

_ ATddNS ANV
ANVIWAQ ADYENH TVEOTO 04 SO VNADS WYAL-DNOT 102ford sy oy
Puswany} puag £q paredard ¥3dvd NOISSNOSIA OUEUIIS [1SS0J UES]D [6GO[3 V L6/TYE

ssiN suaSop :Aq
Anpource3 Jo Juswissasse pue Juruwiea] ‘Suyoea) oy uo sisjdeyd om |, L6/1¥E

uasIaRg Spun] uNsIBY) :Aq
* - ma1a Jojurod d1IIWOSS € - PANSIAAL SPU WUy L6/OVE

KoD Bueljlom :4q
auydiosiq Suuysq L6/6EE

uasudsuy)) a8e ], 1opa)oA
drjsuasng uasay NUIPAL ‘USSIOpa S uaqs
‘SSIN Uil ‘UdsjaIuR( Uaqsy ‘we(q udILg Je
Paloadyishy jnpow Asie]

2uAasSuIupa] YSUIIIS SaIapajouey Je Suuaspueay L6/8EE

UISI2J94 §NEJ 194 ‘USSUSS UNY ‘UISIPUSY YD o[ Je
Suusjapous ysnewaiews wo Pdfoid 19 -
asou8osdsBunnijojaq 9[eqo}3 SUSUBGSUIPISA L6/LES

28827 suuyey Aq
KNISISAIUN 9PIN{SOY 18 JHOAM 130f0id dro1D) pajejuaLo-wajqold L6/9EE

a1k - addaf :4q
spnbi] snodsiA pue sprjog snoydiowry o sojureuAq L6/SEE

UISURLIGS JUSE pue [Ny pusdg :4q
WHLSAS ADYANT HSINVA TVLOL HHL 4O SISATYNY ATOAD-H4IT L6/vEE

[Punany puiag :4q
ANSIDAIPOIQ JO UOHESIIOUOW UO AINJRIS}I| SY) Ul PUNOJ SPOLIAW JO UOISUAXI Uk
sialel ANisiaAtpolg L6/EES

1198504 ayguo( HAPIIPA
uuewaLIOY aung :Je udoddersjeroodg

OV1LT3490d 3dIdI'T 4V ONI'TTIMS TVINONYV L6/tee

APrans@eynyul) [Iew-2 JI[2 €9 77 bL 9 'IN IA8lRINS §d Sa12a)AY2 JI[]2
yp-anagumy:dny apisawwafy s, v AN §d $3S UBY 12)5)3) NPUISPN IIZNPY 1340 S|




uasuABg juag :Aq

um)sAs A315us [eqof ay) oul s[j3 sreyjorcioyd jo uonerday ‘g
o3es01s A310u2 JRULIY) pUB 5221N0S ATIDUD J|qEMIUDY |
:sjundaxd £310ud 1Rj0S

00/8L¢

uasplafy] JoH auul] :Aq
A12A0081(] S|dnjnpy v :Sunwweidord JeduljuoN ul WDI03Y I, J2YON [ -Uyny 9y |,

19paIyos g sewoy |, ‘14 "D addar :4q
SPIOS PAI2PIOSIP Ul UONINPUOI DV JO AN[BSISAN

Jnewdiely 80 aLOISIH 1 "Seurpued ‘uassearpuy YUUSH Je ajerdadsano)siy

144!
1881 IISEUWAS -AlY S{0YyS apie] USP | USSUIUSIAISPUNYIRW)RIA] JO] Jos[opunidag

ussuadser D yuag ‘preedajig 241D ‘og Sewo] :2IIpIPA
, uasSNITRN SIBpUY :je Suijpueyyesjerssdg
Iojyosdspaydnsey Jo 1ouodLjod je a1prys Jpojudwiuadsya )g - Sunds aysinelpAy joQ

DINSIQ NZENNGON PUe [UBIRIN OIUY] “YoquARE-SSoog WIS :4q
wRIoaY [,
NOSIBJOOIN-EPIYSO A 3Y) JO JOOIJ B PUE XOPUJ AO[SE]N 31 JO UOHONPIY SSOID-SSLY)

uaspjafy] JJoH 2uuLy ye uijpueyye-"pyq
asfaZepdo jadnnu 8o suoysiys3uipjiApn
BuudswwerBoxd 1eaut]-o3y1 Je asjeue HSUOISIYNIIBWIEW JOIASI[ENISHIUOY Uy

SSIN suaSoJN :IopajfoA

UOSSUURULIOH BURP :J& Jjeroadsynewajeu 35

Suusiaiopun

ynewsjews [eiseuwK3 ua 1 3s[218Js1A2q J0 135149 - BUIfjNS S1AsIALY

86/0S€ "I 1549}
11e)SI 13) AUV 6661 - 9L61 Uapouad eiy soaeddosusuesyy

6661 - 9L61 AISAA 1 snsuny-appaig - ONITINVSAAVOO

u9sI2j04 Ipuny uoIsIeY) sosiatadng
Suiafer S qooef :4q
saouapuodsauo) onerpend) xsjdwo)) Jo sonueulq

u3suaIBg Juag 13pappeloig
WALSASIONANT FOIAILWHYA SYYVIANVA | ¥TYF/IDUINT WOS LNRIg
4V ASTALLANGN LATWYVS 4Od ¥ANVNIDS 10pyofoid 10y nodessfoaireay

yaquaeg-ssoog wipyuiag :Aq
Auadosg uonenunuo) anbiun pue syueueau] jensaedg jo uoronpay Lrepunog

66/LLE

66/9LE

66/SLE

66/VLE

66/€LE

66/TLE

66/1LE

66/0LE

66/69¢

66/89¢

66/L9¢

uasie uadiar ;Je
XALVT-VANIWI Jo
XHLV1 I3 uomnponul ug - PYFLLVIIOA YO4 XALY'T

o8apom 2u1] :4q
1X2ju09 Jo uonsanb e si jeyp ‘sonvwISYIRUIL - MOUY O} J0U JO - MO O,

drugly] usses ‘akag uuey :31pajoA

1SIOH UBNISEQS JB

uoneynwwoy Jo JisAJ 1 oje1ads Jau2189)u]
H1sA) Je SurpIuLio] [ANSIA - YN SuUoNENSTI|L

UISUBNISLYD) *A 19pad Pue ‘prewpioig “H e ‘fjedure) *1 pjeuoq 4q
NOILLYSNVD QdVMNMOA ANV HONIOUHNE

uasajO paeeSioN SudSopy (1apajA
ssIN uinepy e uodder-pjafoadsSeysqeysuapia ug
usuoISSIYSEP Je Surpuaedspn U - (QENSUIPIAINEY UD YNBUIIBW I

JUBjUN OJUSY “HIqUABE-JOOY WoYwIag :4q
sjugueAu] jenoadg pue sisfjeuy jeuonosunyg anoojdwiAs

UISUBIISLIYD) UUBUFIROA 19pad :10pdjfoA
puuog axytelg aun] 79 ussqoyef og ‘sSIN uinep ;Je woddeipiaford-may ug
HISAL I ILINWAS

(WoqIa 12194 PUE [QUIUINY PUISg WOL UCHNGLIUOI YJIM) UasUaIsg Juag :Aq
SOUBUIIS UOTIESIIA ISNOYUIALD) |BQOID) INO
Kjddng pue puewag A819ug [BQO[D 10] SOLUBUIOS UMD | -Buo]

66/99¢

66/59¢

66/¥9€

66/£9¢

66/29¢

66/19¢

66/09¢

66/65¢

uasjoIe( [SBYOIA ‘Aq SISIYL "qYd
S[OPOIA JB[NOSBAOIPIE,) Ul BonBuwSduy
Ue 0] MIIA € UJ UOKOUN,] LEBIH SY) [OUO)) YOIlM SWSIUBYIIN JIBqPI] JO SmIopoly

uosie| sadsof (apafoA

HInA D 19194 ‘uasapp) Jadsar ‘uasuey 'S Jodsof ‘ussuey

M- ayelg ‘uasqoder og ‘uSoq PNy :Je Myofosdsdrysqeysuapia ysnewajew g
8161 In 0L81 vy wojqosd saje) powt 1opfoqie Je asATeue YSLIOISIY ug

woqoid sajhe)

uasaNQ Auuyof :JapajloA

a3unuwni§ powry 3o uosie] seHjusey SUBH ‘JoUILOL] sewoy], ;e pfodppon
IajjapowuE.a) A[EeNSIp Je uonNISUOY |1} [9pOL HSHBWAEW Ud Je as[BuyY
Juua|jopouuzo g,

86/8S¢t

86/LSE

86/95€




a8spop aul} :1opajbA
ioquaey Y 9usy yevig eluy Je uippueyjesjersods
j403usIg uIs Jey 19 NNeWIIRUI [1) PJOYLO) SISNSIUUIN 166 “Ju IS 1 Sejiq T

adapom aull :3opojoA
Sioquaey Y auly “peis By Je Suljpueyeaeisedg
j198esIg ouls JBY 19 IBUIOIBW [§) PJOYSO) SINSIUUIN

"Uasu2Ies Juag :Aq

YId0Ud SIOISAH ‘11 LdvVd

(s1511942 Burpnjoxa jou Inq) sueuysapad o} uoyonponul ue

SOISAHd

4O ¥4LLVI LOHANS ANV SGQOHLANW FH.L «aA4TVIATS SOISAHd.

uasIapag 1npuy Sug apajoA
uasIopuy spewsey Jadsof ;e podderopeioads
yosojyynewajews sUaqiH

‘uasuRIes Juag :Aq

LXAILNOD TVOIHJOSOTIHd NI SOISAHJ ‘1l LYVd

(51511042 Buipnjoxs 10u INQ) suewmsapad 01 uononponu ue

SOISAHd

4O ¥3LLVI LOdrdNS ANV SAOHLAW FHL .AgTVIATY SOISAHd.

uasanQ Auuyor :1opajlop

UISBIIPUY IBPURIN INI(T ‘SYISZION BUBA ‘UISPUNETT URf ‘B[j3ise)) ueu]

YOS ‘UASUIUON-WBlg UILIOI ‘akog druIS|OL SSOf :je 1yofoid "seq 1eN SISISowas ¢
WIseuwAS 1 gojio)sutusiazapun 12 — 3suajedwoysSuudjjapout YsHewsIB

werdordjuug susspuf)sidioug Japun 1000-66/€9L1 Piofoid

'sqe] apndadAjod 100Z-1/1 &y, ‘18soug % 108utuBLg N.1A 6661-9/S1 1PY]
}NSUOD 1M0D) 000T-S/1 BY , , “YeMIH 000Z-1/1 TIPUI,

UISUDIAS JUIg *, UISUAIBS UuL] oDx *ISUSIB|YIS 0T ISIOYUOW Ju7 Inod

‘uosae *A 991oH :um_u_z NUUSY sreg* :omcom..a—. fey] : EuuwbnﬁESm»m oS
‘Uasuowltg 19334 1,z 1810ug ‘udIBropues allopreyD ‘uaey suey ‘, ussIapad S1oq8ug
sewoy ] : waiskg Yenijd ‘[Unf BlR)) ‘uasisped 28neH Psyv OZOQ :o1a8eyjepiyaloid
uasuISS Juag apapyelald

100Z [ude ‘Hoddenn|s WHLSASIDYANA ADIAILWENA SYMVINYA

1 AT HIDYINT WOS LNNIE 4V SSTALLANAN LITWYVS Y04 YIRIVNAOS

10/96¢

10/66€

10/46¢€

10/£6¢

10/C6¢

10/16¢

10/06¢

uasanQ Auuyog :£q

jsonewayew

10j op ues Sujjspow Jeym YSy ‘Surpjapous 10§ Op uEd SONEWIYIBUI JBYM NSE Jou 0
ssSIN suaBop :Ag

[3pow IPJR{SoY 1) YNUM 2oudLIadxd

Jo s1eak ¢z :s100fo1d uspnys pajusrowsjqoid uo paseq SoHEWIYPEW A)ISIDATUN

00/68¢

uasie] Jadsaf opaA

SSIN dulsLy ‘uasqoyef og :je

Pafordjopows ynBWIIBW S{npows 7 12

jepowaafiy-qz sunisad *§ "D 1 uip 80 1ap[y paa sinduwiy je Sujpueyag

uasplafy yyoy auul], :Aq
SIXa3U0)) [EoNRWAYIEN Eo_o.c_n ySnosy ], Aswnof © - - w309y |,
YewluIpy oy Jo Uondaduo) s, UUBWNAN UOA JWAI0SY L XeWIUIA Y1 Jo KIOISIH V

Naquaeg-ssoog WwayuIag opJA
druispaag suaf Ja8exQ 240], ‘S1aqiAg pnury ‘uasudisUy-yoig JUUuSH sueH je
LUOISN]|I U — J3polPMISTUIIPIC)IRpURL SENNAN

pismoyoatofom “d "M ‘IuEIny ') “Yaquaeg-ssoog ‘d Aq
(8661-9061) Ar1oT ueaf jo K1owaw i) 0) PAESIPIP St odal sIYL
saoeds eie(q AyoneD) Jo AnNdOwooD) YL

a1k(q D adday :10siasadng
Jopeyos g sewoy :Aq sisa ‘@yd
POy Surddoy V pue Jaunog sseD J9pON V (eIpa paaprosiq wy Suiddoy

SSIN SuaBop :19pa[foA

RELT Y

1913 ‘SJJIM "MV T U2y ‘ourny 1adsaf ‘ussuaf “JA INID ‘UISUI['ST] ULV J8
Jnewsjeu | 1SIAag

UISWINE[IA UYO[ ‘uasEaIpUY OFBIA :219p3foA
afuuwS Piowy “SSIN UIEI Je
ppfozdsuoissajord ysnewajeul 1g

Suupuea apusSiApuna|as uaq

s8apop dui] Je Supueyye-p Yd

asjouueppnuasyoa 1 Sunnysioy o

ANAEPIP SuSYNewWjew Wyl japuejasueid | ouomjnusuoy Fo s8uusasoudoyay -
ausy0a apauueppnuoy soy Jasusjadwoy axsi3ojouwydl o uapiaynewNeN

u3sInQ Auuyor :19paffoA

(apBroads) 810fqstom dung 8o JowIH qoxer ‘(Hoddes-sjnpowsg) UIsIopuy IO e
wa)shs

arepjseAcipied 10p 1) Sutuduindpn S0 wONENUOY JZ|MYLHUIA HSLIIUINJOAOS]
NANOILANNAFLYHIH 4V ONNITTIAONW ASILVINALVIN

uasie] uadief (apdJfoA

uasIapad 938egq el ‘UISIIPS] I12][OIA 350y SNy ‘ISIANUR[ ISWOA SBWOYL fj[) J&
asjouueppnsiseq a8iaqeysusprasnyey uap gd poddenysford sinsowasofpon ug
SUIOPOUI UIP 10§ J9A0 13{INS uaSuiuBasjenuaIdfyIp Je asjase)pul sIdjng
ONINOFHTVLLNTYALIA SYTINT

00/88¢

00/L8¢

00/98¢

00/68¢

00/¥8¢

00/€8¢

00/28¢

00/18¢€

00/08¢

00/6L¢




sdIfIyd wyor ‘YosaT] SENNRIN “3quARH-SS00g WHRYWAY Ag
mop [znoadg pue siojeIad() WOYPa1y popunoqun)

0 opuadayiaye + 0861/5T I 1SHIT JANEISI ISHI) duuA(]
100Z 'unf [n 9261 tunf uapouad 1 12[js 1oaeddosusuresyy
JisKj 1 snInjIPQAp [0 Buijuuesaae8do

uasie] uagier :1opaffoA

Sewnrej3es ueyijsaN So uas[nod B UBASO[ ‘ISIANUR[ IDW{OA SeWoY], N
‘uasyIpon) Jounerg snuisey ‘WYoyorg 853qIa piae( Je paloadijspows ysnewoayeus 1
dia 181193414 12 10§ 1B31R)S WD -

Sunnos aj1f By

uasuaf paeedfoH suof Jv
«Burn3azy ypauds s,

uaspiafy JJoH auul] 30 JaquABg-SS00Y WISYILIAE DIPILPdA

anyn eag So uuewuOWIWI ] 2uns :Je eploqiepn pafordynemsiew npow "z ¥
1oja8ajur-uouag 8o vjeISaul-uopey ‘eiBnu-ondsaqy] Je sspedesopun ugy -
uaLI0d eI | 12FULIASI[RISUID

uasanO
Auuyor 30 uaspiofy JJoH suul] ‘uasudr preedlol sewo] ‘(eyuojg uopoW Jy
snsiny 32 3e Suippapn -

asjauueppnsIseq 231[aqeSUIPIAINIBUY USP POA SULIS[[opOW HSIBWIBIN

UISPRIN SIOPUY pUE UISIOPRJ Inpuy SnS ‘Yoequajyoy] youyn) :siosjaradng
uasuafIar wAor] snepy :Aq SISy, S, ISe

uogeyasdiouy

feuonoun, pue AjjIqesieay payIpoN Aq paskjeuy soud)sixy s[quinduio)
onaunpury odAy anulg

Uas1919d apun uAsie)) kg
sdews ajon 1senb eonu) snydiowojoy uO

SSIN suagopy :1osiazadng
JTouipyy veyor :Aq SISAYL A'Ud
Suiuoseay [RonewAYIRA pue sannaljiq Sutuwresy ajenpriSiapun

12J22H unug susBol Jv
(13) .osAjeue 30 viqa3ie rIJ JOINPNNS ARIUIY,, {1 SjBLDIBUISNSINY

Jass0d atpo( 13pjfoA

UUBWUIRWIMIE],

oun§ ‘UURULIOY ], U2qSH ‘OBWUIIDIS poury ‘SSIN aunsiy e woddenjisk) npow g
epreqqoppidijoydsoyd

1 Sujjoms jewioue 10j SuupAiaq sopSuxriapaey 80 sjuA[0S Je asjeSesiapun uy

10/L0Y

10/90%

10/S0¥

10/40F

10/€0V

10720V

10/10v

10/00v

10/66€

10/86¢

10/L6€




