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Abstract: I denne artikel foretager vi et skift fra den traditionelle beliefsteori til anvendelsen af patterns
of participation. Fgrst beskrives leererviden og patterns of participation, derefter beskrives og analyseres
data omhandlende to leerere, Susanne og Astrid, som vi har fulgt gennem en leengere periode. Den
overordnede intention er at vise potentialerne ved at anvende patterns of participation som forsk-

ningstilgang og at vise at man herved kan komme til en bedre forstdelse af matematiklererens praksis.

Det er en generel opfattelse, bade i matematikdidaktisk forskning og blandt politisk-
administrative beslutningstagere, at leereren er den vigtigste enkeltfaktor for kvalite-
ten af matematikundervisningen og for elevernes laering (OECD, 2005; Sowder, 2007).
Hvis vi skal forbedre elevernes leering, skal vi derfor ikke alene szette fokus pa eleverne,
men ilige s hpj grad pa leereren og leererens udvikling af matematikleererviden.

Forskning omhandlende leerere er ofte analyserende omkring hvad der er god og
mindre god matematikundervisning, men forskningen kommer sjeeldent til en direkte
forstdelse af hvorfor leerere agerer som de gg¢r i undervisningen. I denne artikel vil vi
undersgge og vise hvordan man kan komme til en bedre forstaelse af matematiklee-
rerens praksis.

I artiklen analyserer vi den praksis der udvikler sig i to forskellige matematik-
klasseveerelser pa to forskellige folkeskoler i Danmark. De to leerere er Susanne der
arbejder pa Vestervangskolen, og Astrid der arbejder pa Rosenengsskolen. I artiklen
viser vi at man ved at anleegge et deltagelsesperspektiv pa undervisning og ved brug
af et nyt begreb kaldet patterns of participation (Skott et al.,, 2011) kommer til en
bedre forstdelse af hvorfor leerere handler som de ggr i matematikundervisningen. I
artiklen viser vi at de forskellige praksisser som leererne deltager i, ikke npdvendig-
vis danner et ligeveerdigt m¢nster, men at nogle praksisser dominerer, mens andre
treeder i baggrunden. I casen Susanne pa Vestervangskolen er den traditionsbundne
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praksis dominerende, mens andre og mere reformorienterede praksisser er mindre
synlige — hvorved matematikken praesenteres som en feerdig pakke. I casen Astrid
pa Rosenengsskolen danner flere forskellige praksisser et mere ligeligt mgnster —og
vi ser hvordan Astrid har udfoldet matematikken séledes at eleverne i deres arbejde
kan finde vej til en mere holdbar metode, men samtidig ser vi ogsa at de matematiske
argumenter treeder i baggrunden for praktiske fif.

Metode

I undersggelsen har der veeret brug for en forskningstilgang som ser matematik-
leererviden i relation til de praksisser som udvikler sig i matematikklasserummet, i
sociale sammenhaenge og i leerernes forteellinger om sig selv. Til dette formal har vi
gjort brug af en kvalitativ metode inspireret af konstruktivistisk grounded theory
(Charmaz, 2006). Vi har taget udgangspunkt i Charmaz’ (2006) fleksible guidelines og
forskellige kodningsstrategier for at kunne teoretisere over klasserumsprocesserne.

Hovedfokus i dataindsamlingen er pa leereren og klasserumskompleksiteten. Vi
udvalgte leerere der udviste stort engagement i den nuveerende reformdiskurs og hgj
matematisk og peedagogisk selvtillid. Kriterierne har skullet sikre at forskningsdelta-
gerne repraesenterer kritiske cases (Flyvbjerg, 2006) som giver mulighed for at forsta
og fortolke matematiklerervidensaspekter.

Data omhandlende Susanne bestar af 12 observerede lektioner hvoraf seks lektioner
er gennemfprt mens Susanne var leererstuderende, mens de resterende seks lektioner
er gennemfgrt fire maneder efter at Susanne afsluttede sin meritleereruddannelse.
Derudover bestar dataene af tre semistrukturerede interviews (Kvale, 1997) som er
indsamlet fgr og efter observationerne. Data omhandlende Astrid bestar af fire obser-
verede lektioner og to totimers semistrukturerede videoklipinterviews (Speer, 2005).
Som supplerende data har vi observationsnoter fra Astrids tid som praktikleerer og
gruppeinterviews med tre af hendes tidligere praktikstuderende — omhandlende
de studerendes praktikerfaringer. De supplerende data bruges som et perspektiv pa
Astrids forteelling om sig selv.

Klasserumsobservationer og interviews er lyd- og videooptaget. Alle optagelserne
er transskriberet hvorefter lyd, film og transskription er forbundet ved brug af kod-
ningsprogrammet Transanal. I kodningen af data har vi derved haft mulighed for at
tage udgangspunkt i bade transskription og billedmediet.

1 http://www.transana.org/
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Fra belief til patterns of participation

To af tidens store forskningsomrader inden for matematikdidaktik er underspgelse af
hvilken viden matematiklaerere har behov for i deres undervisning (Ball et al., 2008;
Ma, 1999), og af hvilken relation der er imellem leerernes praksis i klasseveerelset og
leerernes belief2 om undervisning og leering i matematik (Leder et al.,, 2002; Rosken
et al, 2011). Forskning om leerernes viden og deres belief bliver generelt fortolket ud
fra en tilegnelsesmetafor. Viden og belief betragtes her som stabile enheder der bor
iindividet. Tilegnelsesperspektivet er generelt i modstrid med andre aktuelle forsgg
pa at fortolke menneskelige vilkar ud fra deltagelsesmetaforen hvor erkendelsen
er en del af og uadskillelig fra det at tage del i sociale praksisser. I matematikkens
didaktik er den opfattelse at leering er et aspekt af at deltage i sociale feellesskaber,
iseer blomstret frem over de sidste to drtier og er en del af den udvikling som Lerman
(2000) kalder the social turn.

Idenne artikel vil vi ikke som Leder (2002) og Schoenfeld (1998) se beliefs som rela-
tivt stabile mentale konstruktioner der er subjektivt sande og resultatet af erfaringer
over leengere perioder, eller som forklaringsprincip pé leerernes valg i undervisnin-
gen. Vi vil derimod forspge at anvende deltagelsesperspektivet og bruge patterns of
participation-rammen til at forstd hvordan leereren bidrager til den praksis der opstar
i matematikklasseveerelset (Skott et al., 2011; Larsen et al., 2013).

Matematiklsererviden

Matematikundervisning kraever ikke blot paedagogisk viden og matematisk viden,
men en helt speciel form for matematisk viden. Det er det som Michigangruppen kal-
der “specialized content knowledge”, idet de pd baggrund af Shulmans (1986) almen-
didaktiske leerervidenskategorier har underspgt hvilken matematisk viden der er ngd-
vendig til undervisningsbrug (Ball et al., 2008). Specialized content knowledge er den
matematiske viden og de matematiske feerdigheder som er unikke i undervisnings-
sammenhaeng, og som ikke er brugbare i andre sammenhaenge end undervisning.
Her er evnen til at pakke viden ud centralt. Som Ball et al. (2008, s. 400) udtrykker det:
“Teachers, however, must hold unpacked mathematical knowledge because teaching
involves making features of particular content visible to and learnable by students”.
Ideen er at mens eleverne skal arbejde underspgende og udvikle egne algoritmer og
i processen effektivisere og forfine deres metoder — altsd at pakke viden — bestar
matematiklererens arbejde af en modsatrettet proces — at udpakke viden. Laereren
kender her til det produkt som eleverne skal finde frem til, men skal folde det ud i dets
enkeltdele, sdledes at karakteristiske egenskaber ved et givent indhold ggres synlige
og mulige for eleven at leere sig. Det er Michigangruppens samlede pointe at det er

2 Der er ikke nogen god dansk overseettelse af belief, s& vi anvender den engelske term.
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matematikkvalifikationer der bruges til at udpakke viden og ikke peedagogiske eller
psykologiske kvalifikationer.

Spergsmalet er om det er den mest preecise made at tale om udpakning pa nar
vi siger at leererne skal “besidde” viden? Michigangruppens beskrivelse af leerervi-
denskategorier og laererbehov er beskrevet i tilegnelsestermer: Leereren “must hold
unpacked mathematical knowledge” (Ball, 2008, s.400). Beskrivelsen leegger sig op
ad den radikale konstruktivisme hvor viden og laering ses som individuelle anlig-
gender, og hvor leering er en made at skabe individuelt ejerskab til viden og derved
gore viden til ens egen (Glasersfeld, 1995). Derved har de ikke det komplementzere
deltagelsesperspektiv hvor leering i lige s hej grad er en del af og uadskillelig fra det
at tage del i sociale praksisser (Wenger, 1998).

Der er brug for betydelige zendringer hvis vi skal forsta leereres leererviden (Sow-
der, 2007). Disse sendringer bestér blandt andet i at det ikke er tilstraekkeligt at se
matematiklererviden som et rent individuelt anliggende hvor lereren har et per-
sonligt ejerskab til viden. Det er derimod ngdvendigt at se matematikleererviden fra
et deltagelsesperspektiv. Inspireret af Cobb og Yackel (1996) skal leererviden ikke blot
beskrives i individuelle termer, men ogsé i sociale termer. At leere leererviden betyder
fra et deltagelsesperspektiv at blive i stand til i stadig stprre omfang at individualisere
handlemgnstre og sociale og faglige feellesskaber hvor processen er at man laerer af
stadig mere avancerede mader at deltage i praksisser pa. Fra en deltagelsessynsvinkel
er viden ikke i hovedet pa folk, viden er derimod i de praksisser der udvikles i sociale
feellesskaber (Wenger, 1998). En pointe er at matematikleererviden er forskellig alt efter
om laereren underviser i en 3. klasse eller en 7. klasse, holder foraeldremgde, debat-
terer pd et fagmede eller deltager i efteruddannelse. Det betyder at man ikke kan tale
om matematikleererviden i ren forstand, men om matematisk leererviden i relation
til en given sammenheeng. Derved ses matematikleererviden bade som situeret og
teet knyttet til deltagelse i forskellige praksisser. Ligesom leererviden ikke er et rent
individuelt anliggende, er det heller ikke et rent socialt anliggende. Perspektiverne
er begge givtige og vigtige hver for sig, de komplementerer hinanden og kan bruges
til at forstd forskellige sider af det der foregdr i matematikklasserum (Cobb & Yackel,
1996). Cobb og Yackel har brugt de to leeringsperspektiver til forstaelse af elevers lee-
ring i matematikklasserum, men det er for dem ikke utaenkeligt at de samme termer
kan bruges til at analysere leererens ageren i samme matematikklasserum: “... there is
some indication that the framework can also be adapted to guide analyses of teachers’
socially situated activity” (Cobb & Yackel, 1996, s.176). I den forbindelse er det vigtigt
at gpre det klart at perspektiverne er refleksivt relaterede og gensidigt bestemmer
hinanden, sdledes at ingen af dem eksisterer uafheengigt af den anden. En méde at
angribe det sociale perspektiv er ved anvendelsen af patterns of participation.

MONA 2015-2



ARTIKLER Forstaelse af matematiklaerernes praksis

Patterns of participation

Patterns of participation-forskning (PoP) er inspireret af social praksisteori (Holland
et al., 1998; Holland & Lave, 2009; Wenger, 1998) og udviklet fra tidligere studier der
havde fokus pa beliefsforskningens udfordringer (Skott, 2001, 2009), til at udvikle
dynamiske fortolkninger af leererens rolle i klasserummet. Argumentet er at en laerer
deltageriflere samtidige praksisser i klasseveerelset som kan danne forskellige mgn-
stre og samspil. Leererne traekker sd pa en reekke tidligere og nuvaerende praksisser
hvoraf nogle vedrgrer matematik, undervisning og leering, mens andre ikke gor. I
sadanne samspil fortolker lzereren de handlinger og faktiske og planlagte reaktioner
fra andre symbolsk og justerer egen adfzerd i overensstemmelse hermed. Det er klart
at dette ikke npdvendigvis er ensbetydende med at undervisningen bliver som leereren
udtrykker det mundtligt. Snarere kan det indebzere at leereren undervejs genindfgrer
perspektiver fra fx andre personer (fx leereruddannere), en gruppe af mennesker (fx
et team af samarbejdende lzerere) eller hvad Holland og hendes kolleger (1998) kalder
figured worlds (dvs. en forestillet hvis nu-verden, fx en reformdiskurs om matema-
tikundervisningen).

PoP’s anvendelse af praksisser kan pa flere méader sidestilles med Wengers (1998)
definition af et praksisfeellesskab hvor en praksis karakteriseres som bestdende af
gensidigt engagement, fzelles virksomhed og fzelles repertoire. Nar en laerer arbejder
med et team af kolleger for at udvikle matematikundervisning eller finde mader at
tackle mere uddannelsesmaessige problemer pa, kan hun siges at deltage i et praksi-
sfeellesskab i Wengers forstand. Men praksisbegrebet skal i PoP straekkes sa det ogsa
redeggr for forholdet mellem en individuel leerer og fx reformdiskursen i matematik-
undervisningen.

Intentionen med PoP er her at bruge begrebet som et teoretisk redskab til udredning
af de mange praksisser som leereren deltager i ved interaktion i klassevarelset. Dette
gores ud fra grundige undersggelser af leererens baggrund og deltagelse i forskellige
praksisser. Flere af disse praksisser er direkte observerbare, herunder klasserumsprak-
sissen. Men det er ikke alle praksisser som er observerbare, fx er der ikke direkte adgang
til leerernes tidligere deltagelse i eksempelvis leereruddannelsen eller leerererfaringer
fra tidligere jobs. De ikke observerbare praksisser opstér i leerernes narrative forteel-
linger om dem selv og gennem interviews.

To cases

Idet fplgende preesenteres to leerere: Susanne og Astrid. De beskrives ud fra flere af de
praksisser som de agerer i hvorefter et lille udsnit af deres matematikundervisning
praesenteres. Med udgangspunkt ilerernes deltagelse i de forskellige praksisser analy-
seres deres ageren i klasserummet i forhold til hvordan de udpakker matematisk viden.

MONA 2015-2

11



12

Camilla Hellsten @stergaard & Dorte Moeskeer Larsen ARTIKLER

Case Susanne

Susanne er 36 ar da vi i 2008 mgder hende for fgrste gang. Hun er i gang med sit
sidste &r som meritlererstuderende med matematik som linjefag. Susanne har fiet
merit for idraet da hun tidligere har laest idreet pd universitetet. Bdde for, under og
efter sin meritleereruddannelse er Susanne ansat pé en stgrre folkeskole, Vestervang-
skolen, i hovedstadsomrddet. Vestervangskolen er den direkte drsag til at Susanne
valgte at blive leerer: “... det her det er den bedste arbejdsplads jeg har veeret pa, sa
matte jeg jo tage konsekvensen af det, og sa startede jeg pa meritleereruddannelsen
aret efter.”

Susanne p& Vestervangskolen

Susanne benytter i interviewene sin uddannelse og sine professionelle erfaringer til
at positionere sig selv i forhold til flere adskilte praksisser. Vi vaelger her at fokusere
pa to praksisser: seminariesnak og traditionsbunden.

Seminariesnak

Susanne refererer til leereruddannelsens indhold som seminariesnak. Hun forteeller
at seminariesnak handler om at se pa elevers underspgelser og pa brugen af ma-
nipulativer/konkrete materialer i matematikundervisningen. Ligeledes skal elever
arbejde individuelt og bruge uformelle metoder inden de bliver introduceret til den
mere formelle matematik. Susanne er uenig i disse reformorienterede aspekter, og
hun forbinder seminariesnak med hvad hun i forskellige interviews beskriver som en
paedagogik omhandlende: “Nu skal vi klippe-klistre, og I mé gerne tulle lidt rundt og
snakke sammen”, “... at nu skal de pille og rgre rundt...”, “
“.. noget om klodser og dimser og sddan noget...”. Susanne finder det sveert at se de
matematiske potentialer via disse tilgange.

Susanne har to indvendinger imod den praksis der promoveres i seminariesnak.
For det fgrste tager det for lang tid at forberede, og for det andet giver det en me-
get larmende klasserumsatmosfaere — og Susanne har det sveert med larm. Susanne
fokuserer pa at sgrge for arbejdsro og forklarer sin modvilje mod at engagere sig i

pille-rode-undervisning” og

seminariesnak som:

“... jeg bryder mig ikke om at undervise hvis der er meget sddan uro og virak og tumlen

rundt. Sa bliver jeg selv treet i hovedet, sa derfor bliver der ikke sa meget af det.”

For det andet vender Susanne gentagne gange tilbage til temaet om reformen og
specielt det der omhandler elevers forstaelse og forholdet imellem deres forstéelse
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og deres procedurekompetencer. Ved vores fprste bespg pa skolen var den del af se-
minariesnak som Susanne fandt mest vigtig, fgplgende:

“Altsd jeg bruger noget af det med at det er vigtigt at de skal forsta matematikken. Altsa

den leereszetning at de skal forstd matematikken og ikke kun kunne regneregler.”

Et ar efter Susannes eksamen holder hun stadig fast i at seminariesnak og Feelles Mal
fokuserer pa at bygge procedurematematik pa forstaelsen:

“...at man forstar hvordan det heenger sammen, og hvor det kommer fra, og hvorfor man
nu har den regneregel end at man bare kan de der algoritmer som man selv leerte — s&

skal den std nederst, og sa skal den sta gverst og sa slut prut.”

Susanne udtaler sdledes at hun bruger ganske lidt af hvad hun leerte i sin leererud-
dannelse. Derimod har hun fet et matematisk overblik og kan matematik pa et “lige
lidt hgjere plan” end der kraeves pa grundskoleniveau.

Traditionsbunden

Susanne beskriver sin matematikundervisning som traditionel:

“Jeg starter med at tegne og forteelle og forklare, og nu skal I hgre hvad I skal lave —de
her sider, og s& har de sat sig ned og arbejdet i en halv time, og det man ikke nar, det far

man for hjemme. Jeg har ogsa kert rimelig traditionsbunden undervisning.”

Susannes undervisning er organiseret pa samme made som da hun selv gik i skole.
Hun siger i et interview et ar efter at hun bestod sin leerereksamen:

“...jeg kan selvrigtig godt lide det. Det er selvfplgelig ogsa sddan at det er ... det man giver
videre, ik’? Jeg elsker foredrag og sddan noget hvor man bare skal sidde og sige, “GUD JA,

det er da ogsa rigtigt.”

Susanne er eksplicit omkring at hun bygger sin undervisning pa disse tidlige ud-
dannelsesmaessige erfaringer. Hendes undervisning er implicit understgttet af dele
af den undervisning hun har modtaget i leereruddannelsen, men pa en made som
stdr i modsaetning til leereruddannelsens intentioner. Susanne péstar at en stor del
af indholdet og arbejdsmaderne ileereruddannelsen er sammenlignelig med hendes
matematikundervisning i gymnasiet:

MONA 2015-2
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“Jeg synes der er utrolig meget gymnasiematematik pa seminariet. Der kommer selvfgl-
gelig en gang imellem saddan en — “Det kan I jo se, sa kan I jo bruge det her i undervis-
ningen”, men der er utrolig meget, at sa skal I kunne det bevis og det bevis og det bevis,
og sa laver vi 30 opgaver med det bagefter. Det var fuldsteendig som det var da jeg gik i

gymnasiet. Helt samme matematik.”

Susanne er glad for denne tilgang til leereruddannelsen, og hendes kritik er ikke hen-
vendt pd mdden at arbejde med matematik pa. I stedet foreslar hun, badde mens hun
studerer og igen efter et ar som feerdiguddannet lzerer, at leererstuderende ikke skal
bruge deres tid pa at studere selve matematikken, men i stedet har hun et gnske om,
“at man blev pumpet med fede ideer til undervisningen.”

Nar Susanne pd det kraftigste argumenterer for fordelene i den traditionelle under-
visningstilgang, er hun ikke blind for mulige svagheder. Specielt er der et dilemma
mellem pd den ene side at give grundige forklaringer og pa den anden side at ggre
dem korte. Susanne forteeller at korte forklaringer er vigtige fordi der er en del ele-
ver: “..., som ikke far noget ud af det, som star af og gar pa uendelig ndr man nu star
deroppe. De hgrer bare hun siger bla bla bla”. Det er sveert for Susanne at finde pa
andre mader at organisere sin undervisning end den traditionelle, idet: “... Ja, for det
forste s er jeg selv flasket op sddan. Altsa tavlegennemgang...”. Susanne kender til
reform-diskursen fra sin leereruddannelse, fra Feelles Mal og fra leerebpger, men hun
anser den ikke som et passende alternativ.

Susanne underviser i multiplikation

Susanne preesenterer i starten af lektionen klasseundervisningsepisoden eleverne
for en procedure til udregning af flercifrede multiplikationsstykker. Susanne prover
tilsyneladende at stptte elevernes forstdelse af algoritmens funktion ved at neevne
positionen af hvert enkelt ciffer, men samtidig er hun ikke konsekvent og far preesen-
teret eleverne for et positionssystem der ikke kun indeholder 1'ere, 10’ere og 100’ere,
men ogsa 2’ere, 5’'ere og 20’ere. Flere af eleverne foreslar forskellige resultater, og
andre klager over at de ikke forstar. Susanne underspger ikke om tilkendegivelserne
omhandler de forskellige trin i algoritmen, eller om det er fordi Susanne flere gange
kommer frem til et forkert resultat. Susanne reagerer ved at gennemga beregningerne
igen, i et skrevet format som er mere transparent med hensyn til forstdelse, men
hun ggr det uden at forbinde de enkelte cifre med positionssystemet. Efterfplgende
skriver Susanne otte multiplikationsstykker pd tavlen som eleverne skal regne i deres
kladdeheefte. Susanne forteeller at de skal bruge fem-ti minutter pa at regne multipli-
kationsstykkerne. De nzeste 22 minutter sidder eleverne og arbejder individuelt med
de forskellige gangestykker.
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Susanne hjalper René

Figur1

((Mens eleverne arbejder, gdr Susanne rundt og hjeelper de elever der indikerer at de har
brug for hjeelp. Susanne gdr ned til René. René har allerede lgst de to fgrste gangestyk-
ker korrekt ved brug af en alternativ metode til den Susanne preesenterede klassen for
tidligere.))

Susanne: Prgv at forteelle mig, hvad du ggr?
René: (uklart).
Susanne: Skal vi ikke prgve at regne en hvor du laver det pd samme mdde som

jeg gor oppe pd tavien? Det kunne jeg godt lige taenke mig at se om du
kan. ((René visker alle sine facitter ud.))

MONA 2015-2
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Susanne: Du siger 4 gange 6 fprst. ((Susanne er begyndt pd stykket 4 gange 86.))

René: Skal jeg ikke viske ud?

Susanne: Nej, det behgver du ikke, bare den neeste. ((René skriver sine facitter
igen.))

((René skal nu udregne stykket 4 gange 86.)) Sd starter vi her. 4 gange 6. Det er?

Figur 3

Reneé: 24.
Susanne: Ja, sd skriver du 4 sddan herovre mdske, du skal have plads til at skrive
nogle tal foran. ((Susanne peger nogle centimeter fra lighedstegnet.))

=LY

A e I-‘i—*
WERAD
i

Figur 4

4 0g sd 2 i mente. ((René skriver tallene forkert.)) Nej, derovre. ((René visker ud og skriver
nu 4 og 2 i mente.)) Okay.
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Forstdelse af matematikleerernes praksis

René:

Susanne:

René:
Susanne:

MONA 20152

Figur 5

Sd skal vi have 4 gange 8.
32. (uklart). ((René skriver 34, og der stdr nu 344.))

2

Figur 6

Den mdde du har regnet det ud pd, er der ikke noget i vejen med, og du
md ggre det som du har lyst til.

Jeg gor det bare kortere.

Ja, det kraever bare sddan lidt mere at man skal huske nogle tal og sddan
noget oppe i hovedet. Men altsd, sd leenge du fdr det rigtige, sd er det
sddan set ogsd ligegyldigt hvordan du har regnet det. Jeg ville bare se
om du ogsd kunne pd min mdde, og det kunne du godt.
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René har Igst de fprste to opgaver korrekt ved at bruge en alternativ metode som René
mener er nemmere fordi den er kortere. Susanne spgrger ind til hans metode, men
Renés svar bliver ikke brugt yderligere, han visker i stedet sit arbejde ud. Da han gar
videre til naeste opgave, responderer han pa Susannes spgrgsmal om multiplikation
af enkelte encifrede tal, og der opstar en slags Jourdaineffekt (Winslgw, 2006) hvor
René blot fplger Susannes instruktion om hvordan stykket skal opskrives og hvert tal
placeres. René forspger ikke at forbinde sin tidligere viden til en generel algoritme, og
Susanne drager ikke fordel af hans alternative procedure til yderligere udvikling af
Renés generelle forstdelse af multiplikation. Der er ingen indikationer af at Susanne
overvejer udvikling og forfinelse af Renés procedure som en veerdifuld matematisk
aktivitet i sig selv. Udpakning af multiplikation synes ikke at veere en central del af
Susannes tilgang til undervisningen. I stedet for at udpakke multiplikation, saledes
at René kan arbejde sig hen mod en mere holdbar metode der giver mening for ham,
har Susanne praesenteret René og klassen for en feerdig pakke i form af en standar-
dalgoritme hvor der er fokus pa selve procedurebeherskelsen og ikke pa forstielse af
selve proceduren - altsd en meget traditionel tilgang. René har sveert ved at fortolke
kravet om at finde et korrekt svar til opgaverne og fa en forstéelse af procedurerne.
Hans besveerligheder med dette er indlysende i den ovenstdende interaktion med
Susanne. Han sletter korrekte svar da Susanne ankommer fordi han forventer at hun
kun accepterer standardprocedure.

Fra Susannes syn pr¢ver hun at skabe mening i Renés forslag. Hun sender et blandet
signal der pa den ene side siger at elever har lov til at udvikle deres egne mader at
multiplicere pd, men kun hvis de far det rette svar, og pa den anden side sd har alle
brug for en standardalgoritme. Ved at sende dette signal fortseetter Susanne med at
deltage i seminariesnak —savel som traditionelle undervisningspraksisser. Susannes
respons til René kan maske leeses som hendes skiftende engagement i disse to adskilte
praksisser under hendes meget korte interaktion med René.

Pa alle tidspunkter navigerer Susanne i relation til flere tidligere og nuveerende
praksisser. De skolematematiske traditioner og seminariesnak eksisterer side om side.
Ingen af dem har inspireret Susanne tilstreekkeligt til at hun mener at underspgende
aktiviteter i matematik har veerdii sig selv. Et af de specielle karakteristika i Susanne
pa Vestervang-casen er at de forskellige praksisser hvori hun deltager, ikke smelter
sammen til noget sammenhaengende. Traditionen er en neesten statisk struktur, og
andre praksisser fungerer primeert ved at foresla forskellige mader at handtere an-
liggender som ligger i udkanten af den almindelige klasserumspraksis. De tillader
Susanne at deltage i en traditionel praksis ved eks. at indseette elementer af reform-
diskursen omkring forstdelse i isolerede instruktionsenheder, men undervisningen
ender stadig med at veere en indfgring i en algoritme.
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Case Astrid

Astrid er 45 ar og har undervist som leerer i 18 ar da vi mgder hende fgrste gang. Hun
tog sin leereruddannelse ved en studieordning som indeholdt undervisning i alle
grundskolens fag samt paedagogiske fag, hendes linjefag var musik og idreet. Efter
ni &rs undervisning pa forskellige skoler fik hun en stilling pa Rosenengsskolen hvor
hun for fprste gang kom til at undervise i matematik. P4 netop dette tidspunkt blev
alle matematikleererne pa Rosenengsskolen involveret i et efteruddannelsesforlgb
som omfattede undervisning og individuel faglig-didaktisk supervision hvor der blev
taget udgangspunkt i egen undervisningspraksis. Uddannelsesforlgbet blev gentaget
otte ar senere. Astrid interesserer sig meget for sin udvikling som lzerer, hun forteeller
at det er arelang udvikling der har gjort at hun er den leerer hun er i dag. Generelt
udtrykker hun en stor gleede ved det at veere leerer.

Astrid pd Rosenengsskolen

Astrid bruger i interviewene sin uddannelse og sine professionelle erfaringer til at
positionere sig selv iforhold til flere adskilte praksisser: reformerfaringer, Rosenengs-
dnden og elevstgptte.

Reformerfaringer

Astrids erfaringer med reformundervisningen i matematik skyldes primaert de to
reformorienterede videreuddannelseskurser som hun har deltaget i. De har begge
haft stor indflydelse, ikke mindst “fordi vi har talt om undervisning” og om behovet
for at forstd elevernes tanker: “... at vi gik ind i matematikteenkningen bag, og vi har
sa gjort det mange gange siden...”. Dette omfatter fx pget fokus pa elevernes kom-
munikation og et krav om at de ikke kun forklarer deres resultater, men ogsé deres
lpsningsmetoder.

Rosenengsdnden

Astrid beskriver sine kolleger som fagligt dygtige. Astrid er begejstret for det kollegiale
samarbejde, bade nar de i feellesskab planleegger lektioner og undervisningssekvenser,
og nar de diskuterer episoder fra undervisningen: “... hvis man har det rigtige team,
sa kan der komme til at ske rigtig mange ting i det team fordi folk s4, altsa der er
tradition for at man er meget fleksibel, er med pa ting der skal ske, og har nogle gode
traditioner pa skolen”. Astrid betegner deres samarbejde som “Rosenengsanden”. En
af de ting Astrid har bidraget med i samarbejdet med sine kolleger, er hendes sam-
ling af gode paedagogiske erfaringer. Trods sin store lyst til at udvikle sig er Astrid
eksplicit omkring at hun ikke er god til at leese teoretisk materiale: “Jeg har ikke leest
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s meget, men jeg har heldigvis faet lov til at hgre pad meget”. Hun udtaler: “Altsa jeg
er meget praktiker..”.

De to ovenstdende praksisser, reformerfaringer og Rosenengsanden, er p4 mange
mader smeltet sammen, idet Astrids videreuddannelsesforlpb pd mange mader hand-
lede om at skabe et godt fagligt samarbejde i matematikfaggruppen.

Elevstette

Rosenengsskolen har stor fokus pé inklusion, og pa hjemmesiden star der at skolen
“arbejder for et ligeveerdigt kulturmede og dermed inddragelse af bprnenes forskel-
lighed palige fod i det daglige samvzer, i legesituationer og i undervisningen”. Astrid
er enig i vigtigheden af at inddrage og stotte alle bgrn og siger at hun ggr en indsats
for at udarbejde individuelle mélseetninger for bgrnene. Pa trods af hendes stgtte
forteeller hun at skolens prioriteringer desveerre kommer til at reducere vaegten af
det faglige fokus pa Rosenengsskolen.

Astrids introduktion til multiplikationsopgave

Astrid indleder undervisningen med en beskrivelse af en matematisk problemstilling
fortalt ind i en virkelighedsnaer kontekst. Efter en feellesdiskussion om lpsningen af
problemet skal eleverne arbejde med multiplikation i deres matematikbog ved grup-
peborde. Eleverne skal i matematikbogen finde antal tern i forskellige rektangler og
skrive de dertilhgrende multiplikationsstykker og svar. Opgaverne kan lgses ved at
teelle tern, men de fleste elever anvender med fordel gentagen addition eller multipli-
kation. Efter arbejdet ved bordene skal eleverne igen samles hvorefter Astrid introdu-
cerer en ny aben opgave hvor eleverne skal tegne et stort rektangel og underspge hvor
mange tern rektanglet indeholder - der er nu fokus pa multiplikation af flercifrede
tal. Astrid leegger op til at eleverne selv kan differentiere opgaven, sledes at den far
karakter af et problem. Astrid hjeelper de elever der markerer. Lasse gnsker hjzelp.

Astrid hjaelper Lasse

Astrid: Hvad er det for en du har tegnet?
Lasse: Det er den her. ((Lasse peger pd halvdelen af siden.))
Astrid: Den hele, den store der? Du er godt nok arbejdsom. Jeg laver det lidt ty-

deligere for dig, sd. ((Astrid ldner Lasses blyant og tegner hans rektangel
op.)) ... Nd for katten, nu kommer du altsd pd arbejde. Har du taenkt pd
hvordan du vil gd i gang med det?

Lasse: Ne.
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Astrid:

Lasse:
Astrid:
Lasse:

Astrid:
Lasse:

Astrid:
Lasse:
Astrid:

Lasse:

Astrid:
Lasse:
Astrid:
Lasse:
Astrid:
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Nej. ((Astrid griner.)) Det md du sd teenke pd. Sddan. ((Rektanglet er
tegnet op.))

Mdske telle.

Hallo, prov lige at ggre det.

10, 20, 30, 40, 50, 60... er her 9, ik’? ((Lasse teeller flere gange.)) 10, 1, 2,
3.

Du md gerne szette hjzelpestreger.

123,456,789 10. ((Lasse skriver 10 igen pd sit papir.)) 1, 2, 3,4, 5, 6,
7,8,9,10... ((Lasse teeller igen og igen og skriver 10.))

10] .

10].

10

Figur 7

Hvordan kan det veere at du ggr sddan?

Det teenkte jeg bare at man kan ggre.

Jeg synes det er super smart. Altsd hvorfor er det smart at ggre sddan
med de der 10’ere?

Det ved jeg ikke. Altsd jeg synes pd en mdde at ggre dette i stedet for at
man skal teelle 1, 2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12.., sd 10 og sd videre.

Hvad ger du sd ndr du skal teelle op? Sd seetter du 10?

((Lasse kigger pd Astrid.)) 10, 20, 30, 40, 50, 60...

Skal jeg lige prove at vise dig, skal jeg give dig et kneb?

Ja.

Jeg siger1, 2, 3,4,5 6,7 8 9, 10, hvis nu jeg ved at der er 10 hertil, hvad
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Lasse:
Astrid:

Lasse:
Astrid:
Lasse:

Astrid:
Lasse:

Astrid:

nu hvis jeqg szetter stregen herop, hvor mange er der sd deroppe?
Sd er der 20.
Hvad sd hvis jeg ggr sddan her? ((Astrid tegner en hjeelpelinje.))

10] .

10] .

10

10

Figur 8

30.

Kan du bruge det til noget?

((Lasse peger pd sit gamle system.)) Sd teenkte jeg man kan kgre ned
her, ik’?

Ja.

Op til 100. ((Lasse peger pd knebet og tegner 10’er-hjeelpelinjen leengere.))
Og sd kan man teelle den der op til 100.

Fantastisk. Det ville veere mere end fornemt, Lasse. ((Lasse nikker og gdr

i gang.)) Rigtig super fint.

Astrid hjeelper Lasse med at finde en lettere metode til underspgelse af det antal tern
rektanglet bestér af. Lasse starter med at teelle 10 tern og seetter sa en streg, dette
gentager han flere gange. Astrid viser Lasse at reekken under de fprste 10 ogsa er 10
lang, og Lasse gor brug af det nye kneb.

Der er en tydelig progression i undervisningen. Den gar fra den intuitive opteelling

af tern, over den mere strukturerede brug af positionssystem og opdeling af rektang-
let samt udregning af den samlede sum af enkeltdelene og senere videre til det rene
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symbolholdige regneudtryk. Astrid har fokus pd metoden til l¢sningen af problemet,
men hun er samtidig bevidst om at hjeelpen gives saledes at problemet ikke Ipses af
hende men af Lasse. Astrid har her formdet at udpakke multiplikation, og Lasse kan
nu arbejde med flere grundleeggende og fundamentale forstaelsesdele pa vej mod en
multiplikationsalgoritme.

Dialogen kan generelt ses som et billede p4 hvordan Astrid via ros, stgtte og auten-
tiske spprgsmal sperger ind til elevernes teenkning og hjeelper eleverne videre pa vej
mod en mere formel multiplikationsmetode til udregning af antal tern i rektanglet.
Det ses i dialogen at Astrid ikke kun teenker leering i et tilegnelsesperspektiv, men
ogsa er opmeerksom pa at eleven via imitation af kneb kan komme videre i metode-
udviklingen og forstdelsen af multiplikation. For at forstd dialogen mellem Astrid og
Lasse har vi brug for at indteenke de tidligere naevnte praksisser: reformerfaringer,
Rosenengsanden og elevstptte. Nar Astrid underviser, ses disse praksisser tydeligt.
Ikke i den forstand at de er enkeltstdende lukkede praksisser, men at de tilsammen
er medspillere i undervisningspraksissen. Det er hovedsageligt efteruddannelseskur-
serne og det videre faglige samarbejde pa Rosenengsskolen der ggr at Astrid arbejder
pa at skabe et miljp hvor der er fokus pa elevkommunikation og pé elevernes egen
metodeudvikling. Det er ligeledes her at Astrid har haft mulighed for i feellesskab
med andre at dykke ned i den bagvedliggende matematiske teenkning og organisere
undervisning i multiplikation. Astrids progression i udvikling af en multiplikations-
metode synes tydeligvis i overensstemmelse med hvad man finder i matematikdi-
daktisk litteratur til leereruddannelsen, men hvis vi tager hendes pastand om at hun
er praktiker alvorligt, er det mindre sandsynligt at inspirationen er hentet her, men
den er derimod snarere en del af efteruddannelsesforlpbet.

I dialogen ses det tydeligt hvordan praksissen elevstgtte spiller ind nar Astrid lyt-
ter og opmuntrer Lasse i hans udvikling. I dialogen med Lasse beveaeger Lasse sig fra
en mere uhensigtsmaessig opteelling til at strukturere arbejdet med rektanglet i tiere
og enere. Meget tyder pa at netop denne progression har veret i fokus i Astrids ud-
pakning af det matematiske indhold. Men spgrgsmalet er om Lasse er kommet til en
forstaelse af algoritmen, for Astrid bruger ikke tid pa det bagvedliggende matematiske
rationale. Hvorfor er det et kneb at dele stykket op i tiere? Hvad er det for matemati-
ske detaljer der ligger bag? Pa hvilke mader bringer Astrid den distributive lov i spil?
Dette er méske et billede af at Astrid er praktiker, og i overensstemmelse med skolens
fokus pa det sociale og elevernes succesoplevelser, lader det faglige indhold treede i
baggrunden.
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Praksismenstre

Case Susanne og Case Astrid er to meget forskellige cases. Susanne og Astrid deltager
hver for sig i tidligere og nuveerende praksisser som former sig i forskellige mgnstre
i den konkrete undervisningssituation. P4 trods af at begge leerere kender til den
reformorienterede undervisning, ser deres undervisning altsa meget forskellig ud.

Susanne pa Vestervang er en case om en nyuddannet laerer hvis undervisning
beskrives som traditionel, og som i undervisningssammenhaenge i overvejende grad
treekker pa tidligere erfaringer som elev og studerende. Det er en case om hvordan
en leerer i sin spgen efter at skabe mening i klasserummet fortolker reformkrav og
undervisningserfaringer og organiserer sin undervisning séledes at den bliver identisk
med det hun husker fra sin egen skolegang.

Astrid pa Rosenengsskolen er en case om en erfaren leerer der samler pd gode refor-
morienterede oplevelser, og hvis engagement i klasserummet p4 mange mader lever
op til de reformmeessige krav. Det er en case om hvordan praksisser som efteruddan-
nelseiteet relation til selve matematikundervisningen og fagligt leerersamarbejde kan
veere medvirkende til dialogbaseret undervisning hvor eleven og dennes forstdelse er i
centrum. Men Astrid pd Rosenengsskolen er ogsa en case om hvordan stette af eleverne
kan flytte fokus fra det bagvedliggende matematiske rationale til praktiske kneb.

Disse to cases viser hvordan eksplicitte og implicitte og virtuelle sociale praksis-
ser som leererne engagerer sig i, gor sig synlige i undervisningspraksissen. Nogle af
praksisserne smelter sammen, mens andre er adskilte og bliver eendret i klasserum-
met. Praksissernes sammenspil er komplekse, og det er ikke muligt at pege pa en
enkelt faktor som afgprende for det samlede mgnster eller hvorfor nogle praksisser
bliver mere dominerede end andre. Men der synes at veere en sammenhaeng mellem
praksissernes tilknytning til leererviden og mulighed for imitation.

Susanne oplevede gennem lereruddannelsen ikke praksiseksempler pa faglige
teorier eller hvordan hun kunne udpakke det matematiske indhold. Hun oplevede ikke
en undervisningspraksis der var knyttet til leererviden, men derimod en undervisning
der lignede den hun huskede, fra gymnasiet. Man kan derfor sige at Susanne gennem
sin leereruddannelse ikke har faet mulighed for at imitere andre som eksemplarisk
gennemfgrte den undervisning hun kun hgrte om teoretisk. Derfor imiterer Susanne
det hun kender bedst: den traditionelle undervisning hvor matematikken praesenteres
som en feerdig pakke der skal leeres.

Astrid har i modseetning til Susanne haft rig mulighed for at opleve reformorienteret
undervisning og imitere elementer fra den meget praksisneere efteruddannelse eller
matematikkollegerne i deres teette samarbejde. Astrid har set og veeret deltagende i
udpakning af matematikviden. Men i og med at Astrid beskriver sig selv som prak-
tiker, kan noget af hendes undervisning ses som afskaret fra den bagvedliggende
matematiske teori som netop kan ses som fraveerende i hendes undervisning.
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Konklusion

Ved at anlegge et socialt syn pa leering og ved brug af PoP kommer vi her til en
storre forstéelse af Susannes og Astrids klasserumspraksisser og hvorfor undervis-
ningen i de to klasserum ser sd forskellig ud. Det er vores veesentligste pointe at de
faglige reformorienterede praksisser der badde rummer imitationsmuligheder og er
teet knyttet til den bagvedliggende leererviden, tydeligere viser sig i undervisnings-
praksissen. Det er derfor en ngdvendighed at man pa bade leereruddannelserne og
i efter- og videreuddannelserne i hgjere grad end i dag skal indfpre sddanne faglige
reformorienterede praksisser, saledes at de studerende og laererne far mulighed for
at observere, reflektere, imitere og undervise —altsa udpakke matematik og anvende
matematiklererviden. Det er vores hypotese at arbejdet med sddanne praksisser vil
kunne ses i studerendes og leereres senere undervisningspraksisser. P4 bade laerer-
uddannelserne og i efter- og videreuddannelserne arbejdes der allerede flere steder
netop med etablering af og underspgelser af hvordan sddanne praksisser kan se ud.
Eksempelvis i form af lektionsstudier bade i leereruddannelsen (Skott & @stergaard,
forthcomming 2015), i efter- og videreuddannelserne (Mogensen, 2011) og i form af
aktionsleeringsforlgb i efter- og videreuddannelserne (MIT BUF, 2013). I lektionsstudier
og aktionsleeringsforlgb er netop den matematiske teori og udpakning af undervisning
teet knyttet til en konkret undervisningspraksis. Men der er brug for mere viden om
sadanne design, deres gennemfgrelse i en dansk kontekst og effekten af interventio-
nen -og gerne med et socialt blik ved eksempelvis brug af patterns of participation.
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over a longer period. The overall intention is to show the potential of using Patterns of Participation

as a research approach and show that by using it we get a better understanding of mathematics

teacher practice.
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