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MATEMATIKKEN I ERHVERVSUDDANNELSERNE
Kulturelle og subkulturelle betydninger
og elevernes fortolkninger

Kirsten Grgnbak Hansen

Baggrunden for artiklen er en empirisk underspgelse af matematik-
undervisning i erhvervsuddannelserne. Den personlige betydning mate-
matikken har for de unge, forstds som en tolkning af dens samfunds-
meessige betydninger, afhoengigt af de unges kgn og deres aktuelle
og fremtidige sociale tilhgrsforhold. Matematikkens betydning, dens
rekontekstualisering som skolefag og dens scerlige karakter, referen-
celpsheden, viser sig at vaere veesentlige faktorer i klassens sociale
liv og i leereprocesserne.

At kognitionsteorierne viser sig utilstrackkelige, nér man skal forstd hvad
der sker i et undervisningslokale, er efterhdnden en triviel konstatering.
Udviklingen indenfor fagdidaktikken er gdet mod stedse stgrre inddragelse
af de sociale relationer i klassen; men faget er i de fleste tilfzelde ikke til
debat. Formélet med bestrebelserne er at skaffe grundlag for en bedre
indlzring af fagets grundbegreber og metoder, og at fjerne de eventuelle
forhindringer der kunne vere for denne bestrabelse. Curriculum kan dis-
kuteres og reekkefglgen i fagets presentation; men spgrgsmélet om, hvorfor
bgrnene eller de unge skal lre sig dette og hint er i reglen uden for dis-
kussion. Undren galder derfor sjzldent at de lerer sig et fag; undersggelser
og overvejelser setter fgrst ind i det gjeblik leereprocesserne mislykkes.
Det gelder ogsd matematikundervisningen, der er genstand for den
undersggelse, der skal omtales her'. Spgrgsmélet om fagets samfundsmaessi-
ge status og dets status i uddannelsessystemet rejses sjzldent, ligesom
elevernes formdl med at lere eller ikke leere matematik i reglen overses.
Matematikkens kulturelt bestemte betydning og elevernes personlige og
subkulturelle tolkninger af denne synes imidlertid at vaere en vasentlig
faktor, hvis man vil forstd hvad der sker i matematiktimerne.
Undersggelsen her er foregéet i erhvervsuddannelserne; pa tre tekniske
skoler indenfor henholdsvis Jern og Metal og Levnedsmiddel. Jeg har dels
veeret tilstede i undervisningen gennem nogle maneder og jeg har interviewet
et udsnit af eleverne. I forhold til andre dele af uddannelsessystemet er
matematikken ikke blot et teoretisk fag i erhvervsuddannelserne. Det indgar
i veerkstedsarbejdet, uden dog at tematiseres som matematik: I smedeverk-
stedet bruger man nogle géometriske beregninger, i kgkkenet udregner
man procenter og omregner opskrifter. Matematikundervisningen kan igvrigt
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forega som tilvalgsfag uden prgve, eller det indgr som en del af fagteorien,
hvor matematikken har en faglig toning, dvs at det aktuelle hdndvark
leverer eksempelmateriale til undervisningen. Eleverne kan desuden velge
matematik pa det, der kaldes tx-niveau og som svarer til folkeskolens ud-
videde afgangseksamen. Tx-niveau-matematik kvalificerer til htx-uddannel-
sen, en hgjere teknisk eksamen, der niveaumassigt svarer til HF og studen-
tereksamen, men fortrinsvis har sigte pé ingenigruddannelser o.1. Tilvalgsma-
tematik valges i reglen af de elever, der oplever en mangel pd kompetence
ifaget; fagteorien er feelles for alle elever og tx-matematik velges i fortrins-
vis af dem, der gnsker at fortsztte med en hgjere teknisk uddannelse.
Stgrstedelen af eleverne kommer fra uddannelsesfremmede hjem, tx-elever-
ne er séledes i gang med en social opstigning.

Bagerregning kontra skolematematik.
Om dekontekstualisering og rekontekstualisering

Matematikken er dels opstdet ud af en ikke-matematisk praksis, som et
forsgg pa at Igse problemer, der opstod her; dels er matematikken konstru-
eret som en akademisk disciplin, som et system af sammenhangende be-
greber og metoder, der indenfor systemet har deres s@rlige betydning og
ngdvendige placering.Imidlertid virker den videnskabelige matematik i det
moderne samfund tilbage pa den oprindeligt ikke-matematiske praksis, idet
den fr, hvad Ole Skovsmose (1991 a og b) kalder en formatterende kraft.
Den er ikke blot et middel til at fortolke verden med, den indgdr i organi-
seringen af denne verden, den bliver et middel til praktisk rekonstruktion
af virkeligheden.

Matematikken bliver altsd en praktisk samfundsmassig realitet og den
far en uangribelig status, der i hgj grad formidles gennem uddannelses-
systemet. N&r matematikken, udenfor uddannelsessystemet, anvendes i et
praksisfelt, hvor mélet ikke er matematik, ma de matematiske metoder
bevise deres anvendelighed, ved at tilbyde en acceptabel Igsning; matematik-
ken vurderes altsé efter kriterier, der ikke er udledt af matematikken selv.
Som videnskab fremstdr matematikken med sine ufuldkommenheder og
usikkerheder. Skolematematikken har den videnskabelige disciplin som
model, men den formidles som et sammenhangende og fuldkomment
system. Skolematematikken er yderligere lgsrevet fra de praktiske kontek-
ster, der kunne give nogle kriterier at vurdere den pé eller pavise dens
inkonsistens. Den fremstir som dekontekstualiseret, men er i overensstem-
melse med en ukritisk matematisk formattering.

»Most broadly »decontextualization« is a key process in the production
of the culture of monistic realism, a historically located societal formation
in which (..) there is a consensus around psychological, technological and



Matematikken i erhvervsuddannelserne 411
Kulturelle og subkulturelle betydninger og elevernes fortolkninger

institutional means for objectifying persons and legitimizing »generalisati-
ons«.« (Lave 1991, s 19).

Skolematematikkens kontekst er et matematisk formatteret samfund, hvor
en selvstendiggjort matematisk kompetence er en ngdvendig (omend ikke
tilstrazkkelig) samfundsmaessig kvalifikation. Matematikken er rekonteks-
tualiseret i et skolesystem, der udggr sit eget praksisfelt med det formal
at kvalificere og differentiere eleverne til eller fra videre uddannelse.

Erhvervsuddannelserne adskiller sig fra det gvrige uddannelsessystem
ved at have et praksisfelt, der anvender matematik med et andet formal
end det matematiske. Bagerregning og smedegeometri findes i vaerkstederne
og omtales med slet skjult foragt af de matematikfaglige laerere. I vaerk-
stederne er det sagen der er afggrende. Det er den aktuelle madopskrift
eller skruetvinge der afggr hvilke matematiske begreber og metoder, der
treekkes frem, og ingen bekymrer sig om hvor disse begreber og metoder
hgrer hjemme i den akademiske disciplin eller hvorvidt det kan bevises.
Man forholder sig ganske respektlgst overfor den matematiske videnskab
ude i verkstederne, hvor kriteriet er, om det fungerer. For eleverne gaelder
det om at regne den ud, ikke om at bruge de enkleste og mest raffinerede
metoder. I bageriet kunne man opleve nogle af dem anvende et ganske
indviklet system af multiplikation og division for at undgd procentregning.
Dette gjorde de pa en made, der viste at de udmerket forstod procentbe-
grebet; men de undgik den algoritme, der ville vaere formalet, hvis opgaven
var stillet som en skolematematikopgave.

Desverre havde jeg ikke mulighed for at fglge de samme elever i vaerk-
sted og klasse, men ved at spgrge nogle af de déarligst praesterende elever
i klassen ud om deres hverdagsliv, blev det klart, at de i deres daglige praksis
var i stand til at klare problemer med et matematisk islat, som de ikke
var i stand til at Igse i den selvstendiggjorte form i klassen. Det svarer
meget godt overens med de resultater Lave (1988) har opndet i en under-
spgelse af voksnes beregninger i et supermarked og de samme voksnes
prastationer i en matematiktest.

Et tilbagevendende kritikpunkt mod bagerregningen er, at den ikke har
overfgringsvaerdi. Det er kun delvist sandt. Eleverne lerer at trekke pa
de begreber og metoder, der fungerer, for at opné et mal, der ikke er
matematikkens. De kan anvende samme metoder i andre kontekster, og
det fremgér af Laves materiale, at de ggr det. De matematiske metoder
er ikke bundet til en bestemt kontekst, sdledes at de kun kan anvendes,
nér eleverne star foran en drejebank f.eks., men de er bundet til at findes
i en eller anden praktisk kontekst. De dukker op med behovet for dem,
og eksisterer neppe for eleven som et generelt system af metoder.

Bagerregning og smedegeometri kvalificerer ikke til uddannelsessystemet,
fordi den matematiske kompetence er knyttet til en praktisk opgave og
reproduceres i arbejdet med den. Men eleverne lerer at klare en praktisk
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hverdagssituation ved hjlp af blandt andet matematisk beregning, og de
bevarer det praktiske mél som kriterium for matematikkens anvendelighed.
De holder sig i en vis forstand udenfor det magtsystem, som matematikken
er; men det betyder ikke uden videre, at de fir en kritisk matematisk kom-
petence, dvs fastholder ikke matematiske kriterier i vurdering af anvendt
matematik.

Identeoretiske matematikundervisning, nér den ikke er tx-undervisning,
bliver der brugt eksempler fra faget. I fagteori udregner de spildprocenter
af fiktive madvarer; men det er ikke maden, der er det vasentlige. Op-
gaverne er lagt tilrette p& en méde, der skal vise dem og give dem gvelse
i at arbejde med de rigtige algoritmer for procentberegning. De fleste af
eleverne ved godt, at i matematiktimerne er verden til for at demonstrere
matematiske metoder, og de opgiver p4 forhdnd at f4 nogen szrlig mening
ud af det tilfeldige emne, og leder blot efter fingerpeg for den rigtige
algoritme. Det betyder s, at de er tilbgjelige til at acceptere absurde resul-
tater, ndr de alligevel fik brugt den gale algoritme eller fik sldet forkert
ind p& lommeregneren. De accepterer spildprocenter pé over 100, slanke-
kure, hvor man tager 20 kilo p i lgbet af 2 uger osv. De, der ikke accep-
terer de absurde resultater, anvender spgrgsmélet om resultatets menings-
fuldhed som en slags facitliste: Bliver resulatet meningslgst, s ma de igang
igen, og finde en anden algoritme.

Det faglige emne, der bruges som eksempel, bliver noget, der skal gen-
nemskues, en slags slgr, der er lagt hen over matematikopgaven, og som
blot synes at ggre denne vanskeligere. Et mindretal af eleverne er ikke i
stand til at se bort fra det tilfeldige emne. De giver sig til at tale om fisk,
og udskaring af fisk, i stedet for at lede efter algoritmen. De er godt klar
over, at de ggr det forkerte, men de er ude af stand til at treekke det mate-
matiske indhold ud af eksemplerne. Af mine samtaler med dem fremgér
det, at de er i stand til at klare almindelige hverdagsproblemer, der kraever
matematiske beregninger: give penge tilbage i kiosken, de arbejder i, om-
regne strikkeopskrifter og tilskare tgj efter modeller. Det er i klasserummet
problemerne opstér, her hvor det er matematikken selv, der er formélet.
Der er sikkert mange grunde til det; de to jeg indtil videre kan pege p4,
er skolekonteksten med dens prastationskrav, der ikke er helt gennem-
skuelige og det forhold, at matematikken bliver et selvsteendigt formal.

Matematikkens kulturelle betydning og elevernes fortolkning

Elevernes oplevelse af matematikundervisningen viser at matematikkens
rekontekstualisering i uddannelsessystemet er yderst effektiv. Skolefaget
matematik opleves som meget relevant, ikke for deres kommende fagudevel-
se, men for uddannelsessystemet. Formalet med matematikundervisning
er at kvalificere til videreuddannelse, og det formal accepteres stort set
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af alle elever; bdde af tx-erne, der anvender kriteriet for sig selv og af de
kommende hdndvaerkere, der falder pé kriteriet.

Skolematematikken er med sin srlige referencelgshed egnet til at reprae-
sentere et uddannelsessystem, der formidler viden, der er lgsrevet fra sine
anvendelses- eller opst&elseskontekster. Matematik bliver noget af det mest
konkrete og meningsfyldte, man kan foretage sig i skolen. De forste gange
tx-erne talte om matematik som konkret i modsatning til den abstrakte
teori, undrede jeg mig blot; men efterhdnden som de gvrige tilsluttede sig,
matte jeg tage det alvorligt. Det viste sig at de oplevede matematik som
konkret, fordi de leerte lige pracis det, de havde brug for, for at kunne
Igse de matematikopgaver, de skal kunne lgse, for at tage den eksamen,
der kan bringe dem p3 htx.

P4 trods af, at matematikken er en vasentlig omformende samfunds-
massig kraft, er dens kulturelle betydning nggternhed, neutralitet og eviggyl-
dighed. Fordi den er knyttet til kulturen pa en sd fundamental og gennem-
gribende méde, at den narmest fir ontologisk status, erfares den ikke som
den kulturelle konstruktion, den er. Dens tilsyneladende kulturfrihed ggr
det vanskeligt at kvalificere til en refleksiv kritisk kompetence, men det
giver de tx-elever, der har ambitioner om en hgjere uddannelse en stgrre
mulighed for at realisere disse ambitioner.

De fleste af tx-eleverne fortzller at de har fravalgt gymnasiet for at slippe
for al den snak og diskussion, at de har fravalgt det, fordi »de snobbede«
gar i gymnasiet. P4 htx kan de stort set slippe for de humanistiske fag, der
dbenlyst er ladet med en middelklassekultur, som de tager afstand fra eller
foler sig usikre overfor. I matematik er det ligegyldigt om man har lest
de »rigtige« bgger eller har den »rigtige« smag og man involveres ikke i
sproglige spil og argumentationsformer, der er fremmede. Det er tilstraekke-
ligt at kunne matematik, og det forhold at matematikken er, hvad man
kunne kalde en metakulturel konstruktion, giver dem mulighed for at tage
envidere uddannelse uden at stgde ind i dbenlyse kulturelle barrierer. Den
barriere disse elever har passeret, er evnen til at leere selvstaendiggjort viden.
Det er naturligvis ogsé en kulturel barriere; men nér fgrst den er overvundet
findes der ikke uudtalte krav som i humaniora.

En anden samfundsmassig betydning af matematikken er, at matematisk
kompetence er generelt mél for begavelse. Som samfundsmessig betydning
er den modsigelsesfyldt, idet den brydes med det humanistiske dannelses-
ideal; men i uddannelsessystemet dominerer den fgrste. Den Piaget’ske
kognitions- og udviklingsforstelse reprasenterer og reproducerer denne
betydning, og Piagets model gennemsyrer uddannelsessystemet, hvad enten
de konkrete lzrere kender Piagets arbejder eller ej (Jvf f.eks. Walkerdine
1984). Forestillingen om en naturlig udvikling fra konkrete matematikhand-
linger til formel-operationel kompetence er indlejret i matematikkens
didaktik; den ligger i skolebggerne og i lrestoffets planl@gning.
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Det er en betydning af matematikken tx-eleverne har gjort til deres egen.
De, der har haft succes med matematikken i folkeskolen, har en oplevelse
af sig selv som generelt godt begavede: de fortzller at de turde satse pd
en hgjere uddannelse fordi de var gode til matematik, og derfor ikke kunne
veere helt dumme. Og det har de jo ret i. At vaere god til matematik er en
kvalifikation, der viser at de er egnede i uddannelsessystemet i det hele
taget. De har vist at de kan tilegne sig en selvsteendiggjort viden.

Matematikkens kgn

Der viste sig at veere en ganske markant forskel i den méade drengene og
pigerne forholdt sig til faget p4, og deres ageren i klasserummet var for-
skellig. Men det var ikke forskelle, der kunne forstds indenfor de eksisteren-
de traditioner i kgns- og uddannelsesforskningen. En betydningsfuld tradi-
tion herindenfor er at lede efter forskelle i kgnnenes kognitive beredskab,
der kan forklare, hvorfor piger generelt prasterer dérligere i matematik
(traditionen er bl.a. beskrevet hos Badger 1981). Imidlertid ser det ud som
om udgangspunktet: pigernes darlige praestation, er et geografisk og historisk
betinget fenomen. Derfor er det forstieligt, at denne forskning ikke er
néet frem til nogen eentydige resultater. Om pigerne faktisk prasterer
dérligere end drenge afh@nger gjensynligt af hvilke skoler man foretager
sin undersggelse pa, og igennem det sidste tidr er der sket det - i hvert
fald her i landet - at pigerne faktisk deltager i matematikundervisning péa
det hgje niveau, man tidligere beklagede, at de ikke niede.

Den feministiske tradition har egentlig haft samme udgangspunkt, nemlig
pigernes drlige praestation; men den har forklaret det som resultat af et
sexistisk uddannelsessystem, hvor pigerne har vanskeligt ved at komme til
orde i klassen, og hvor de systematisk laerer mistillid til egne evner (se f.eks.
Spender og Sarah 1980 som reprasentant for denne tradition). Om det
generelt forholder sig sddan ved jeg ikke; men beskrivelsen dakker ikke
de klasser jeg har vaeret i. Ganske vist kan man tale om sexisme i klasserne;
men de mekanismer kgnsfortolkningerne satter sig igennem i, synes at
vare langt mere skjulte og komplekse.

Kort fortalt, ser billedet sédan ud: Drengene er uhyre tilbageholdende
med at fortzlle om problemer, og for den sags skyld ogsa gleder, med
matematikken. I klassen er de tilbgjelige til at skjule eventuelle mangler
i deres viden og kompetence. De undgdr de metoder, der betragtes som
de letteste, men ogsd mest primitive; ogsa hvor de gjensynligt kunne have
glede af dem. Pigerne fortaller meget villigt og nuanceret om deres pro-
blemer og glaeder med matematik. I klassen sgger de hjzlp s snart der
er noget, de ikke forstér, og de veksler mellem forskellige metoder. Det
betyder at pigerne reelt fir en bedre mulighed for at l&re matematik, og
at de udnytter den. Det er ikke pigernes darlige praestation, der kraver
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forklaring; det ser ud som om det snarere er i fortolkningen af de to kgns
prastationer problemet ligger.

Nér eleverne vurderer egen og andres kompetence er de preget af en
kenstaenkning, de nappe er sig bevidst. Drengene beskriver egen evt. mang-
lende kompetence som et resultat af dovenskab, desinteresse eller dérlige
lzerere. Pigerne nevner de samme forhold, men ogsé manglende evner.
Deres vurderinger var imidlertid i overensstemmelse med lerernes, der
var tilbgjelige til at se drengenes darlige preaestationer som udtryk for doven-
skab eller kreative misforstelser; mens pigernes mangler blev forstiet som
dérlige evner for faget. Drengenes gode prestationer sd de som udtryk
for kreativ begavelse, mens pigernes blev set som et resultat af hdrdt arbej-
de. Walkerdine (1989) har beskrevet det samme f&2nomen som geldende
for engelske forhold; alligevel blev jeg forundret over at mgde det hos disse
lzrere, hvis adferd igvrigt var preget af ligestillingsteenkning.

Det er ngdvendigt at se mere pd, hvordan kgnsrelationerne konstitueres
og reproduceres for at forstd dette forhold. Sandra Harding (1986) skelner
mellem tre niveauer for det sociale kgns konstitution: symbolniveauet,
strukturniveauet og niveauet for den individuelle identitetsdannelse. Hun
ser dem som niveauer, der er indbyrdes forbundne, men med en relativ
selvsteendighed. Jeg vil bruge hendes tre-deling, men tale om et virksom-
hedsniveau som det fundamentale, hvor den menneskelige praksis oprethol-
der og forandrer de givne strukturer. Symbolniveauet eller betydningsniveau-
et er ligesom identitetsniveauet ikke blot afledet af virksomheden, men
har en relativ selvstendighed.

1) P4 det symbolske niveau findes kgnsmetaforerne som dikotomier.
Dikotomierne fungerer som orienteringspunkter for den kultur, de er op-
staet i, og de fungerer uden at vi ngdvendigvis er os dem bevidst. De er
indlejret i sprogets kulturelle betydninger og de er ikke ngdvendigvis modsi-
gelsesfrie.

Kgn er en fundamental kategori for orientering i omverden. Det vil den
sandsynligvis veere uafh®ngigt af kulturen; men det er den aktuelle kultur -

og dens subkulturer - der giver kgnsdikotomien indhold. At skarphed,
hardhed, rationalitet, kglighed osv hgrer til p4 den maskuline side af den
kulturelt dominerende dikotomi er et resultat af denne kulturs serlige
karakter. Det er den moderne tids foretrukne kvaliteter, der knyttes til det
maskuline; for der er ikke blot tale om poler, der star overfor hinanden.
Dikotomien er samtidig et hierarki, hvor de kvaliteter, der knyttes til den
maskuline side, er de til enhver tid mest veerdifulde.

De sidste &rs ligestillingsdebat har gjort kgnnenes ulighed og enhver
tilskrivning af saerlige kvaliteter ved kgnnet illegitim. Lighed og enshed
er blevet en kulturel betydning af kgn, sdledes at der findes en modsigelse
mellem kgnsdikotomien og ligestillingsideologien. Konkret kan det vise
sig p4 den méde, at begge parter medvirker til at opretholde en illusion
om lighed ved ikke at overskride nogle bestemte, men uudtalte granser.
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Pigerne pé Jern og Metalskolen gjorde det blandt andet ved ikke at forsgge
at sgge ind i de fag, de vidste ville give problemer. Ved at fravalge f.eks.
automekanik, kunne de opretholde lighedsillusionen: Alle pigerne pé Jern
og Metal haevdede meget konsekvent at der ikke langere var forskel pa
drenges og pigers muligheder. Da de, der var sarligt interesserede i auto-
mekanik blev spurgt om de ville vaere automekanikere, svarede de nej, for
man tager ikke piger i praktik pd autovarkstederne. Det fir dem ikke til
at &ndre deres forestilling om den gennemfgrte ligestilling, s& de lever med
den modsigelse, og begrenser deres handlerum, for ikke at konfronteres
direkte med modsigelsen.

2) P4 virksomhedsniveauet organiseres og reproduceres kgnsrelationerne,
og kgnsdikotomien afspejler en reel splittelse i den totale samfundsmassige
virksomhed. Den horisontale arbejdsdeling, der stort set placerer kvinder
nederst i de til enhver tid galdende hierarkier, afspejler det hierarkiske
i dikotomien. Den vertikale arbejdsdeling afspejler i vid udstrakning det
kulturelt bestemte indhold i dikotomien. Dette blandt andet ved at kvinder
stort set varetager samfundets private og professionaliserede omsorgsfunktio-
ner.

I den samfundsmassige virksomhed sker der naturligvis en overskridelse
af disse strukturer, og dikotomiens indhold benzgtes i praksis. Der skubbes
bestandigt til de graenser, som struktur og dikotomi afstikker for de konkrete
mends og kvinders handlinger. Det er iszer kvinder, der overskrider grenser,
og i betragtning af, at den maskuline side af dikotomien fremstér som den
mest verdifulde, er det maske ikke si sert. Nar kvinder bryder granser
er det for at foretage sig noget, der kulturelt anses for mere vardifuldt.
Gennem de seneste ar er kvinders faktiske riderum blevet forgget ganske
betydeligt, mens maends rdderum kun har bevaget sig ganske lidt.

P4 trods af de faktiske gransebrydninger, ser det ud som om den kulturel-
le betydning af kg¢nnet kun har forandret sig lidt. Det viser sig mindre i
kvinders handlinger, end i fortolkningen af dem. Og der synes at vare nogle
grenser, det er vanskeligere at overskride end andre. Man kunne kalde
dem maskulinitetens bastioner, og de kan kendes pa den ivrige udfoldelse
af fortolkningsevne der trader i kraft, ndr de skal forsvares. Matematikken
er ikke i sig selv en sddan bastion; det anerkendes efterhdnden at piger
ikke har nogen sarlige problemer med faget. Det er fgrst ndr man nér til
den kreative matematiske begavelse, at bastionen viser sig. P4 samme méde
er det p4 Levnedsmiddelskolen sidan, at den kreative madkunstner er en
mand. Bastionen opretholdes dels gennem fortolkninger af de to kens
prastationer dels gennem praktisk udelukkelse af kvinder og piger fra
omrédet. Det er sandsynligt at der ville vise sig at veere feminine bastioner
savel som maskuline; for eksempel kunne der tznkes at vaere det i forholdet
til sma bgrn, men bastioner er usynlige til de bliver udfordret; og de masku-
line bastioner er sammenfaldende med de bredt accepterede samfunds-
massige verdier.
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3) Den subjektive tolkning af kgnnet eller kgnsidentiteten skabes gennem
virksomheden i det kgnssegregerede samfund og i forhold til de kulturelle
betydninger af kgn. Den subjektive tolkning kan vaere en tilpasning til eller
et oprgr imod den kulturelle betydning; men den kan ikke veere uafhengig
af den. Indholdet i tolkningen af kgnnet viser sig at veere afhangigt af om
man tilhgrer den dominerende kultur eller en subkultur. For de unge i
erhvervsuddannelserne var det for eksempel afggrende for deres tolkning
af maskulinitet om de var kommende héndvarkere eller pé vej mod en
hgjere teknisk uddannelse:

For tx-drengene synes maskulinitet og matematik at hange snavert
sammen. De bidrager til myten om, at drenges darlige prastationer henger
sammen med dovenskab. Kun en enkelt dreng bryder med denne regel.
Han viser og bekender &benlyst for klassen, at han arbejder hérdt og allige-
vel har svert ved det. Han har en meget lav status i klassen, bade hos
drenge og piger. Den lave status skyldes selvfglgelig ogsd andre forhold;
men det er sandsynligt at man mister status, ndr man som dreng bekender
sine problemer med matematik. Nar de bliver spurgt om klassekammerater-
nes kompetence i matematik, peger de, hvor det kan lade sig ggre pé klas-
sens bedst praesterende dreng. Han beskrives som virtuos pé det matemati-
ske felt. Nar det ikke lader sig ggre at pege pé en dreng, fordi ingen kom-
mer op pé siden af klassens bedste pige er der to strategier. Den ene er
at nevne hende kort og si beskrive en dreng fra parallelklassen der klart
overgdr hende. Den anden er at beskrive denne pige som en, der ikke har
kaerester, bruger al tid pa skolearbejde, ikke gér op i sit udseende osv. Det
vil sige at de fastholder myten om den hardtarbejdende pige eller de fra-
skriver hende kgnstilhgrsforholdet.

Topprastationen i matematik skal 4benbart tilskrives en dreng og jeg
forstar det sddan: Den kreativt matematisk begavede dreng skal repraesen-
tere kgnnet; han bliver reprasentant for den maskuline natur, som de selv,
hvis ikke de var for dovne, desinteresserede eller havde haft darlige lzrere,
kunne have levet op til. Han bliver deres reprasentant overfor de piger,
der er bedre prasterende end de selv, og bastionen kan bevares.

Pigerne stgtter kun delvist drengenes tolkninger. De stgtter forestillingen
om drengenes dovenskab og desinteresse; men ikke den om pigernes flid.
Kun nér det geelder vurderingen af den bedst praesterende pige, er de enige
med drengene. Det kan betyde, at de reagerer med en bekrazftelse pé
kensdikotomien, nir den maskuline bastion overskrides; men der kunne
vere andre tolkninger.

Nar tx-drengene er szrligt ivrige efter at forsvare den maskuline bastion,
kan det skyldes at de befinder sig i en social opstigningsproces, hvor deres
hidtidige grundlag for kgnsidentitet ikke holder leengere. Muskelkraft og
det at have »h@nderne skruet rigtigt pa« kan ikke vere grundlag, nér det
er ingenigrlignende arbejde og status de sigter mod i fremtiden. Matematik-
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ken synes at blive et nyt fixpunkt for deres personlige kgnstolkning, og deres
eventuelle darlige prastation bliver mere truende end ngdvendigt.

Drengene i tilvalgsklasserne, de kommende héndvaerkere, gir uden videre
ud fra, at piger er bedst til matematik. Eftersom pigerne i de tilvalgsklasser,
der var med i undersggelsen generelt var mindre kompetente end drengene
forekom det umiddelbart besynderligt. Deres forklaring pa forholdet var,
at piger er mere tilpasningsdygtige, mere flittige og tdlmodige. Det er altsd
ikke fordi pigerne er klogere. Tilvalgsdrengene bruger ikke matematikken
til at tolke deres eget ken med. Tvertimod er den reprasentant for et
uddannelsessystem, som de tager afstand fra, og som de tolker deres kgn
i modsatning til. Det er den kropslige udfoldelse og den tekniske snilde
de forstdr som maskulinitet; og det er i varkstederne de opretholder bastio-
nerne. De anvender en subkulturel udlegning af kgnsdikotomien hvor det
maskuline er kropslig udfoldelse, mens det feminine er tilsom stillesidden.
Jeg skelner mellem en dominerende kultur og en subkultur, fordi det lader
til, at bererne af subkulturen accepterer den dominerende kultur som en
sddan, og forstar sig selv som vaerende i modsatning til den. Tilvalgsdrenge-
ne havder for eks. at nar det virkelig kommer til stykket, sé er det jo mand,
der er gode til matematik. Det er dem, der har skabt og udviklet matematik-
ken.

Pigerne i tx-klasserne stgtter delvist drengene i deres tolkning af matema-
tikkens egentlige maskuline karakter. De oplever sig selv som piger, der
gor noget andet og mere, end hvad der forventes af dem. Deres matematik-
kompetence og ambitioner om en hgjere teknisk eksamen afgraenser dem
fra piger med mere traditionelle uddannelsesgnsker; og denne afgransning
legger de meget vegt pd. Matematikkompetence kan umiddelbart rummes
indenfor deres kgnsidentitet og det giver dem et serligt selvvaerd at besidde
maskuline kompetencer. For det er matematikkens maskulinitet, der ggr
den szrligt vaerdifuld, og derfor neppe heller en kvalitet de vil fornagte.
Problemer med den maskuline kompetence og deres kgnstolkning opstar
dog i de tilfelde, hvor kgnnet kommer tet pa. De piger, der var forelskede
i en af klassens drenge, fik et ambivalent forhold til kompetencen. De
underspillede deres kompetence i klasseoffentligheden, lagde vagt pé at
vise deres problemer; hjemmeopgaver og prgver klarede de imidlertid pd
samme kompetenceniveau som tidligere.

Kgnnet er altsa absolut en aktiv faktor i matematikundervisningen, men
ikke pd nogen enkel eller eentydig made. Drengenes stgrre sérbarhed synes
at ggre det vanskeligere for dem at f& den hjzlp, de ind imellem har brug
for. Til gengzld bliver de hjulpet af en kgnsdualistisk tolkning af deres
prastationer. Pigerne skal k&#mpe mod en kgnstolkning af deres prastatio-
ner, til gengld har de bedre mulighed for at udvikle deres matematiske
kompetence.
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Matematikkens referencelgshed og abstrakte betydningsveerdi

Matematik er ikke et hvilket som helst fag. Som andre skolefag er det
lgsrevet fra sine oprindelige kontekster; men det er samtidig et fag, der
ogsa i sin natur, dvs som akademisk disciplin er referencelgst. Det viser
ikke tilbage til en handgribelig virkelighed, dets objekt er matematikkens
metoder og begreber.

Lereprocessen i matematik er en gradvis afkobling af referencer. I bgrne-
haveklassen arbejder man fgrst med héndgribeligt materiale, derefter med
symboler, f.eks. billeder af abler og til sidst, og som formdl, er der tallene
tilbage. Tal der ikke lengere reprasenterer andet end sig selv. Matematik-
ken refererer nu kun til den akademiske disciplin og den refererer til et
gennemgribende og dominerende samfundsmaessigt islat: den matematiske
formattering af samfundet. Netop referencelgsheden ggr matematikken
magtfuld, fordi den dermed bliver altfavnende. Den har ingen bindinger
og derfor ingen begransninger.

Processen fra den hindgribelige matematisering af genstande til hind-
tering af nggne tal er blevet naturaliseret i den Piaget-inspirerede kogni-
tions- og udviklingspsykologi hovedparten af pedagogisk teori og arbejde
bygger pa (jvf. Walkerdine 1984). Det er ikke blot et problem fordi en s&dan
naturalisering er teoretisk forkert, det er ogsé et praktisk problem, fordi
det forhindrer os i at forsta de elever, der far problemer med referencelgs-
heden. Det forhindrer os i at se deres problemer som andet end udviklings-
blokering eller fejludvikling.

De elever i erhvervsuddannelserne, der klarer sig med bagerregning og
smedegeometri, men ikke klarer fagmatematikken, viger tilbage fra den
referencelgshed matematikken har. En faglig toning giver kun en »som
om« reference, for det er ikke det faglige emne, opgaven drejer sig om.
Kun de, der gennemskuer at det faglige indhold blot skal illustrere matema-
tikken, kan deltage i klassens egentlige og magtfulde diskurs. I en af klasser-
ne fortsetter en pige med at udregne restprocenter af udskarne fisk, for,
som hun siger, det er jo det, der er tilbage, der skal bruges. Men klassen
er ndet dertil, hvor algoritmen for spild skal lares, og s& bliver hendes
husmorlogik blot til besver.

Walkerdine (1988) papeger at der med tabet af reference sker et tab
af subjektiv betydning. De fleste af de kvaliteter behov og begzr kunne
knytte sig til forsvinder. At mestre matematik er derfor ogsé at mestre og
undertrykke de fglelser, der knytter sig til den sansede omverden. Og at
mestre matematik kan derfor ogsa vare, at skulle overvinde smerten ved
tabet af den betydningsmattede omverden. Matematikken bliver ganske
vist ikke betydningslgs. Det viste sig, at den fik betydning for selvvaerds-
folelse og kensidentitetsdannelse; men det er abstrakte betydninger, og
matematikken er et tilfeldigt, kulturelt bestemt fixpunkt.
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De kvaliteter der er tilbage ved matematikken selv, som der kan knyttes
betydninger til, er selve mestringen og @stetikken. At beherske matematik
giver en magt til at tolke og gribe verden i et enkelt sprog. Nar smé bgrn
har lert at tzelle, vil man kunne se dem talle alverdens ting, med en fryde-
fuld stemning af at have magt over tingene. En af pigerne fra tx-klassen
fortzeller om den glede hun oplever ved at kunne jonglere rundt med
tallene, holde hovedet koldt og fa det til at stemme.

Den magt matematikken giver, kan imidlertid ogsd opleves som truende.
En del piger undgar at tage del i den, ved at lede efter en dybere mening
i metoder og begreber. De insisterer pd ikke at forstd det, pd trods af, at
de har forst3et alt hvad der er at forstd. De har det matematiske redskab
og skal blot i gang med at bruge det; men det traekker de sig tilbage fra.
Det virker som om de vil fastholde matematikkens status over dem selv,
ved at henvise til nogle formodede dybder, de ikke kender. Nogle piger
treekker sig fra arbejdet med henvisning til, at de oplever det som ubehage-
ligt at fordybe sig i det. En pige fortzller, hvordan hun synes at resten af
verden forsvinder, og der kun bliver matematikken tilbage. Nar hun er midt
i det, forsvinder ubehaget; men hun viger tilbage for at begive sig ud i det
igen. Det ser ud til at veere tabet af betydning, der giver problemer for disse
piger, et tab som @stetisk oplevelse, beherskelse og selvvard dbenbart ikke
fuldt kan opveje.

Matematikkens sarlige karakter synes at veere baggrund for nogle proble-
mer, der ikke kan forstas snavert kognitionsteoretisk. Referencelgsheden
og den magtfuldhed den matematiske diskurs fir som resultat heraf giver
anledning til nogle emotionelt betingede tilbagetraekninger fra lereproces
og kompetence.

NOTE

1. Undersggelsen er en del af initiativet »Demokrati og matematikundervisning i et hgjte-
knologisk samfund« under det Humanistiske Forskningsrdd. Initiativets udgangspunkt
og intentioner er narmere beskrevet hos Bjgrneboe og Nissen (1984) og hos Nissen
(1990).
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