Det var ikke meningen!
— om kommunikation 1
matematikundervisningen

Helle Alrg og Ole Skovsmose

Artiklen beskriver og analyserer et eksempel p& matematikundervisning i folkesko-
len. Forfatterne beskasftiger sig specielt med spargsmélet: Hvad sker der med kom-
munikationen, nar forméalet med undervisningen er skjult for eleverne? Analysen
relateres til en fortolkning af lzering som handling, idet begreber som “elevintentio-
ner” og "undergrundsintentioner” praesenteres og diskuteres.

Hvad ved vi egentlig om, hvordan matematikundervisningen foregér i
Folkeskolen i dag — med mindre vi lige selv er matematiklerere eller
folkeskoleelever? Ikke sarlig meget konkret! Som matematiklarer ved
man ofte kun noget om sin egen undervisning, for selv om lererkolleger
taler sammen om deres undervisning, er det sjeeldent, at de direkte kig-
ger hinanden over skulderen. Dgren til selve undervisningslokalet er i
langt de fleste tilfzelde lukket bag klassen og dens laerer.

Hyvis man som forsker vil studere, hvad der foregér i matematikunder-
visningen, s& m4 man ud og deltage i den eller ud at observere, hvad der
foregér bag den lukkede dgr. Naestbedst kan man studere undervisnings-
eksempler, som andre har optaget og fastholdt pa video. Det har vi gjort her.

Eksempleme i denne artikel*) er hentet fra et studiemateriale, som er
udarbejdet pd Nyvangsskolen i Randers. Materialet bestdr af en rekke
videooptagelser af undervisningssituationer fra 3. og 7. klasse, og det er
udarbejdet netop med henblik p at vise noget om kommunikationen i
undervisningen. Det galder sdvel lerer-elev kommunikationen som
elev-elev kommunikationen. Studiematerialet dbner dgren pé klem til
undervisningslokalet, sddan at interesserede udenforstiende kan fa ind-
blik i matematikundervisningens mysterier. Det er klart, at videoma-
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terialet fremstiller to bestemte klasser med to bestemte lerere, som er
forskellige fra andre klasser og andre lerere. Men samtidig viser opta-
gelserne nogle generelle trek ved matematikundervisningen, som mange
parter vil kunne bruge som udgangspunkt for diskussion af deres egne
forhold.!

Eleverne er synlige i leereprocessen. De agerer, reagerer og interagerer
pa mader som andre elevgrupper vil kunne identificere sig med og for-
holde sig til. Larere kan fi indblik i kollegers undervisning, og pa den
méade er der skabt basis for refleksion og diskussion af egen og andres
undervisning. Foreldre far et tidstypisk grundlag for at nuancere debat-
ten om matematikundervisning, sddan at de ikke udelukkende er hen-
vist til erindringen om egen skoletid. Skolebestyrelser kan f4 et stgire
indblik i, hvad der er pd spil i den undervisning, de skal mene noget om.
Lererstuderende far et materiale stillet til rddighed, som de kan studere
pé kryds og tvaers med alle mulige indfaldsvinkler (Jensen m.fl., 1991).2
De kan g8 pa opdagelse i materialet uden at involvere eleverne direkte
som forsggskaniner i deres studier.

S&dan er det ogsé for forskeren, som far mulighed for at studere un-
dervisningen pd t&t hold. Selv om der er meget, man gér glip af, nir
man ikke selv har overvaret undervisningen, er der samtidig ogs en
pointe i ikke at have varet til stede som en ekstra forstyrrende faktor i
undervisningen. Med videooptagelsen kan man spole tilbage og se materi-
alet igen og igen, og man vil hele tiden opdage nye ting. Man vil ogsi
kunne se ting, som lereren i undervisningssituationen ikke har haft mulig-
hed for at se, eller kun i et vist omfang har veret klar over.

Matematisk erkendelse og kompetence udvikles
gennem samtale

Den tese, som er formuleret i overskriften, signalerer, at der er en sam-
menh@ng mellem samtale - dvs. kommunikation - og laring forstdet
som udvikling af erkendelse og kompetence. Det er imidlertid svert at
pévise en direkte kausal forbindelse mellem kommunikation og l&ring.
Undervisningskommunikationen er en tidsafgrenset enhed, som fore-

1 Materialet bestér af tre videobind med sammenklip fra tre undervisningsforlgb i 3. klas-
se og tre forlgb i 7. klasse. Tilhgrende er der to hafter, som beskriver planlegning, mil,
gennemfgrelse og evaluering. Bjame Wiirtz Andersen og Ane Marie Krogshede Niclsen har
gennemfgrt undervisningen, Jan Boserup har optaget og redigeret videoen i samarbejde med-
Ib Trankjer, der samtidig har forestiet den overordnede planlegning af projektet. Projektet
er stgttet af Randers Kommune og Folkeskolens Udviklingsrdd. Materialeme kan kgbes for
fremstillingsprisen hos Centralmediateket, Slyngborggade 21, DK-8900 Randers, tf. 86435033,

2 Lene Jensen, Morten Nyborg og Lisa Bundgaard Svensson, Aalborg Seminarium, har
pé baggrund af det foreliggende studiemateriale udarbejdet et matematik-speciale: Hva’ er’et
vi si’r? fra 1991 om kommunikation i Folkeskolens matematikundervisning.
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gar her og nu, mens lering er et tidsuafgrenset fenomen - det foregér
hos den enkelte elev over l&ngere tid og ikke altid 1 umiddelbar tilknyt-
ning til undervisningssituationen. Derfor mistolkes lering, hvis man
udelukkende forsgger at méle leringseffekter i her-og-nu undersggel-
ser.

Overskriftens pastand indebaerer ogsé en bestemt opfattelse af mate-
matik og af matematikundervisning. Hvis matematikundervisning dre-
jer sig om, at lereren skal overfgre matematisk viden til eleverne, sé er
dialogen ikke sarligt vesentlig. Lareren giver de informationer, der
skal lzeres og afggr, hvad der er sandt og falsk. Den strukturalistisk in-
spirerede matematikdidaktik har da heller ikke i nevnevardig grad in-
teresseret sig for at se p& undervisning ud fra et dialogperspektiv. Hvis
man derimod mener, at udvikling og pracisering af matematiske begre-
ber, og méske is@r anvendelsen af disse, sker i teet forbindelse med elever-
nes hverdagsviden, s bliver dialogen helt central i undervisningen. Denne
opfattelse indebarer, at matematisk viden ikke er noget, eleverne oply-
ses om, men noget, der forhandles og skabes gennem lerer-elev inter-
aktionen i undervisningen. Selvfglgelig har lereren med sin matematik-
faglige baggrund de bedste forudsztninger, men lereren sidder ikke
ngdvendigvis inde med den eneste rigtige tolkning eller den eneste rig-
tige Igsnings- og anvendelsesmodel. Der er principielt mulighed for, at
begge parter kan lere, og det bliver lererens opgave at opretholde dyna-
mikken mellem hans eller hendes egen intenderede mening og elever-
nes mening og intention.

I denne forstaelse af matematikundervisning bliver forholdet mellem
undervisning og lering sdledes gjort til undervisningens omdrejnings-
punkt (Voigt, 1989). Men det ggr det ikke nemmere at vere matematik-
leerer. Laereren bliver ngdt til at indse, at uanset hvor meget han eller hun
anstrenger sig for at formulere sig korrekt, s& er der ingen garanti for, at
eleverne forstdr endsige accepterer den intenderede mening. Hvis par-
terne vil sikre sig en felles forstielse eller en klarhed over, hvor misfor-
stéelser eller uenighed opstér, er det ngdvendigt, at lereren lytter til elever-
nes individuelle forstéelser og tager dem alvorligt (Maier, 1992).

Man kan ikke slutte direkte fra kommunikation i undervisningen til
karakteren af den leering, der foregér hos den enkelte elev. Derimod kan
man diskutere, hvilken mide kommunikationen fungerer pa i undervis-
ningen, og hvilke konsekvenser det har for de processer, der foregar her
og nu. Endvidere kan man diskutere, hvilke konsekvenser forskellige
kommunikationsmgnstre kan have for leering pa l&ngere sigt, men dette
rekker ud over den direkte kommunikationsanalyse.
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Hvad sker der med kommunikationen, nar formalet
med undervisningen er skjult for eleverne?

Vivalgeridet fglgende at fokusere pé, hvad der sker med kommunika-
tionen, ndr formilet med undervisningen er skjult for eleverne. Dette
spgrgsmal bliver siledes styrende for, hvilke dele af kommunikationen,
vi ser p8, og det betyder, at der er mange interessante spgrgsmél ved-
rgrende kommunikation i matematikundervisningen, som vi ikke kom-
mer ind pa.

Vi har en tese om, at kommunikationen i matematikundervisningen
fér en serlig karakter, nér det overordnede forml med undervisningen
ikke tydeligggres for eleverne. For at illustrere denne tese refererer vi til
forlgbet ”Aviser, hvad fylder de?” i Randers-projektet. Vi foretager ikke
en gennemgribende analyse af forlgbet. Vi forsgger heller ikke at af-
eller bekrafte tesen, men netop kun at belyse den.

Nar et nyt undervisningsforlgb skal starte, kan bide lzrer og elever
opleve, at en diskussion om hensigter og formal er pdkraevet. Men hvis
anvendelige begreber til at tale om hensigter og formal ikke er til stede,
resulterer det i en amputeret formlsdiskussion. Denne kunne forme sig
sdledes: Lareren introducerer forlgbet, rejser nogle spgrgsmdl og be-
nytter begreber, der tilhgrer faget, men eleverne kan ikke fornemme,
hvad forlgbet gér ud pa. Eleverne forsgger at indgd 1 en dialog med
lereren og prgver at besvare hans eller hendes spgrgsmaél, men deres
interesse 1 dialogen handler om spgrgsmélet: "Hvordan bliver vi en del
af undervisningen?”’ og "Hvad er meningen med det, vi skal i gang med?”
De spger at blive integreret, og de sgger et svar pd intentionen med
undervisningen ved at besvare lererens faglige spgrgsmail, men deres
interesse befinder sig pa et metaniveau i forhold til lererens terminolo-
gi. Denne har s til gengaeld befundet sig p& et metaniveau i forberedelses-
fasen. Eleverne kan indgé i det faglige forlgb pd forskellige premisser -
enten ved at forstd og acceptere hvad der skal forgd i undervisningen
eller, selv om intentionerne aldrig kommer til at st klart, ved at accep-
tere, at den eneste mulighed er at fglge lereren i blinde.

Metaviden, metalaering og metakommunikation

Der optreder en kompleksitet af forskellige sprogspil i den situation, vi
ser pa. Groft formuleret gelder, at det sprog, hvori vi taler om matemati-
ske forhold - f.eks. at en brgk ikke @ndrer vaerdi ved at multiplicere dens
teller og n&vner med samme tal - ikke er sproget, i hvilket man taler om
meningen og hensigten med at leere, hvorledes en brgk kan forlenges.
Det sprog, hvori man taler om hensigter og formal, m s at sige have en
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del af det matematiske sprog som genstand. Man méa kunne referere til
matematiske forhold. Dog er det problematisk, hvis man ser forholdet
mellem de omtalte sprog-spil som en relation mellem et over- og et
undersprog. Metaforen vi fortrekker er, at begreber fra et sprog kan
bliver reflekteret i et andet sprog. Talen om hensigter og ideer med at
lzere brgkregning, reflekterer et brgkregningssprog, men samtidig giver
brgkregningssproget en hensigtsdiskussion kg¢d og blod. Med disse til-
fgjelser vil vi tillade os at benytte prefikset “meta”. Et sprog, der retlek-
terer begreber fra et andet sprog, udger et metasprog. Men samtidig kan
begreber fra metasproget reflekteres i det oprindelige sprog.

Refleksion over og diskussion af matematisk viden er en forudsat-
ning for, at eleverne (og lereren) fir en metaviden - dvs. en viden om
den viden de fér eller har fiet. P4 samme mide kan man tale om me-
talering, som udtryk for det eleverne lerer om deres egen lering. Me-
taleeringen fremkalder bestemte laeringsstrategier hos eleverne, fordi den
betyder, at de mgder op med bestemte forventninger til leeringen. Elev-
en handler f.eks. ud fra en forventning om, at undervisningen i et givet
fag med en given lerer foregar p en bestemt made (Mellin-Olsen, 1989,
s 99 ff). Metaviden og indholdet i en metal®ring er siledes med til at
forme eleveres laringsdispositioner.® Hvis eleverne gentagne gange
ikke forstar, hvad hensigten med at opbygge en bestemt kompetence er,
vil de 4 en metalering, der igen kan vere &rsag til en rekke indlerings-
problemer.

Metaviden og metalering kan udtrykkes og ggres felles gennem
kommunikation i undervisningen. Det vil i praksis sige, at lerer og elev-
eri faellesskab diskuterer f.eks. formélet med undervisningen og hvilke
perspektiver, der rummes i et bestemt matematisk indhold. En diskus-
sion af viden og laering vil desuden kunne nuancere elevernes udvikling
af metaviden og metal@ring, og lerer og elever far gensidigt dybere
indsigt i den méade, de hver is@r opfatter tingene pa. Alt dette foregar
gennem kommunikation.

Men hvad stiller man op, nér kommunikationen ikke er klar og enty-
dig, og man f.eks. ikke forstir hinanden? At erkende en misforstaelse, er
det fgrste skridt pa vejen til gensidig forstelse. At kommunikere om
den er det naste. Ogsa p dette omrade er det derfor vaesentligt at kunne
inddrage metaniveauet. Metakommunikation - altsd en kommunikation
om den kommunikation, der foregar - bliver her et ngglebegreb og et
vigtigt redskab til indbyrdes forstdelse af modsetningsfyldte forhold.

3 Se videre afsnittet Disposition, intention og leering.
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Hvad vil det sige at *fylde”?

Eksemplet, vi skal se pé, starter med spgrgsmaélet: ”Aviser, hvad fylder
de?” Ud fra den tidligere s& dominerende strukturalisme er det afggren-
de, at komplicerede matematiske begreber dekomponeres til simplere
elementardele, og at disse dele indleres stykvis, sdledes at det samm-
mensatte begreb samles i eleven i Igbet af skoleforlgbet. Har man dette
udgangspunkt, kan avisemnet let tolkes som forvirrende og uden faglig
idé. Leerebogen MATEMA®, som emnet stammer fra, er imidlertid praeget
af en procesorientering, der indeberer, at eleverne skal udvikle matematik
gennem en arbejdsproces, snarere end de skal informeres om begreberne.
MATEMA forsgger at skabe muligheder for, at leerer og elever kan
indgd i en matematikfaglig dialog. Den behgver ikke at vaere kontrolle-
ret; og den kan vare produktiv, idet elevernes forskellige forslag kan
opnd en faglig betydning.

Det afggrende bliver derfor at placere eleverne i situationer, hvor en
systematisering er pakravet, og hvor der mé foretages en matematise-
ring, idet der ikke prasenteres ferdigstgbte matematiske begreber, der
kan hjalpe eleverne med at hdndtere situationen. Begrebspraciseringen
finder ikke sted som en meddelelse fra lerebogen eller fra lreren. Nu
er en sddan procesorientering imidlertid ikke simpel at etablere. En made
bestér i at skabe en situation, der pa den ene side er fastlagt ud fra nogle
strukturer og foruds@tninger, men p den anden side overlader en del af
begrebsgenereringen til eleverne.

MATEMA 13 beskriver ikke nogen overordnet matematisk hensigt
med forlgbet Aviser, hvad fylder de?”. Det eneste, der i den henseende
fremhaeves i lerervejledningen er, at emnet indeholder "masser af ma-
tematik”. Det foreslds, at man kan arbejde med begreber som vagt, hgj-
de og bredde, men ogsa med forskellige avisers indholds- og omfangs-
massige prioritering af stoffet. Leerebogen laegger det sdledes ud til lere-
ren at valge en tilgang til emnet.

Elevhaftet til MATEMA 13 lancerer spgrgsmélet: ”Aviser, hvad fyl-
der de?”” Ud fra billeder af udbredte aviser og skemaer til angivelse af
avisers hgjde og bredde er det narliggende for lereren at tolke, at emnet
skal belyse arealbegrebet.

Begrebet “fylde” er imidlertid upracist: ”Du fylder for meget pé sto-
len”, ”Det fylder min bevidsthed”, ”Kringlen fylder godt i maven”, ”Bil-
ledet fylder det meste af vaeggen”, "Ekstrabladet fylder folk med slad-
der”, ”Avisen fylder hele min mors formiddag”. Det er imidlertid en
klar didaktisk id€ at starte en matematikundervisning med et sdant &bent

4 MATEMA eret lerebogssystem fra 1. til 10. klassetrin, som er udarbejdet og redigeret
af Peter Bollerslev, Vagn Harbo, Viggo Hartz, Peter Olesen, Leif @rsted Petersen og Ib
Trankjer.
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begreb. “Fylder” er flertydigt, nir man stiller spgrgsmalet: "Hvor meget
fylder en avis?” Man kan tenke pa den tid, mor tilbringer med avisen
hver formiddag. Man kan tenke p bundterne, der ligger ved fortovs-
kanten, nir spejderne er pd vej med en avisindsamling. Man kan ogsa
teenke pd den udbredte avis pé frokostbordet. “Fylder” kan altsa bdde
pege mod et tidsbegreb, et rumfangsbegreb og mod et arealbegreb. “Fyl-
der” tvinger til en begrebsspecificering.

En didaktisk idé kunne vare, at eleverne bliver involveret i en diskus-
sion, der fgrer dem til at se bdde arealsiden og rumfangssiden af “fyl-
der”. En anden indsigt der vil dukke op er, at enhver méling krever en
méleenhed. Det afggrende er derfor, hvordan leereren i praksis griber og
tolker en sidan idé.

”Aviser, hvad fylder de?”

Det er fgrste time mandag morgen, og lereren kommer ind i 3. klasse.
Han har en plastikpose med og kigger smilende, men méske lidt stift ud
over klassen. Han har lidt sveert ved at fange elevernes opmarksomhed,
der er rettet mod kameramanden. Det er nemlig fgrste time med vi-
deooptagelse. Lyset i lokalet er blevet malt adskillige gange, og teknik-
ken ser ud til at fungere, sd nu kan undervisningen starte.

I fgrste omgang er det uklart for eleverne, hvad det drejer sig om. Det
er naturligvis ikke simpelt for lereren at afklare usikkerheden med en
direkte henvisning den didaktiske idé, at nu handler det om areal- og
rumfangsbegrebet, men “det skal vi f@grst finde ud af hen ad vejen”.
Vanskeligheden er, at ”Aviser, hvad fylder de?” ikke er integreret i en
situation, der giver betingelser for at besvare spgrgsmélet. Forlgbet har
ikke en referenceramme, der er tilgengelig for eleverne. De bliver der-
for ngdt til at acceptere leererens udspil. De mi prgve at finde et svar pé,
hvad en avis fylder uden at forstd, hvorfor de skal finde et sddant svar.
Man kan tale om udsigtspunkter, der etableres gennem iscenesattelse af
undervisningen. Isceneszttelsen bestdr i, at undervisningen relateres til
en ramme og en overordnet idé som f.eks. en avisindsamling”. Denne
definerer en r&kke opgaver, og hvis disse giver mening for cleverne og
kan beskrives og diskuteres af eleverne, etableres der udsigtspunkter.
den forstand kan iscenesattelse og udsigtspunkter give indholdsfylde til
en diskussion om hensigter og intentioner med et undervisningsforlgb.

Det er ud fra udsigtspunktet, at elever og laerer kan ’besinde sig pa”,
hvad der foregir og p4, hvor undervisningen fgrer hen. Karakteristisk
ved forlgbet ” Aviser, hvad fylder de?” er, at der ikke etableres et sidant
udsigtspunkt. Og dette bliver en basal preemis for den dialog, der fgres.
Det betyder, at lereren ikke kan fé eleverne med ind i forlgbet pd anden
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méide end ved at fange deres nysgerrighed og tillid: at lege dem ind i
problemstillingen.

Et udsigtspunkt kunne skitseres pa fglgende méde: Der skal foretages
en avisindsamling. Er det nok at bruge en Opel Kadet til at samle aviser
ind i p& Mgllevej? Det kommer vel an pd, hvor mange der giver aviser?
Det kommer ogsé an pé, hvor ofte der foretages en indsamling. Hvad nu
hvis vi samler ind en gang om méneden? Hvad er egentlig prisen for
indsamlede aviser? Kan der vaere for over 1000 kr i det ene hjgrne af
klasseverelset? Disse spgrgsmaél far ganske vist ikke flertydigheden af
“fylder” frem. Men det er klart, at bliver et sddant udsigtspunkt udbyg-
get, kan der etableres et sprog, hvori eleverne kan tale om problemstil-
lingen: Hvor meget fylder en avis?.

Ideerne kunne ogsé gé i en anden retning. Man kunne f.eks. begynde
at stable aviser: Hvor mange skal der bruges, for at de fylder helt til
loftet? Men de vealter jo, inden vi nir s& hgjt! Iser da hvis de er sammen-
foldede! Men skal de vaere foldede, nar vi stabler, for at man kan finde
ud af, hvad de fylder? Hvor mange aviser skal benyttes for at fylde et
badekar? Fylder de mere eller mindre, nér de er vdde? Eller hvad med
ideen om at fylde aviser i malkekartoner? S& fir man ogsé en méleen-
hed. Hvor mange liter fylder en avis? Lokalavisen fylder vel ikke engang
en halv liter. Og hvad si hvis vi skal til at male loftet? Hvor mange
aviser skal der benyttes for at dekke gulvet? Elever fra tredie klasse skal
selvfglgelig ikke til at male loft, men s kan de f.eks. undersgge, hvor
mange aviser der skal benyttes for at dekke gulvet i klassen, nér de skal
i gang med fingermaling i n@ste uge? Og de skal vaere helt sikre p, at
der ikke kommer maling pé gulvet? Det er nok bedst, at aviserne lapper
ind over hinanden. Lad os prgve at regne det mere pracist ud: Hvor
meget fylder en avis? Og s kan historien begynde.

Abenhed fra starten

Et overordnet formdl med undervisningen i Aviser, hvad fylder de?”
er, at eleverne skal lzere noget om areal, men eleverne far som sagt ikke
presenteret de matematiske begreber pé forhdnd. Det interessante er
derfor, hvordan lereren sporer eleverne ind pé, hvad det er, de skal til at
lave.

L: Nu skalIse, det emne vi skal arbejde med i den her uge, kommer her op af den her
pose her (smakker en stak aviser op pa bordet). Hvad siger I 58?7

E: Skal vi til at lese?

L: Skal vi til at lese? ... Hvad?

E: Nej, vi skal til at lege. Vi skal lege.
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Lareren starter med at introducere avisen som det emne, klassen skal
arbejde med °. Avisen er imidlertid ikke i sig selv et matematisk emne,
men en anledning til at komme til at snakke om matematiske emner.
Eleverne er da heller ikke klar over, hvor lereren vil hen, og spgrger om
de skal til at leese eller lege.® Lareren opretholder &benheden om emnet
ved at spgrge, om eleverne holder avis derhjemme, hvilken avis de i
givet fald far, hvad forskellen er p4 en almindelig avis og en annoncea-
vis, og om der er nogen af eleverne, der kan stave til annonce. P4 denne
indirekte made nér lreren frem til det spgrgsmal, som skal veere under-
visningens omdrejningspunkt: ”Aviser, hvad fylder de?”

L: S&dan nogen aviser fylder de meget? FYLDER de meget?

E: (Ryster pd hovedet.)

L: Det gor de. De fylder utroligt meget, prgv at se. Prgv at se, sikke tyk den her er.
Hvis det er sddan, man har fra 14 dage. Sddan en stabel her ville man lige pludselig
have (udmiler med hendeme). Jeg har sidan en kurv hjemme ved mig, hvor jeg
putter aviser i. Sidan en ... sddan en kurv der ser sAdan her ud (illustrerer en kasse
med henderne). S& stopper jeg aviserne herned, nr jeg har lest dem, tager dem
sommetider frem hvis jeg skal lese dem igen. S& sidder de sidan her (ggr en
nedadgéende bevagelse med en avis). S lige pludselig sa er den bare helt fuld, og
det VAELTER det ud med aviser, og jeg bliver s irriteret p& dem. S4 lige pludselig
s& tager jeg dem bare, og s& samler jeg dem sammen i en bunke, og si gir jeg ned
i den der spand med dem, ikke. De FYLDER meget, aviser. (Klip). Vi skal prgve
at méle aviser. Vi skal lave nogle milinger p& dem. Jeg har tre forskellige aviser
med il jer. Jeg har Amtsavisen og jeg havde ... har den der hedder Politiken, den
er her, og sd har jeg en anden en her, der hedder Aktuelt, den ser sddan her ud. Den
ser lidt anderledes ud end de andre, kan I godt se. Prgv at se her, I kan godt se, at
der er forskel, ikke?

Den er mindre (om Aktuelt).

Ja, den er mindre. Det er ikke sikkert, der stir mindre heri.

Ne;j.

Det kan godt veere, der stir lige s meget, det kommer an p, hvor mange billeder,
der nu er heri. Her kan I gvrigt se vejrudsigten bagpd. Kan I se? Dem skal 1 til at
lave nogle mélinger pd i de grupper I nu sidder i ...

5 Hvis man ikke er vant til at l&ese udskrifter af talesprog, kan det godt forekomme at viere
ubehjzlpsomt og fyldt med afbrydelser, gentagelser, cllipser, pauser m.m. Det henger sam-
men med, at det er umuligt at transskribere alle de parasproglige og kropssproglige elementer,
der ledsager ordene, og som kommunikatoreme stgtter sig til, ndr de taler sammen i situatio-
nen. Nir man ser eksempleme pé video, virker kommunikationen sledes naturlig og leven-
de. I de fglgende udskrifter fra "Aviser, hvad fylder de?” angiver vi nogle steder krops- og
parasproglige elementer i parentes. S@rligt betonede ord er skrevet med versaler, og passager
som er uforstaelige pd videobandet er angivet med (uf). Tegns®tningen er naturligvis vores.
Tre prikker inde i teksten betyder en kort pause i talen. Vi bruger ”L” for lzrer og "E” for en
ikke navngiven elev. Der hvor eleveme optreder med navne, bruger vi forbogstavet i fomavnet.

6 Dette kan dog ogs4 forstds som spggefulde kommentarer, fordi de udmarket godt ved,
at der str matematik pd skemaet.
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Da lzreren er den eneste, der kender formlet med undervisningen, er
eleverne henvist til en tillid til, at l&reren fgrer dem det rigtige sted hen.
Hvis man tager hans ord for palydende, ser det ud som om, at det “at
fylde” skal relateres til noget med rumfang: aviserne fyldes i en kurv
henholdsvis i en spand. Eleverne fér at vide, at de nu skal til at lave
mélinger, men hvad skal de i grunden méle: hvor mange aviser der kan
veare i en skraldespand? hvilken avis der er tykkest? eller er det méske
vejrudsigten, der skal méles? (“Her kan I gvrigt se vejrudsigten bagpé.
Kan I se? Dem skal I til at lave nogle malinger pa i de grupper, I nu sidder i
... ”) Budskabet er uklart, og eleverne mé ngdvendigvis blive forvirrede.

Hvorfor stér eleverne sé ikke af? Bl.a. fordi de sandsynligvis ved, at
hvis de fglger laereren, skal det nok g godt. S3 det drejer sig om at finde
ud af, hvor han vil hen. Og nar man ikke kan fa det at vide ved at spgrge,
sd m& man gette sig frem. Herigennem udtrykker eleverne en intention
om at veere med i undervisningen. En anden mulighed er, at eleverne
kender leereren og hans méde at kommunikere pa s godt, at de er i stand
til at skabe sammenhang i et budskab, der for en udenforstdende ser
absurd ud.

Abenheden kunne imidlertid godt bevirke, at eleverne ville miste inter-
essen for at deltage i forlgbet i det hele taget. At de ville opgive at finde
en mening i undervisningen og i stedet blot fglge de anvisninger, der
syntes uomgangelige. Nér eleverne 1’ Aviser, hvad fylder de?” fortsat-
ter forsggene pé at definere en mening, kan det sdledes tolkes som en
tillidserklering til lereren. .

Men méske kan der vare for megen dbenhed. Abenhed kan resultere
ien “global” forvirring, hvis der ikke er en ramme, ud fra hvilken man
kan tale om ”meningen med undervisningen”. En pracis iscenesattelse
kan derimod sikre, at en lokal” forvirring f.eks. om betydningen af et
begreb som “fylde” bliver konstruktiv.

Gattekonkurrence

Nogle elever har en formidabel evne til at gette, hvor lereren vil hen og
en elegant made at tale leereren efter munden pa. Men det er ikke ensbe-
tydende med eller nogen garanti for, at der finder en lering sted (se
Voigt, 1984, s 232). Det kan meget vel vare en teknik, eleven har lert
sig for at kunne bega sig i undervisningen. Det kan ogsd veare udtryk for
et elevgnske om ganske simpelt at vaere med i undervisningen.

Den gattekonkurrence, vi skal se fra ”Aviser, hvad fylder de?” har en
anden karakter, idet eleverne prgver at arbejde sig ind 1 selve under-
visningsemnet. Deres interesse er ikke instrumentel, men indholdsorien-
teret.
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L: Derertoting, I skal prgve at méle i hvert fald. Det er: hvor meget fylder en avis, og
der skal I sa (uf) der skal I s prgve at finde ud af, hvilken avis fylder egentlig mest.
Og hvordan finder vi egentlig ud af, hvor meget en avis fylder? Hvor meget fylder
en avis? Og I kan jo s prgve at kigge pa billedet af den elev, der sidder der, som er
ved at male ... den elev der sidder der ikke (peger pd transparenten) er ved at mile,
hvor meget avisen fylder. Og hvad ggr eleven ... Camilla?

Hun spreder den ud.

Hun spreder den ud. Hvad vil det nemlig sige at fylde? Hvad vil det sige at fylde?

At en avis fylder noget - hvad vil det sige? Hvad betyder, hvad fylder en avis?

Hvad... Hvad... Hvad...? (John rekker hinden op.)

Den kan fylde et rum.

Hvordan?

Hvis man... (L afbryder).

Hvad skal du s3 ggre?

Hvis man tager mange aviser.

Ja, hvis du s... jamen du md kun bruge en.

S4 kan man sprede den helt ud.

Du kan sprede den ud. Du kan tage siderne fra hinanden og sprede dem ud og s

finde ud af, hvor meget den fylder.

Mmm

Men kan den ikke ... kan en avis ikke fylde p4 andre méder? (John ser veek.)

Ja: Man kan veje den.

L: Det kan man ogsé, ja, men det er noget andet. Det er ikke noget med at fylde, vel?
Det er noget andet, det kommer nemlig her nedenunder (peger pd transparenten).
Men [ skal fgrst finde ud af: Hvilken avis fylder mest? Og der skal I s undersgge
de tre der. Hvilken fylder mest?

CeCsnsrs o0

o=

P& baggrund af introduktionen, er der ikke noget markeligt i Johns idé,
at aviser kan fylde et rum - det kan forstés analogt med at fylde en kurv
eller en spand. Forslaget er altsd bide logisk og anvendeligt, men det er
ikke der, lereren vil hen, s& John mé gaztte en gang til. Denne gang
rammer han rigtigt, men han star tilsyneladende helt af, da lareren spgr-
ger, om en avis kan fylde p& andre mader. Det har han jo ret beset lige
foresléet og fiet afvist. John trekker sig, og Jackie foreslér, at man kan
veje aviserne for at finde ud af, hvor meget de fylder. Det er ogsa et
acceptabelt forslag, i og med at der er sammenhang mellem avisers
vagt og deres rumfang. Men igen afviser leereren med henvisning til, at
det at veje er noget andet, og at det skal de fgrst beskaftige sig med om
lidt.

Vi blev aldrig klar over, hvor John var pa vej hen med sin idé: Den
kan fylde et rum. Var han pé vej med et forslag til at male rumfang af
aviser? Hvis det er tilfeldet, kan Johns forslag vare et helt pracist led i
at afklare begrebet “fylde”. Kun hvis det allerede er forudsat, at ’fylde”
skal tolkes i arealtermer, kan Johns id€ afvises sammen med Jackies idé
om at veje aviserne. Men afvisningen betyder, at den didaktiske idé, der
kunne vare med at introducere det 4bne begreb “fylde”, delvis gér tabt.
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Dialogen viser, at l&reren har en idé eller en intention, som han forfgl-
ger, mens eleverne mé gatte sig frem. Dette resulterer i to forskellige
méder at kommunikere pd. Lareren har allerede sat sig ind i emnet og
har en bestemt forstaelse af det, som han ser det som sin opgave at rea-
lisere. Elevemne er fgrst ved at afklare, hvad forlgbet kunne dreje sig om.
I'samtalen konfronteres siledes leererens fremadskridende kommunika-
tion med elevernes cirkulert sggende méde at kommunikere pé. De ta-
ler forbi hinanden, og det giver en forstielsesorienteret dialog trange kér.

Tvetydigheden mellem areal og rumfang er produktiv set som en an-
ledning til at f eleveme til at foretage en begrebspracisering. Det er en
vasentlig indsigt at opné, at man ma have et feelles mél for at kunne tale
konsistent om, hvor meget aviser fylder. Faktisk udviser eleverne stor
iherdighed i bestrebelserne for at nd frem til en sdan afklaring. Dog
tabes betydningen af afklaringen af syne, idet aktiviteten med at finde
ud af, hvor meget aviser fylder aflgses af et forsgg pé at finde frem til
deres vagt.

Forlgbet ”Aviser, hvad fylder de?” er hermed néet ind i den anden
dimension af begrebet “fylde”, nemlig rumfangssiden, men stadig uden
at dette er gjort klart for eleverne, og hverken ud fra arbejdshaftet eller
ud fra diskussionen i klassen bliver det afslgret, hvad der kunne vare
ideen med at sidestille avisens vaegt med, hvad den fylder. I dialogen
nedenfor er lererintentionen fortsat den samme - eleverne skal finde
frem til “det rigtige svar”. Forskellen i forhold til det forrige eksempel
er, at leereren her fgrst afviser elevens forslag, men han fortryder og gr
ind pA forslaget og gennemfgrer det. Her mgder lereren eleven pé elevens
preemisser.’

L: Hvad skal vi s have her over i, Michael?

M: En anden avis.

L: (Prompte) Nej! (3 sek.) Det kunne man godt. Det ggr vi sd ... S& Michael, det
gjorde jeg sa nu. Hvad fandt jeg ud af ved det Michael? ...

M: At den var tungest.

L: Det er nemlig rigtigt. Man kan godt ggre det, Michael han siger. S3 finder man ud
af, hvad for en der er tungest ... Politiken er tungere end Aktuelt ... De to aviser der,
de er ikke lige tunge.

S4 langt s godt. Men eleverne har stadig ikke gettet lererens svar, s&

derfor fortsztter han:

L: MEN hvad kan man ogsé finde ud af, hvis man putter noget andet derover i, hvad
John?

J: Propetlodi.

L: Mankan putte lodder i. De er her bide plastik og i messing. Hvad finder man s3 ud
af John?

7 Denne sekvens er ikke med i den redigerede udgave af videoen.
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J. S& hvis man ved hvad de (lodderne) vejer, s& kan man finde ud af hvad de (aviser-
ne) vejer.

L: Hvad kan jeg finde ud af? Hvad finder jeg nu ud af John? (Putter et lod i spanden,
som derved vipper ned.)

J: Nu finder du ud af, at loddet det vejer for meget.

L: Ja, jeg skal miske have noget af, men nu finder jeg ud af, hvor meget avisen den
vejer, og det tal ... nu fir jeg et tal ... og det kan jeg s skrive ned, at den avis her
den vejer for eksempel 100 g.

John geatter det rigtige svar, nemlig at man kan veje aviser pd vagten
ved hjzelp af lodder. Men det er ikke nok - lereren vil ogsd have John til
at sige, hvad lereren herved finder ud af. At John kender strategien ses
pé hans formulering: "Nu finder du ud af ...”’, men han rammer alligevel
lidt ved siden af leererens tanker ved at fokusere pé loddets vagt. Leere-
ren vil sige noget om avisens vagt, men i princippet taler de om det
samme - de har blot forskelligt perspektiv. Og hvorfor skulle avis--
perspektivet vare mere rigtigt end lod-perspektivet? Resultatet bliver,
at lerer og elev ikke mgder hinanden i kommunikationen. Meningen
med eksemplet forhandles ikke, og der etableres ingen gensidig forsta-
else af de to parters forskellige perspektiv.

Betragter vi de to eksempler fra en mere generel synsvinkel, kan vi
sige noget om karakteren og funktionen af en sddan spgrgsmal-svar di-
alog. Lareren stiller et spgrgsmaél, og eleverne giver beredvilligt ek-
sempler. Men deres svar korresponderer ikke med larerens skjulte for-
ventninger, og han afviser derfor eksemplerne. Dette viser en modsat-
ning 1 lererens kommunikation. Lareren stiller tilsyneladende et dbent
spgrgsmél, der legger op til mange forskellige svar, men samtidig kom-
munikeres skjult et lukket spgrgsmaél, der fordrer en bestemt type svar.
Resultatet vil sandsynligvis vare, at eleverne i fgrste omgang bliver
forvirrede over afvisningen af deres svar. Hvad er meningen med at
efterspgrge eksempler, hvis man alligevel ikke er interesseret i at hgre
dem? Herefter har de flere reaktionsmuligheder. De kan &gre sig over,
at de ikke geettede det svar, lereren geme ville have. Eller de kan blive
fortgrnede over leererens praemisser og over ikke at blive hgrt.

Hvis lereren har en bestemt vej, der er rigtig, og denne vej er skjult
for eleverne, vil det blokere for, at lerer og elever kan nd frem til en
feelles forstdelse af det, de taler om. Dialogen ser pd overfladen ud til at
vere dben, men i virkeligheden lytter lereren ikke til elevernes forslag.
Hyvis denne kommunikationsform viser sig som et gentaget mgnster hos
leereren, vil eleverne f en metalering, der hedder: Lareren har altid ret,
og uvanset hvad vi mener, er det lereren der sztter dagsordenen og be-
stemmer, hvad der er rigtigt og forkert, vaesentligt og uvasentligt. Elever-
ne vil bevidst eller ubevidst reagere ud fra denne viden, og de vil derfor
anse det for nyttelgst at opponere. Dette kan fgre til skruen uden ende.

Nordisk matematikkdidaktikk nr 2, 1993



Det var ikke meningen! — om kommunikation i matematikundervisningen

Metaleringen kunne méske ogsa tage fglgende form: I matematik er der
altid et og kun et rigtigt svar. Elevernes “matematikfilosofi” kan siledes
veare en afspejling af lererens kommunikationsform.

Hvis kommunikationen i klassevearelset er 18st fast i et bestemt mgns-
ter, kan metakommunikation vare det oplgsningsmiddel, der ggr, at man
kan komme videre pd en anden made. Hvis eleveme f.eks. kunne ggre
lzereren opmarksom pd, hvordan de opfattede situationen og pramis-
serne for den og pa den mide tydeligggre modsatningeme i l&rerens
kommunikation, kunne lzererens dobbelte budskab blive synligt. Og
hermed ville der veere skabt basis for en &ndring af mgnstret. Spgrgs-
mél som “Hvad mener du egentlig med det?” og "Hvorfor kan aviser
ikke fylde et rum?”, kunne vare en indgang til at kommunikere om
leeringsideen. Forholder lereren sig konstruktivt 1 sddan en situation,
kan han eller hun omvendt medvirke til at 2ndre elevernes metalaring.
Fra at vaere: ”Uanset, hvad vi mener, er det l&reren, der setter dagsorde-
nen og bestemmer,” kan den blive: ”Det betaler sig at sige sin mening.
Lareren er lydhgr over for det jeg siger, og jeg kan vare med til at
@ndre forholdene.”

Eleven overtager styringen

Efter introduktionen i klassen, hvor “fylde” er blevet relateret til areal
og vagt, skal eleverne nu i grupper foretage mélinger. En gruppe arbej-
der pa gangen, hvor den skal méle, hvor meget aviser fylder, nér de er
bredt ud. Her opstér s problemet med at finde en méleenhed.

L: ... altsd det er det, der fylder, det er det, man kan g p4, rgre ved ikke ... Men er der
andre mader? I kunne jo ogsd méle, hvor meget de fylder med et metermdl, det
kunne I jo ogsd. Det m4 I selv bestemme, hvordan I vil fortzlle de andre, hvor
meget den her avis den fylder, nér den er bredt ud.

Opgaven bestdr i to ting - nemlig for det fgrste af finde en méleenhed:
”det ma I selv bestemme” og for det andet at méle aviserne: "hvor meget
den her avis den fylder, nar den er bredt ud”. Lareren afslgrer ikke for
eleverne, hvordan eller med hvilket formal de skal méle aviserne, men
foreslér, at de kan bruge et metermdl. Gruppen bestemmer sig imidlertid
for at telle sidemne i aviserne efter, sammen med l&reren, at have afvist
opmaling i skridt som en upélidelig méilemetode. Men sé opstér et nyt
problem. Siderne i de forskellige aviser er ikke lige store.

L: Men prgv at se her, her er en anden avis. I kan godt huske det der, det var den lille
en, men [ kan se den side her, sddan en side her i den avis, den passer faktisk, kan
I se, den passer lige hertil (l&gger en dobbeltside fra Aktuelt oven pé en enkeltside
fra Amtsavisen). Og det vil sige, nir I legger den avis her ud sddan her, rykker den
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fra hinanden, si er det der en side, s& skal I tzlle hvor mange sider der er af den
slags her, ikke s&dan en, det er en dobbeltside s, ikke. I skal nu tzlle, hvor mange
der er af den slags, sa bare tl hvor mange der var og s skriv hvor mange der var.

Gruppen bliver herefter overladt til sig selv, og det viser sig ikke at vare
helt enkelt at bestemme, hvad en avisside er. Et problem er, at l&reren
har kommunikeret et dobbelt budskab. P4 den ene side mé eleverne selv
bestemme, hvad en side er, og pd den anden side giver han faktisk sin
egen definition. Man ser den samme dobbelthed gentaget pa et senere
tidspunkt, da eleverne henter lereren ind, fordi de er uenige og gnsker
hans afggrelse af, hvem der har ret.

Lererens dobbelte budskab afspejler sig i elevernes indbyrdes
kommunikation og uenighed. Camilla tager leererens tilbud om selv at
matte bestemme en avissides stgrrelse for pdlydende: ’S4 siger vi bare,
her er en avisside”, men Malene refererer til den definition leereren fak-
tisk har givet.

: Nej, nej prgv nu at se her. Nej, nu folder vi en avis helt ud.
S4 siger vi bare, her er en avisside.

: Nej (meget bestemt/irriteret tonefald).
Der er een.

: Ja, nej der er to sider. Der prgv at se (tager avisen fra C). Der er to sider, een, to
(teller og peger pé avissiden).
(Ggr indvendinger, som ikke kan hgres tydeligt p4 bandet.)

: Det ER to sider, husker du ikke hvad Bjarne han sagde, at s kunne vi ... (uf) ... jo,
og det er altsd to sider.
Jeg kan ikke se om den her det er Aktuelt.

: Aktuelt? Jamen det kan du da se udenpé, kan du ikke (tager avisen fra T og be-
gynder at studere den).

=3 20 EQEQX

I dette gruppearbejde ser vi uenigheden mellem Camilla og Malene, og
det interessante er den made, den udspiller sig pd. Mens Camilla med
forsigtig stemme fremsetter sit forslag, har Malene et bestemt og tyde-
ligt irriteret tonefald i sin afvisning og forklaring. Samtidig er hun meget
optaget af at lgse opgaven. Malene fremfgrer sit argument med en vis
autoritet ved at henvise til, hvad leereren har sagt. Autoriteten forsterkes
yderligere af, at hun er i stand til at afvise, argumentere, forklare og
tilrettevise pd een gang. Hun overkommer ikke alene at argumentere
med Camilla, men tilretteviser ogs& Thomas, der er i gang med at finde
ud af, hvor de forskellige avissider hgrer til. Det ser ud som om, Malene
gar ind og overtager styringen,? og denne tendens forsteerkes i den fglgen-
de sekvens:

C: Teller man ikke sddan her: Een, to (peger pa siderne)?

8 Ifplge lereren er Malene normalt ikke den, der tager fgringen i klassen.
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M: Nej. Een, to (irriteret tonefald og peger pd en anden mide).

C: Een, to (fastholder sit forslag).

M: Nej! Den der tossede en eller den der vi var ude at méle i glr, ikke ogsa?

T: Prgv nu at se her.

M: Der var det kun sédan nogen smé sider, s& han siger: sidan en side, det er en side.

T: Nej.

M: Det sagde han.

C: Nej.

M: Jo.

T:. Han sagde, sidan en der, det var een.

M: Hgr nu lige her: I den der avis ... hvad var det for en, vi gjorde det ved fgr? Hvad
hed den?

T: Aktuelt.

M: Aktu... Aktuelt, okay. Der var der kun sddan nogen smé sider, hvordan skal det
fungere?

C: Skal vi ikke at ggre sddan, som vi gjorde?

M: Nej prgv nu lige og hgr her: Der var kun sddan nogen sma sider, det kan jo ikke
blive til en stor side.

C: Det er een, to (fastholder sit tidligere forslag).

M: Jo, men den der vi mélte fgr, ikke ogsa.

T&C: Jo.

(Alle griner af situationen)

M: Det var sidan en side her, ikke ogs sidan en, og ikke sidan en hernede, vel.

T&C: (Ryster pd hovedet.)

M: Det er ogsd derfor jeg siger: I den der, der mA det vare ... s& mi det jo veere det
dobbelte, fordi det ikke er sddan en side her (C griner) hgr nu efter her, ikke ogsi
s& kan det jo ikke blive det samme, fordi det var tolv sider og det var kun sidan en
lille side her.

Det var det alts ikke.
: S& g ind efter avisen.
Jeg glr lige ind og spgrger Bjarne.

: Jamen det kan han da ikke vide noget om.
Jo.

: Om deter to af sédan en avis, skal vi s& se ... nu gir jeg ind efter den avis skal vi s&
se, skal vi s se om det var sidan en side der (M henter avisen) kan du ikke se det?
Det er slet ikke det samme som den her, kan du ikke se det.

T: Ja.

M: Ja, s& kan vi heller ikke regne det ud vel, fordi det er ikke det samme.

SRR

Det, der falder i gjnene her er, at Malene faktisk glr ind og overtager en
traditionel lzrerrolle. Hun argumenterer og forklarer, men hun giver
ogsé ordrer: ”S4 gl ind efter avisen”, hun disciplinerer: ”Hgr nu efter
her” og hun stiller spgrgsmaél, som hun (delvis) selv kender svaret pa:
”Hvad var det for en vi gjorde det ved fgr? Hvad hed den?”’ Nér de andre
anfegter hendes autoritet, henviser hun til det lereren har sagt: “Det
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sagde han.” Leereren er sdledes hele tiden usynligt til stede 1 kommuni-
kationen, og Malene er hans advokat.

I eksemplet her opponerer resten af gruppen imidlertid mod Malene
som autoritet, og de henter den rigtige autoritet for at f4 en afggrelse pa
uenigheden.

Man kan forstd Malenes overtagelse af styringen som en reaktion pé
den manglende lererstyring. En mulig elevlogik kan vare, at nér lere-
ren ikke vil bestemme, s& mé en anden ggre det. Det kan vare udtryk for
elevens forsgg pa at skabe klare retningslinier for, hvor undervisningen
er pé vej hen. Man kan ogsé betragte situationen som et eksempel pd en
gruppedynamisk “naturlov”, som indtrader, nér den officielle autoritet
er fravaerende. S& udspiller der sig ofte en kamp om, hvem der si skal
bestemme. Fe&nomenet er ikke kun noget, der hgrer skolen til. Man ser
det eksempelvis ogsd i bgms leg og spil.

Bortset fra kampen om magten er det bemearkelsesverdigt, hvor en-
gageret og serigst eleverne arbejder med problemet, selv om de arbejder
ude pd gangen, og selv om lereren ikke er til stede. Lererens fravaer har
den umiddelbare fordel, at flere elever kan komme til orde, samtidig
med at diskussionen foregdr pd deres premisser. Undervisnings-
organiseringen giver sledes eleverne mulighed for at udforske emnet
selv og fa diskuteret problememe indbyrdes - i princippet uden at lere-
ren behgver at gribe ind. Der er sdledes bade tale om ”learning by doing”
og om “learning by talking”. Det sidste begreb bruger vi til at fastholde
betydningen af at kunne s&tte ord pd de ting, man oplever, erfarer og
gor. Det at forklare synspunkter, metode, lgsningsforslag m.m. foregéri
en kommunikativ proces og kan betragtes som et eksempel pd, hvordan
matematisk erkendelse kan udvikles gennem samtale.

Lzering som handling

Man kan ikke aflase elevernes lering ud fra kommunikationsmgnstre i
undervisningen. Men mgnstrene har indflydelse pa leringen. Derfor er
det interessant at veere opmarksom pd, hvad der sker, nir formalet med
undervisningen er skjult for eleverne.

Vi opfatter bdde “kommunikation” og “leering” som tazt forbundne
med begrebet “handling”. Vi vil derfor fremhave nogle igjnefaldende
trek ved handlingsbegrebet, som kan hjelpe os til at se mindre igjnefal-
dende, men efter vores opfattelse betydningsfulde trak ved
kommunikationen i en matematikundervisning.

Begrebet handling kan forbindes med termer som mélsatning, be-
slutning, plan, hensigt og intention. En person er "involveret” i sin hand-
ling. Dette betyder, at vi prgver at holde begrebet handling ud fra ’biolo-
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gisk betinget adfaerd”. Det er ikke som led i en handling, at man trekker
vejret regelmaessigt. Faktisk foretager vi os ganske mange ting, som vi
kun med et kraftigt traek i begrebselastikken vil omtale som handlinger,
f.eks. en nervgs kradsen i harbunden mens man skriver udkast til en
artikel. Man m4 have en vis grad af intention med det, man foretager sig,
for at kunne betegnes som handlende.

En anden forudsztning for at kunne handle er, at man ikke er tvunget
ud i en situation, hvor der ikke findes altemativer. Sidder man bag til-
gitrede vinduer uden flugtmuligheder, si er selve det et sidde indesparret
ikke udtryk for en handling - mens det at planlegge flugt naturligvis er
det. Man kan ikke handle i en overdetermineret situation.

Handling forudsatter altsi en grad af personlig involvering samt at
visse valgmuligheder foreligger. Man kan have en intention om at fore-
tage sig et eller andet, og udfgrelsen af handlingen betyder, at inten-
tionen fglges op. Intention og handling hanger sammen, idet en inten-
tion peger pd handlinger, der kan opfylde intentionen. Samtidig galder,
at en menneskelig adfard, der ikke har rgdder i en intention, normalt
ikke kaldes en handling (se Searle, 1983).

Der er imidlertid ikke nogen entydig indre sammenhang mellem in-
tention og handling i den forstand, at en intention udpeger en bestemt
handling. Man kan have en intention om at vare hgflig og beleven,
uden at vide hvad man skal ggre. Man kan have en intention om at
skaenke kaffe op til sin kollega, mens man rent faktisk kommer til at
velte koppen. Selv om intentionerne er klare, og selv om man faktisk
handler i forleengelse af disse, si er det langt fra sikkert, at handlingerne
opfylder ens intentioner. Et mangelfuldt kendskab til en situation vil
altid kunne afspore en handling.

Vi vil tolke leering pé linie med handling. At se leering som handling
harmonerer med konstruktivismen, séledes som denne har tegnet sig
tydeligere og tydeligere 1 diskussionen om matematikundervisningen
(se t ex Glasersfeld, 1991). Det betyder ogs4, at vi forlader al form for
pafyldningspedagogik. Men hvad betyder det s& egentlig at tolke lering
som handling? For at en handling skal konstituere sig som sddan, m4
den vare sammenvavet med en intention. Tilsvarende ser vi lering
som forbundet med en intention. Den lerende er et handlende individ
og ma respekteres som sddant.

Vi ser eleverne som “involveret” i deres leering. Derfor kan man disku-
tere rammer og betingelser for lering i termer svarende til rammer og
betingelser for at gennemfgre en handling. Lering opstdr som svar pa
og i sammenhang med en intention, og lering hgrer hjemme i en situa-
tion, hvor der foreligger valgmuligheder. Dette betyder imidlertid ikke,
at vi knytter al l&ring sammen med intention i et uniformt lzeringsbe-
greb. Man kan udmarket forestille sig leringsformer, hvor f.eks. en
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vane assimileres, og hvor den lerende ikke har haft nogen klar intention
om at indoptage denne vane. Man bliver preeget af den kultur man lever
i. Man lzrer kulturen indefra, méske helt uden at have haft klare hensig-
ter om at ville lere noget. Vi havder siledes ikke, at vores mide at
anskue leering pé deekker alle former for lering. Vi koncentrerer os om
at analysere kommunikationsformer i matematikundervisningen, og her
kan man f4 gje pa elevernes intentioner om l@ring. I sddanne analyser
mener vi, at perspektivet “leering som handling” er nyttigt.

Vi har karakteriseret indledningen af forlgbet ”Aviser, hvad fylder
de?” som en &benhed fra starten. Denne dbenhed har bdde en god og en
darlig side. Eleverne fir mulighed for at afsgge, hvilke intentioner, der
kunne vare med forlgbet. I det omfang de er i stand til at finde intentio-
ner og identificere sig med dem, kan de blive medejere af mélene for
undervisningen.® De kan som l&rende ogsa vare handlende. Pa den an-
den side kan dbenheden medfgre en forvirring, der ggr det vanskeligt
for eleverne at se intentionermne og dermed ogsa gor det vanskeligt for
dem at indg i et samarbejde.

Vi mener, at tolkningen af den kommunikation, der finder sted i de
situationer, vi har omtalt som “gaettekonkurrence” og ’eleven overtager
styringen” bliver mere nuanceret, hvis leering ses som handling. I geette-
konkurrencen sgger eleverne efter en mening med undervisningen. De
prover at etablere et handlingsgrundlag - et leringsgrundlag. Nar eleven
overtager styringen, opnr undervisningsforlgbet en ny energi, der ganske
vist kan fgre eleverne pé afveje, hvis ideen i forlgbet fortsat er skjult.
Under alle omstendigheder: eleverne handler.

Disposition, intention og laering

Intentioner myldrer ikke frem fra et ustruktureret tomrum, men er for-
met i lyset af ens erfaringer, forestillinger, fordomme, preferencer m.v.
- det vi med andre ord kalder individets prae-intentioner eller dispositio-
ner. Et menneskes dispositioner udggr sdledes et uomgangeligt rdma-
teriale for dets intentioner. Vi ser dispositioner som individuelle, men
samtidig som kulturbestemte karakteristika hos en person. Det er ikke
altd muligt at bestemme en persons dispositioner ud fra vedkommen-
des handlinger, men de vil altid i en eller anden forstand vare indlejret i
disse handlinger.

Nar vi ser pd lering som handling, bruger vi ogsé begrebet dispositio-
ner til at beskrive elevens bevaggrunde for at indgd i lereprocessen.
Elevens dispositioner for l&ring er siledes udtryk for de reelle mulighe-
der, eleven har i et skolesystem og for elevens tolkning af disse mulig-

9 Siieg Mellin-Olsen har flere gange talt om, at eleverne mé eje undervisningens mél.
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heder. Tilsvarende udggr elevernes dispositioner en kraftigt struktureret
rammebetingelse for intentioner om lering. Elever udkaster sidanne i
mgnstre og i overensstemmelse med deres forestillinger om det at lere
og om det at gd i skole. De dele af elevens dispositioner, der er vasent-
lige for udformningen af intentioner for leering, svarer til det, man kun-
ne kalde “elevens lereplan” (Lindenskov, 1992).

Intention og handling er ikke placeret yderligt i forhold til hinanden i
den forstand, at intentionen om at ggre et eller andet fgrst foreligger for
derefter at bliver efterfulgt af en adferd, der forventes at opfylde inten-
tionen. Intentionen med handlingen er s at sige fortsat til stede i selve
adferden for, at man kan tale om en handling. Vi vil derfor ogs tale om
intentionen i handlingen som en karakteristik af en handling. Det sam-
me gelder for lering. Det er ikke sidan, at eleverne fgrst har en inten-
tion om at leere for derefter at lade sig involvere i selve leringen. Intentio-
nen mé vare til stede i leringen. At eleverne i ”Aviser, hvad fylder de?”
faktisk fortseetter den intense diskussion af, hvad der skal forstis ved en
avisside - ogsé efter at de har forladt klassevarelset og lererens rakke-
vidde - ser vi som et udtryk for, at de har set en mening med aktiviteten.
Ganske vist har denne mening ikke vaeret koordineret og klargjort i en
overordnet hensigt med forlgbet, men eleverne har intentioner 1 leering-
en om at male avissider.

Intention og handling er integreret via en beslutning. Man har en in-
tention, og man valger at udfgre en bestemt handling i hdbet om at
opfylde sin intention. En handling har konsekvenser, ogsé konsekvenser
der ikke har vaeret med i personens forestillinger. En persons intention
giver nemlig ingen rimelig beskrivelse af handlingens konsekvenser.
Mange konsekvenser kan vare aldeles utilsigtede og uventede; inten-
tionen rummer hgjst en upracis forestilling om nogle af de mulige kon-
sekvenser. Samtidig er handlingen og dens konsekvenser med til at slut-
te en cirkel (eller bne en spiral), fordi en vaesentlig omstrukturering af
en persons dispositioner betinges af ens handlinger og de konsekvenser,
som disse handlinger rummer. N&r man handler, forandrer man til stadig-
hed sine dispositioner. Det gzlder ogsd, ndr man lerer. Metakommuni-
kation og metalering har siledes s@rlige funktioner, fordi en metalzring
er med til at @ndre den lerendes dispositioner, mens en metakommuni-
kation kan bevirke, at denne @ndring ikke (blot) styres af tilfeeldigheder.

Leaering og undervisning

Intentioner om lering er ikke det eneste szt af intentioner, der manife-
sterer sig i klassevarelset. Lareren er ligeledes et handlende individ. At
havde dette, er ikke specielt nyt. I mange beskrivelser af undervisnings-
situationer, er undervisning blevet omtalt som en proces, der er under-
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kastet planlegning og strukturering. Undervisning er blevet omtalt som
en kompliceret handling til tider beskrevet i management-termer, mens
modtagersiden, eleverne, derimod ofte er blevet beskrevet i1 termer, der
placerer dem som objekter for en undervisningsplanlegning. I vores
terminologi bliver undervisning imidlertid karakteriseret ved, at to ”agen-
ter” mgder hinanden. Et af problememe bliver séledes at koordinere to
forskellige typer af handlinger, nemlig lering og undervisning. Derfor
er det ogsd af serlig interesse at se, hvordan lerer og elever mgdes om
undervisningens indhold. En form for mgde har vi karakteriseret som en
gattekonkurrence. Man kan naturligvis forestille sig andre former: I stedet
for den &bne gaettekonkurrence kan mgdet blive lukket gennem en auto-
ritativ brug af en lerebog.

Intentioner knyttet til lering er langt fra det eneste s&t intentioner,
eleven har 1 en undervisningssituation. En elev kan have intentioner om
at undga, at lereren legger marke til vedkommende, om at komme til
at sidde ved siden af en bestemt, om at kommer med 1 legen i neste
frikvarter osv. Vi vil her tale om undergrundsintentioner. Sddanne flore-
rer ogsd 1 klassevarelset, og de er i lige sd hgj grad som andre intentio-
ner knyttet til lering og med til at satte rammer for det, der rent faktisk
foregér i undervisningen. Det er vanskeligt at se undergrundsintentioner
udfolde sig 1 undervisningen. Eleverne regner tilsyneladende flittigt, men
kun nér lzreren befinder sig i den umiddelbare narhed. Nér eleverne
oplever, at de igen kan ggre sig usynlige i klasseverelsets dyb, @ndres
deres aktiviteter.

Hyvis leering tolkes som handling, betyder det, at kommunikationen i
matematikundervisningen ofte ikke udspiller sig som en kommunika-
tion om f.eks. forstdelse af en givet matematisk sammenhang. Ogsé
selv om samtalens indhold drejer sig om matematik. Samtalen er pa et
metaniveau rettet mod elevens interesse i at se og forstd meningen i
undervisningen. Dette er netop en forudseatning for, at de kan treede ind
1 leringsprocessen som handlende individer og viderebringe en inten-
tion i leringen. Vi mener at kunne se, at elever ofte kemper for at kom-
me ind i leeringsprocessen, men at disse forsgg bliver blokerede, netop
fordi vanskelighederne ved at kommunikere en mening med under-
visningen er for store. Eleverne mi saledes returnere til deres righoldige
seet af undergrundsintentioner eller til gaettekonkurrencer, som vi sé det
1 Johns forsgg pa at finde ud af, hvor lereren var pa vej hen.

Nar vi interesserer os for gaetiekonkurrencer, er det bl.a. et udslag af
tolkningen af l&ring som en handling. Det interessante er, om eleverne
f&r mulighed for at opdage leererens intentioner, om de fir mulighed for
at udtrykke egne intentioner, og om der bliver mulighed for at forhandle
intentioner. Dette er afggrende for, at eleverne kan komme til at eje
mélene for undervisningsforlgbet i lige s& hgj grad som lzreren. For at
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eleverne kan involvere sig i undervisningen, er det vigtigt, at der kommu-
nikeres om de mulige retninger for undervisningen. Denne kommunika-
tion kan naturligvis ikke forega i en matematisk terminologi, men mé forud-
seette en alment tilgaengelig ramme, hvor der etableres udsigtspunkter.

En anden &rsag til vanskeligheden med at placere en mening 1 under-
visningen er, at lereren ofte tolker elevernes spgrgsmél og bemark-
ninger om matematik og det matematiske indhold, som om de drejer sig
om matematik og det matematiske indhold. Det ggr de imidlertid langt
fra altid. De kan i hvert fald ofte tolkes p4 en anden made. De handler
om meningsindholdet i undervisningen og om formalet med denne. De
indgér som led i elevernes forsgg pa at forme intentioner med undervis-
ningen ud fra deres dispositioner og bringe intentioner med ind i l&ringen.

Ofte fgrer elevernes forsgg pé at gribe en mening med undervisning-
en ikke til noget. Men vi ser mange indicier pé, at eleverne faktisk germne
vil ind i en l&ringsproces. Det er ikke vanskeligt at finde grunde hertil.
Atklare sig godt i skolen, er faktisk det mest opreklamerede projekt for
ungdommen. Derfor bliver det ogsd tragisk at se, nir de intentionsafkla-
rende diskussioner valtes over i andre kategorier.

Nér eleverne opgiver at lokalisere egne intentioner i det, der foregar
i undervisningen, s etablerer de undergrundsintentioner. Faktisk kan
dette ses af de opgivende blikke, der stilfardigt sendes ud af vinduet,
efter at deres spgrgsmaél og bemarkninger er blevet omtolket af lereren.
Nar undergrundsintentioner bliver dominerende, s udtyndes elevernes
faglige aktivitet til perspektivlgs adferd: man regner fordi man skal.
Med andre ord: elevernes manglende mulighed for at finde en intention
i leeringen fremstir som en manglende matematisk kompetence. Dette
perspektiv kan imidlertid benyttes i en tolkning af elevernes prasta-
tioner. F. eks. kan en svag og ukoncentreret indsats i matematik blive
udtrykt som: “Eleven skal have megen hj&lp” eller “Eleven er en svag
regner”, hvor det reelt drejer sig om elevens manglende muligheder for
at se meningen med aktiviteterne i matematikundervisningen.

Tilbage til tesen

Interessen for at se pd kommunikationen, ndr undervisningsformélet er
skjult for eleverne, h@nger ngje sammen med tesen om en sammen-
hang mellem matematisk erkendelse og dialog. I vores beskrivelse af
lering indgér elevernes medleven og engagement i undervisningen som
et definerende element. Vi taler om, at eleverne ma have en ”intention
om lering” som en del af deres lering. Vi taler ogsd om laring som en
elevhandling, dvs. vi forudsetter eleverne som handlende individer i en
leringsproces. Drivkraften i leringen ma komme fra eleverne. For at
eleverne kan udfolde sig som handlende individer i en laringsproces,
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mé de have en fornemmelse af de hensigter og formal, der kunne ligge i
undervisningsforlgbet. Men eleverne mé kunne begribe, hvad der kan
vare meningen med et forlgb for at kunne lade sig involvere i forlgbet
og for at kunne gribe formalene. Alt dette i modsatning til situationen,
hvor eleverne optrader som blinde passagerer i klassevarelset. Atkom-
me til at se og fornemme formél med undervisningen er sammenvavet
med en kommunikativ proces. Fakta kan méiske meddeles, men hensig-
ter og formal ma klarggres, og hvis en elev skal kunne gribe en l@rers
intention, ma der en forhandling til. Det er en sammensat proces at ggre
mél til sine egne. Det er samtidig en proces, der forudsatter, at de ud-
kastede formAl stér til forhandling og kan @ndres.

Kort og godt: At diskutere skjulte intentioner i undervisningen er ta&t
forbundet med tesen om laering som en kommunikativ proces.

Note: Statens Humanistiske Forskningsrid har ivaerksat projektet "Matematikundervis-
ning og Demokrati”, og vores arbejde udggr en del af dette. Vi har modtaget inspirerende
kommentarer og gode rad fra Morten Blomhgj, Iben Maj Christiansen, Dan Eriksen, Kirsten
Grgnbak Hansen, Marianne Kristiansen og Lena Lindenskov. Desuden vil vi geme takke
Bjame Wiirtz Andersen, Ane Marie Krogshede Nielsen og Ib Trankjer for godt samarbejde.
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That was not the intention

— communication in mathematics education

Abstract

An example of communication strategies in elementary education of
mathematics is described and analysed. The analysis concentrates on
particular phenomena in the teaching-learning process. The authors are
especially concerned with the following question: what happens when
the aim of the educational process is not made obvious to the children?
This question is connected to an interpretation of learning as action, and

the concepts of students’ ”intentions” and “underground intentions” are
presented and discussed.

Note: An earlier version of this article was published in the report Det var ikke meningen!
om kommunikation i matematikundervisningen (R-93-2019). Aalborg universitetscenter.
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