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Artiklen tager udgangspunkt i et casestudie, der undersgger matematikundervis-
ningen i fire indskolingsklasser (1.-3. klasse). Gennem historier, baseret pa elevinter-
views og observationer, giver artiklen eksempler pa, hvordan elever i matematik-
vanskeligheder iveerksaetter strategier med henblik pa at blive legitime deltagere
i elevfeellesskabet. Nar eleverne samarbejder om matematik, anvender de deres
sociale kapital i form af, at de byder sig til som ven eller dominerende partner. Det
synliggeres i artiklen, at det ikke er nok, at matematiklaereren har blik for at organ-
isere samarbejdsstrukturen —der skal ogsa stettes matematikfagligt. Analyserneillus-
trerer behovet for et nyt inklusionsbegreb: “sociofaglig inklusion”. Artiklen afsluttes
med konkrete fagdidaktiske opmaerksomhedspunkter som anledning til at udnytte
leeringspotentialet i kammerathjzelp.

Denordiske lande har aktuelt opmarksomhed pa inkluderende undervis-
ningsformer, og flere lande er ved at eendre deres organisering af stotten til
elever med serlige behov. Der leegges nu mere vaegt pé inklusion i forhold
til segregation og pd betydningen af en paedagogisk tilgang til leeringsvan-
skeligheder i forhold til en medicinsk og psykologisk tilgang (Kunnska-
psdepartementet, 2013; Ministry of Education, Science and Culture, 2011;
Nilholm & Goransson, 2013; Thuneberg et al., 2013; Undervisningsmin-
isteriet, 2012). Inkludering skal i denne sammenhang anskues som en
vedvarede padagogisk proces med henblik pé at age deltagelsen for alle
bern i den almindelige skole (Allan, 2012; Carrington, 2006; Ferguson,
2008). P4 trods af forskelle de nordiske lande imellem viser et kompara-
tivt studie (Danmark, Finland, Sverige og Canada) at inklusion er et tema
i det specialpeedagogiske fagomrade i l&ereruddannelserne.
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Séledes udgjorde litteratur om inklusion og undervisningsdifferen-
tiering i Finland 11,4 % af den samlede specialpeedagogiske litteratur, i
Sverige var det 19,7 % og i Danmark 26 % (Tetler, Hedegaard-Serensen,
Emtoft & Ulvseth, 2012, s.71-72). Man kan formode, at disse tal vil
stige i takt med, at leereruddannelserne tilpasses skolereformerne. Det
fremgdr fx i den nyeste danske leereruddannelseslov, at lererstude-
rende i matematik skal have viden om "elevgrupper, som kan have vans-
keligheder”, og at leererstuderende i matematik skal tilegne sig fer-
dighederiforhold til at "tage stilling til seerlige tiltag, mulig forebyggelse
af vanskeligheder samt mulighederne for en inkluderende undervis-
ning afpasset ud fra fx differentiering i mal, tid, hjelp, emne, under-
visningsform eller leeremidler” (Ministeriet for forskning, innovation
og videregdende uddannelser, 2013).

Forskning peger pa forskellige arsager til, hvorfor matematikvans-
keligheder opstér fx medicinske/neurologiske, psykologiske, sociolo-
giske/miljosensitive og didaktiske (Engstrom, 2000). Denne artikel tager
udgangspunkt i de (fag)didaktiske arsager. Det er en tilgang til matema-
tikvanskeligheder, som leegger sig op ad et skift i international matema-
tikdidaktisk forskning, hvor matematikvanskeligheder ikke (kun) forstés
som en udviklingsforstyrrelse, der er iboende det enkelte barn, men (ogsa)
som noget, der skabes i en social sammenheeng (Ernest, 2011; McDer-
mott, Goldman & Varenne, 2006). Til forskel fra begrebet dyskalkuli som
fx Adler (2008) anvender, leegges der vaegt pa elevernes "achievement”
frem for “ability”. Den historiske udvikling inden for specialundervis-
ning i matematik synligger, at en betydelig del af forskningen veeret
foretaget af laeger og psykologer med udgangspunkt i hjernens funktion
og har omhandlet elementer regning, mens matematikdidaktiskforsk-
ning indenfor inklusion og forebyggelse har veeret forsemt (Magne, 2006;
Sjoberg, 2003). Denne artikel bidrager til den eksisterende forskning ved
at undersgge sammenhaenge mellem matematikvanskeligheder, elevers
samarbejde og inkluderende matematikundervisning.

Artiklen bygger pa et casestudie af elevsamarbejde i matematikunder-
visning pa folkeskolens begyndertrin og tager udgangspunkt i de del-
tagelsesstrategier, elever i matematikvanskeligheder praktiserer, med
henblik pa at forstd, hvornar eleverne har en legitim (accepteret) posi-
tion i praksisfalleskabet i matematikundervisningen. Deltagelsesstra-
tegier kobles i denne sammenhaeng til elevernes praktiske sans for at
forstd, vurdere og orientere sig i klassevaerelsets veerdispil. Hensigten
er ikke at reducere elevernes adfeerdsmenstre til en mekanisk reaktion
eller en bevidst strategi (Bourdieu & Wacquant, 1996, s.105). Dvs., del-
tagelsesstrategier henviser til handlingsstrategier, som ikke har deres
udspring i bevidste, overlagte og gennemforhandlede projekter, meniet
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tavst erhvervet handlingsberedskab. Bourdieu knytter strategibegrebet
til betegnelsen "illusio”, hvilket betyder, “at man inddrages i spillet, hvad
enten man gor sig det klart eller ej. At vaere interesseret er at acceptere,
at et givet socialt spil er vigtigt, at de ting, der stér pd spil, er vigtige, og
at der er gode grunde til at deltage i spillet” (Bourdieu & Wacquant, 1996,
s.102). I forhold til at undersoge praksisfellesskabet i matematikunder-
visningen er det centralt, at ”"[b]egrebet 'praksisfzllesskab’ er en méde at
se pa, ikke en ting at kigge efter” (Lave, 2011, s.49). Denne analytiske optik
betyder, at praksisfzllesskabet i undervisningen ikke har en seerlig kerne
eller center, som kan identificeres som fuld deltagelse. Leering karak-
teriseres som skiftende deltagelse i forskellige praksisfellesskaber, og
disse fzllesskaber reetableres kontinuerligt gennem situerede forhand-
linger (Lave & Wenger, 2003). "Praksisfaelleskab” er sdledes ikke et nor-
mativt begreb, der foreskriver, hvordan undervisning ber forega (Lave,
2011, s.44). Begrebet "legitim perifer deltagelse” betragtes som en poten-
tiel 4bning, der giver adgang til et praksisfaellesskab (Lave & Wenger,
2003, 5.38). Det frugtbare i denne tilgang er, at "det er legitimt at vaere
begynder, og at feellesskabet omkring en given praksis har et ansvar for
at give nybegynderen adgang” (Baltzer, 2011, s.63). Med inspiration fra
Lave og Wenger kan det, som bernene i datamaterialet er ssmmen om,
betegnes elevfeellesskab. Det er et faellesskab, der er kendetegnet ved, 1) at
eleverne leerer gennem et felles engagement omkring et vidensdomaene,
dvs. matematik, og 2) at eleverne laerer gennem at opleve sig "forbun-
det” til hinanden, dvs., at de herer til og er anerkendt som betydnings-
fuldeifallesskabet. Med dette teoretiske udgangspunkt rejser artiklen to
problemstillinger:

1. Hvordan kan man forsté de deltagelsesstrategier, elever i matema-
tikvanskeligheder praktiserer?

2. Pahvilken maéde far forskellig organisering af klassekammerat-
hjeelp forskellig betydning for elevers deltagelse i matematik-
undervisningen?

Sammenhange mellem udbytte og klassekammerathjaelp

Indledningsvis praesenteres udvalgte studier fra et systematisk review om
den forskningsbaserede viden om matematiklereres bidrag til et inklu-
derende leeringsfezllesskab pa skolens begynder- og mellemtrin (Schmidt,
2013).Praesentationen af studierne har som formal at begrunde relevansen
af det etnografisk inspirerede casestudie, som denne artikel praesenterer
resultater fra, idet det tydeliggeres, hvordan casestudiet kan bidrage med
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ny viden i forhold til eksisterende forskning. Det systematiske review
peger bl.a. pd matematikleererens mulighed for at udnytte potentialet
i jeevnaldrendes betydning for elevdeltagelsen i matematikundervis-
ningen'. Matematikindsatser, der gger elevernes udbytte, kendetegnes
bl.a. ved, at eleverne gives mulighed for og incitamenter til at hjelpe
hinanden med at leere. P4 den méde fér flere elever mulighed for at deltage
iundervisningen, fordi eleverne ikke kun er afhangige af, at leereren har
tid til at give respons (Slavin & Lake, 2008). Nar der ses neermere pa den
del af eleverne, der preesterer lavt, eller som af leereren anses for at vaere
i risiko for at praestere lavt, er stotte fra jeevnaldrende ligeledes et af de
forhold, der er udslagsgivende for forbedret udbytte i matematik (Baker,
Gersten & Lee, 2002). Foratelevernekanbidragekonstruktivt,skalleereren
give en omhyggelig vejledning vedrarende klassekammerathjaelp, sa ele-
verne ved, hvordan de skal give hinanden feedback for hvert skridt i den
matematiske opgave, der gnskes undersagt og/eller lgst. Klassekamme-
raterne skal opfordres til at gengive det matematiske indhold med brug
af visuelle eller konkrete materialer. Derudover skal eleverne tilskyndes
til at diskutere deres lgsningsstrategier med makkeren. Der ses tydeligst
effekt af klassekammeratmedieret intervention i forhold til forebyggelse,
dvs. for de elever, der er i risiko for at komme i vanskeligheder i matema-
tik end for dem, der er allerede er i vanskeligheder (Kunsch, Jitendra &
Sood, 2007). Der er samtidig storre effekt inden for almenundervisningen
end i specialundervisningen. Et af de forhold, der tydeligt bidrager til
reduktion af elevernes undvigelsesstrategier (fx selvpalagte hindringer,
at de undgér at sege hjelp, forstyrrende adferd og snyd), er stattende
leeringsmiljoer, hvor matematikleererne ikke blot fokuserer pé at skabe
gode leerer-elev-forhold, men ogsé arbejder aktivt pa at skabe muligheder
for gode elev-elev-relationer (McLeskey, Waldron & Redd, 2012; Patrick,
Turner, Meyer & Midgley, 2003).

Den ovenfor refererede forskning synliggar, at elever pa begynder- og
mellemtrin kan gge deres matematikfaglige udbytte af undervisningen
ved at fokusere pd systematisk organiseret klassekammerathjaelp.
Nerverende casestudie sgger at skabe blik for, hvad der sker eleverne
imellem, nér leererne i storre eller mindre grad har didaktiseret elevernes
samarbejde. Didaktisering er min italeszttelse af en leeringssituation,
hvor leereren systematisk har overvejet, hvordan og hvorfor samarbejdet
mellem eleverne skal ivaerkszttes — og ikke mindst hvad samarbejdet skal
omhandle. Ambitionen med casestudiet er at laere af praksis i forhold til
at forstd elevernes deltagelsesstrategier samt at pege pa, hvordan didak-
tiske overvejelser kan rammeseette kammerathjeelp, sdledes at flere elever
far mulighed for at blive inkluderet i matematikundervisningen.
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Metode

Datagenerering

Casestudiet udgeres af en kritisk case (Flyvbjerg, 1991; Patton, 2002) dvs.
en undersggelse af matematikundervisningen i fire klasser (1.-3. klasse),
hvor matematiklererne har fet indsigt i matematikvanskeligheder
gennem projektet Tidlig Matematik Indsats (TMI). Matematikind-
satsen tager udgangspunkt i begrebet "regnehuller” som en tilgang til
elever i matematikvanskeligheder (Bottger, Kvist-Andersen, Lindenskov
& Weng, 2004; Lindenskov & Weng, 2013). Regnehuller skal ikke forstas
som huller i hovederne pé de elever, der er i vanskeligheder i matematik,
men som en metafor, der karakteriserer de vanskeligheder, eleven mgder
imatematikundervisningen. Et regnehul er noget, eleven metaforisk kan
falde i, men ogsé noget, eleven kan hjelpes videre fra, ved metaforisk at
fylde hullet op med forudsaetninger og motivation, og kompenseres for,
ved at der metaforisk laegges breedder over hullet som en bro at ga pa (fx
en [T-rygseek til laesesvage) eller gé uden om. Ved at italeszette matema-
tikvanskeligheder som regnehuller kommer der dels fokus p4, at alle
meader regnehuller (nogle elever mader blot flere end andre), dels undgés
at fokusere pa problemer, som var det en mangel ved den enkelte elevy,
hvilket ofte har en totaliserende effekt, som om problemet omhandler
hele elevens person - eller hele det matematiske landskab. Det er en anti-
essentialistisk, relationel og forstielsesorienteret tilgang til matematik-
vanskeligheder (Lindenskov, 2006). Denne tilgang betyder i princippet,
at elever i matematikvanskeligheder, ligesom andre elever, kan deltage
og leere gennem for eksempel problembehandling. Disse elever skal ikke
kun involveres i at treene basale feerdigheder.

Leererneervalgtudfradenhypotese, atde haret overskud til at fokusere
pa inkluderende klasseledelse, da de har saerlig indsigt i elever i matema-
tikvanskeligheder. Antagelsen er, at hvis disse leerere har udfordringer
med at inkludere elever i leeringsvanskeligheder, s3 vil det sandsynligvis
ogsa gaelde for leerere, der ikke har den seerlige faglige indsigt i matematik-
vanskeligheder. Formodningen understottes af en undersggelse gennem-
fort af Danmarks Evalueringsinstitut som viser, at leerere, der har vareta-
get specialundervisning, i hgjere grad oplever, at de er mere kompetente
i forhold til at inkludere elever med forskellige typer af vanskeligheder
end de lerere, der alene har varetaget almenundervisning (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2011, s.46).

Klasserumsobservationerne har fundet sted i den almindelige
matematikundervisning. I hver klasse er der udvalgt to fokuselever,
der af matematikleereren er blevet vurderet til at veere i matematik-
vanskeligheder i henhold til metaforen om "regnehuller’? Der er

Nordic Studies in Mathematics Education, 20(2), 27-52. 31



SCHMIDT

observeret 35 lektioner i alt med to forskellige observationsmetoder:
dels det semistrukturerede registreringsredskab ElevDeltagelsesProfil
(EDP) (Tetler, Ferguson, Baltzer & Boye, 2011), dels videoobservation.
Der har veeret opstillet to videokameraer i hver time. Det ene kamera
fokuserede pa hele klassen, det andet pa en af de to fokuselever. I hver
time er fokuselevens deltagelse sdledes enten registreret gennem EDP
eller via videooptagelserne. For hver enkelt lektion er der lavet en samlet
beskrivelse ud fra EDP og videooptagelser. Observationerne er suppleret
med semistrukturerede interviews med de fire leerere og 12 elevsamtaler,
dvs. to fokuselever i matematikvanskeligheder og en sammenlignings-
elev fra hver af de fire klasser. Derudover er der produceret 83 elevessays,
hvor eleverne har tegnet og/eller skrevet, hvad de synes om matematik.
For at kunne tilretteleegge en individuelt tilpasset spergeguide er
det af betydning at have forsegt at sette sig ind i elevernes perspek-
tiver. Som Gibson (2012) anbefaler, blev barnene observeret inden inter-
viewet, og observationerne blev brugt til at tilpasse format og spergsmal.
Interviewsituationen vekslede mellem samtale om elevens essay, fotos
af matematikundervisningen, og at eleven fortalte om opgaver i sin
matematikbog. Sddanne aktiviteter kan understatte berns muligheder
for at fremlegge deres perspektiver, og samtidig kan processerne moti-
vere bgrn i noget, der ellers kunne virke som en kedelig opgave (Porter,
2014). Fotos kan vaere med til at fastholde koncentration og interesse hos
dem, der interviewes, samtidig med at billeder formindsker muligheder
for at misforstd informanten (Harper, 2002, s.14). Epstein, Stevens,
McKeever og Baruchel (2006) viser, at brug af fotos i interviews hjelper
bernmed athuske, forer til nye perspektiver, bistdrmed at opbygge tillid og
medvirker til, at forsker og barn kommer pa balgeleengde. Det at have som
ambition at forstd, hvad der konstituerer feellesskaber, som de ser ud fraet
barneperspektiv, handler ikke kun om at beskrive, hvad eleven synes og
mener, men ogsé om, hvordan eleven som deltager mgder modsatninger,
muligheder og begreensninger i skolens praksis (Merck, 20009, s.177).

Analyse- og formidlingsstrategi

For at skabe indsigt i elevfallesskaber er det betydningsfuldt at afklare,
hvordan elevers deltagelse kan karakteriseres, nér de skal arbejde sammen
med andre elever: Hvad laver de helt konkret? Hvad taler de om? Hvad er
de optaget af? Hvem hjelper hvem og hvordan? Eller for at sperge som
Lave gor: Hvad bliver leerende del af, og hvordan produceres praksisfeel-
lesskaber? (Lave, 2008, s.291). Elevinterviewene blev forst gennemgaet
med fokus pa udtalelser om klassekammerathjalp, og efterfalgende blev
observationsdata gennemset med opmerksomhed pa situationer, hvor
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fokuseleverne interagerede med andre elever. Med inspiration fra Asp-
Onsj6 (2006), der skelner mellem didaktisk og social inklusion, noterede
jeg elevernes deltagelse i hovedkategorierne "didaktisk deltagelse” og
"social deltagelse” med flere underkategorier. I dette kategoriserings-
arbejde fremkom deltagelsesstrategier som fx orden/systematik, humor,
social dominans, leg, finmotorik, venskab. I denne artikel praesenteres
tre historier, som dels er karakteristiske for undersggelsens fund, dvs.,
deltagelsesstrategien forekommer flere gange i materialet. Dels synligger
eksemplerne, hvad der udspiller sig, nar elevsamarbejdet henholdsvis er
initieret af eleverne selv og iscenesat af matematiklereren.

Analysens fremstillingsform er inspireret af en narrativ tilgang
(Brinkmann & Jakobsen, 2012; Czarniawska, 2010), hvor det fremgér, at
beskrivelsen af data béde er en repraesentation og en konstruktion af
heendelser. Det vil sige, noget er trukket fra (det er ikke muligt at gengive
L1:1), og andet er lagt til (fortolkning). I analysen af empirien inddrages
der séledes lobende teori og andres forskningsresultater med det formal
at forsté og diskutere den beskrevne praksis. Med andre ord er der i his-
toriernes plotlegning indlagt en "struktur, som giver mulighed for at
skabe mening i de begivenheder, der skildres” (Czarniawska, 2010, s. 255).
Begrebet plotleegning er et udtryk for, at beskrivelserne er arrangeret, sd
de tre historier tilsammen udger et fortlebende argument for behovet
for at udvikle et nyt inklusionsbegreb. Et begreb, der pa en og samme tid
forholder sig til den faglige og sociale dimension af elevernes deltagelse.

1. historie — om venskab, der giver muligheder for
kammerathjzelp

Den forste observation praesenterer Anna i 3. klasse, som matematik-
leereren har vurderet til at vaere en elev i matematikvanskeligheder (alle
deltagere praesenteres med anonymiserede navne). Intentionen er at
eksemplificere, hvordan elever findernichertilatsamarbejde i matematik-
undervisningen pa trods af rammesatningen. Annas deltagelsesstrategi
demonstrerer, hvordan det sociale samvaer understotter det faglige
feellesskab — og omvendt.

Eleverne skal arbejde med rumlige figurer, og de sidder i en rundkreds
pa gulvet, mens lereren viser dem en kasse. Laereren sporger dem om
antal af flader, kanter og areal. Efterfolgende skal eleverne klippe, folde og
lime rumlige figurer og lave en skriftlig rapport pa et kopiark med resul-
tatet af undersegelsen af antallet af flader, kanter og areal. De sidder fire
elever ved hvert bord. I denne situation har leereren ikke italesat, hvorvidt
de skal arbejde individuelt eller i grupper. Ved Annas bord tales der om
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springgymnastik, mens eleverne laver figurer. Frank, der sidder ved siden
af Anna, siger, at hun gerne ma3 f3 limstiften efter ham, fordi: "Vi er jo
venner”. Anna far lavet en pyramide, hvor alle hjgrner passer perfekt
sammen. Hun vender og drejer den, smiler og henter med det samme
kopiarket til at lave rapporten. Da hun er tilbage ved bordet ryddes sakse
og overskydende papir op. Frank og Anna deler hurtigt oprydningsop-
gaven mellem sig. Hun skynder sig at finde blyanter frem og deler ud til
de andre ved bordet, sd de ogsé har en blyant. Denne situation indikerer,
at Frank og Anna seger feellesskabet, idet de snakker og hjelper hinanden
med de praktiske dele af opgaven, dvs., de opsgger et samarbejde — ogsa
nér leereren ikke rammesatter elevsamarbejdet.

Deltagelsesmonsteret er med til at etablere grobund for, at Anna kan
opsage en faglig stotte. Anna sperger Frank: "Hvad er en flade?” Frank
svarer: "Det er denne her”, mens han peger pé fladen. Anna teller og
skriver pa sit papir. Anna sperger kort efter igen Frank: "Er der ikke fire?”
Og han siger uden yderligere forklaring: "Fire, fire, seks”, hvilket er de
tal, der skal indskrives i rapporten. Anna rgrer ved kanterne og stryger
sine fingre hen over pyramiden, mens hun teller. Da Anna er feerdig
med pyramiden, tager hun en ny opgave. Hun smiler meget. Hun serger
for, at Therese, der sidder overfor hende, ogsé far en ny opgave. Hun
henter en ekstra saks og limstift til bordet. Det virker, som om hun har
et overskud at dele ud af. At Anna spegrger Frank, hvad en flade er, tyder
P, at hun ikke har faet det fulde udbytte af leererens introduktion til
opgaven. [ starten af undervisningen, da klassedialogen pégik, gned hun
sig i gjnene, gabte og strakte sig flere gange. Hun kommenterede ikke
leererens spegrgsmal vedrerende kanter, flader og areal, men svarede
korrekt, da leereren spurgte, om de vidste, hvor limen skulle pafares.

I Baxter, Woodward og Olsons undersggelse (2001) blev der identificeret
et monster mht., at elever i matematikvanskeligheder deltog minimalt i
undervisningen, og at elevernes deltagelse ofte ikke havde en matema-
tisk karakter. I klassesamtaler talte elever i matematikvanskeligheder
sjzldent, og i makkerpargvelser tog de ofte rollen som dem, der havde
styr pa arbejdsmaterialerne, mens den hgjere prasterende elev overtog
teenkningen (Baxter, Woodward & Olson, 2001, s.543). Men det er ikke
det menster, der viser sig her: Anna og Frank deler netop den praktiske del
af opgaven, og Anna har forstdet sd meget af klassesamtalen, at hun kan
stille det afgerende spergsmaél: "Hvad er en flade?”. Nar Frank angiver de
tal, der skal pafaresirapporten, ser det ud som om, at Anna undersgger sin
papirfigur mht., om hun kan genfinde det antal, som Frank angiver. Det
indikerer, at hans svar er den stette, hun behgver for at komme videre i
sin leereproces. At finde en repraesentationsform, der feenger, er en generel
udfordring, hvilket beskrives af Ernest (2011), der argumenterer for, at
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elever i matematikvanskeligheder kan have svert ved at forstd matema-
tik pa et formalt symbolsk niveau: "Low achieving pupils often benefit
from practical experience in their mathematics, so that they can make
sense of a topic and create understanding” (Ernest, 2011, s.95). Det ser ud
til, at Annastilladseres gennem muligheden for at kunne rere ved figuren.

I lgbet af undervisningen sporger jeg Anna, hvad hun synes om
opgaven, og hun siger: "Det er sjovt, fordi det bliver figurer, og man
klipper og klistrer og kan tale sammen ved bordet om, hvad formen
bliver”. Frank tilfgjer: "Og vi kan tale om, hvor hjerneded min far er”. I
interviewet forteller Anna, at hun godt kan lide, at de "arbejder sammen
ved bordet”, og ogsa nér de deles op i grupper pé tveers af klasserne, fordi
man far at vide, hvad de andre i parallelklasserne "har gang i”, og der er
mulighed for "nye venner”. Det er karakteristisk for hendes deltagelse,
at det faglige konstant flettes ind i sociale betydningssammenhange.
Det ser ud til, at Annas venskabsstrategi giver hende mulighed for en
legitim perifer deltagelse i matematikundervisningen, hvilket under-
stottes af Wouters, Colpin, Van Damme, De Laet og Verschueren (2013).
Ifalge dette studie har faglig selvopfattelse betydning for elevers udbytte
iundervisningen, motivation, vedholdenhed og psykiske velbefindende.
Det er derfor centralt at finde ud af, hvad der pavirker elevers selvop-
fattelse. Wouters et al. undersgger, hvordan selvopfattelsen af sével
generel kompetence som sproglig og matematisk kompetence pavirkes
af andre elever. Undersagelsen synligger, at hvis det faglige niveau hos
klassekammerater og venner er hgjere end hos eleven, s har det en
negativ betydning for elevens selvopfattelse af forméen. Dog har det
mindre negativ indflydelse, hvis det er elevens venner, der er dygtigere
end eleven selv3. Forfatterne konkluderer:

As a result teachers and school guidance counselors would be able
to buffer some of the negative social comparison effects by discuss-
ing and framing these effects with at risk students (e.g., relatively
low performing students in a high achieving class). Additionally,
the current study suggests that negative effects of being in a higher
achieving group can be counteracted by raising social identification
and emotional bonding in the classroom. (Wouters et al., 2013,5.199)

Med Wouters et al. (2013) kan der argumenteres for, at Annas fokus pa
venskaber virker positivt ind pa hendes faglige selvopfattelse og dermed
pa hendes udbytte i matematik. En alternativ og produktiv didaktisering
af klassekammerathjelpen kunne saledes bestd i en gruppeinddeling
med udgangspunkt i, hvordan nye og gamle venskaber understgottes i
klassen. Forste skridt kunne veere, at leereren formulerede undersogelsen
af figurerne som en samarbejdsopgave og synliggjorde, hvordan en
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kammerathjelp kunne tage sig ud, sdledes at Frank vidste, at han ikke
kun skulle give svar — men maske ogsé skulle stille spergsmaél, som
potentielt kunne f3 Anna videre fra at telle til en storre forstaelse for
forskellen mellem areal, flade og kanter.

2. historie — om den sociale dynamiks indflydelse pa
anerkendelse og marginalisering

Den naste observation illustrerer ligesom geometrieksemplet, hvordan
elevernes forseg pé at gare sig relevante i feellesskabet spiller ind pé inklu-
sions- og eksklusionsprocesserne. Det er en historie om, hvordan gruppe-
sammensatningen ma sgge at tage hgjde for svel venskaber som det
faglige overskud hos deltagerne.

I en 1. klasse sidder fire elever sammen ved et bord: Mark, Victoria
samt Lilly og Robin. Matematikleereren har vurderet, at de to sidst-
navnte er i risiko for at komme i matematikvanskeligheder. Eleverne
skal arbejde med addition ved at placere pile pd en mélskive, s& det resul-
terer i et forudbestemt antal point. Efter den faelles gennemgang af en
opgave pa tavlen, ser det ud til, at Lilly er usikker pa, hvad hun selv skal i
sin bog, idet hun med det samme reekker hdnden op og hurtigt far hjelp:
"Prov at se”, siger leereren. "Du har tre pile og det skal give otte point.”
Der er fortrykt to pile: en der peger pé tre point, og en pil der peger pa
fire point. Laereren tager blyanten og peger pa de fortrykte pile. Leereren
sporger: "Hvad giver det Lilly?” Lilly svarer: "Otte”, og lereren siger: "Nej,
tre plus fire, hvad giver det? Skal vi lige hjelpe med nogle fingre”. Hun
viser tre fingre pa en hind og fire pé den anden. Lilly teller fingrene og
kommer frem til svaret syv, og at den sidste pil skal veere pé et. I den
naeste opgave skal Lilly score seks point med tre pile, og den ene pil peger
allerede pé tre. Leereren tager sin hind frem og viser fem fingre pé en
hand og en finger pé den anden. Lilly skal til at teelle de fem fingre, men
leereren lukker og dbner hdnden og siger: "Du ved godt, hvor mange der
er her”. Hun viser, at den ene pil allerede star ved tre ved at flerne tre
af sine fingre, og sperger Lilly, hvor mange der er tilbage. Det kan Lilly
med det samme se, er tre. Laereren siger: "Nu skal du lave tre point med
to pile. Teenk lidt over det”. Lilly siger hgijt til sig selv: "Hvordan skal jeg
lave TRE med TO pile?”. Hun leegger tryk pa tallet tre og pa tallet to. Hun
gentager opgivende sit spargsmal og siger sd i en bestemt tone: ”"Victoria
hjelp mig!” De narikke at finde pa en strategi, for leereren igen sidder ved
bordet for at hjelpe Robin. Lilly og Victoria felger med i, hvad leereren
siger til Robin, og efterfolgende far de igen hjelp ved at se pa leererens
fingre. Lilly gaber lidt og tager endnu en gang i en bestemt tone initiativ
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til, at Victoria skal arbejde sammen med hende om den naeste opgave,
idet hun siger: "Jeg leegger mine fingre her, og sé teller du”.

Det kunne tyde p4, at Lilly i forste omgang har sveert ved at forsts,
hvad opgaven handler om. P4 hendes tonefald lyder det som om, hun tror,
hun skal dele de to pile i tre, og ikke ved, hvordan det gores. Lillys del-
tagelsesstrategi er her at veere insisterende. Hun ger sig synlig for leereren
med det samme, og hun kraever Victorias hjelp. P4 den led trodser Lilly
hurtigt leererens opdrag om individuelle gvelser i bogen og sgger lasning
pa sine udfordringer i kammeratskabsgruppen. Victoria og Lilly taler
om opgaven, mens de imiterer den strategi, leereren har vist — at bruge
sine fingre.

Indstilles linsens vinkel pd, hvad der yderligere foregér omkring
bordet, sa viser det sig, at Robin forsgger at skabe kontakt med de andre
elever ved at satte en leg i gang med at balancere en blyant. De andre
efterligner ham séledes, at alle fire bern laver sjov med en blyant, der
star pd en finger. Legen stopper, da leereren kommer hen til bordet. Lidt
senere i timen bliver Robin fysisk afskaeermet fra elevfazllesskabet ved, at
Lilly hindrer ham i at se i hendes bog, og da han sparger, hvad Victoria
og Lilly laver, far han heller ikke svar. Lilly forteeller i interviewet, at hun
bliver drillet af en dreng i klassen, der hedder Kenney, som siger, at hun
er"dumihovedet” og er en "brilleabe”, mens Robin omvendt forteller, at
Lilly er "en skrap dame”, der "skriger meget”, og "hun skal ogsa bestemme
meget, rigtig meget.” Man kan spekulere i, hvad denne sociale dynamik
er medvirkende til. En hypotese kan vere, at Lilly bruger anledningen
til at deempe sin egen "sociale eksklusionsangst” (Sendergaard, 2009)
ved at udelukke Robin. Social eksklusionsangst benevner det forhold, at
vi som mennesker er eksistentielt afhangige af at tilhore feellesskaber,
og at der kan opstd angst "nér den sociale indlejring bliver truet, og
habet om og leengslen efter tilhor til et feellesskab trues” (Sendergaard,
2009, s.29). En tolkning kan veere, at selvom Lillys strategi med at efter-
ligne leererens brug af fingre hjelper hende videre i matematikopgaven,
har hun ikke overskud til eller interesse i at inkludere Robin. Robins
sans for at skabe kontakt via legeaktivitet beerer séledes kun kortvarigt
frugt, da de andre elever i gjeblikket bliver opmaerksom pé hansleg, men
det er ikke en omsettelig kapital, der gor, at han bliver inviteret ind i
pigernes elevfzllesskab. Hans strategi hjelper ham ikke videre, mens
Lillys dominansstrategi derimod hjalper hende et stykke af vejen med
matematikopgaven.

Elisa, som sidder ved et andet bord, forteeller leereren, at hun er feerdig
med sine opgaver og far at vide, at hun sd kan hjelpe nogen. Uden
teven stiler Elisa mod Robin. Elisa forsgger at hjelpe ham med at lave
regnestykket: Seks minus fire. Hun tager seks af hans fingre og bgijer fire
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ned, derefter skriver hun to i hans bog. Lilly rejser sig og placerer sin bog,
sa Elisa ogsa kan se hendes, men Lilly bliver ignoreret.

Observationen anskueligger, hvor komplekse in- og eksklusionsme-
kanismer kan tage sig ud. Eleverne indgér ikke i ét faellesskab, bare
fordi de fysisk er sat ved samme bord. Victoria og Lilly etablerer et
feellesskab, men den didaktiske rammesaetning skaber ikke en under-
visningssituation, hvor alle fire bern ved bordet indgér i det samme
elevfellesskab. Mekanismerne er sd komplekse, at selvom den didak-
tiske rammesatning havde opfordret til et elevfallesskab pa fire del-
tagere, ville de sociale mekanismer muligvis vanskeliggare, at Robin fik
en legitim deltagelsesposition i netop denne gruppesammensatning.
Robin ville eventuelt kunne fa mere kammeratstotte med en anden
gruppesammensatning med fx Elisa som makker. Elisa har dog ikke
faet nogen instruktion i, hvordan hun skal hjelpe. Hun forholder sig
helt tavst, mens hun viser ham pa fingrene, hvordan hun regner. Elisa
imiterer ogsd leererens brug af fingre, men hun kunne sandsynligvis
yde mere kvalificeret hjelp til Robin, hvis hun havde lert, hvordan hun
kunne stilladsere matematiske leereprocesser gennem en undersggende
samtale. Alrg og Skovsmose (1999) har udviklet IC-modellen (Inquiry
Cooperation), hvor dialogiske talehandlinger indeholder at kontakte,
opdage, identificere, advokere, teenke hgijt, reformulere, udfordre og
evaluere. Johnsen-Hgines og Alrg (2012) reflekterer over denne type
matematiske samtaler og skelner mellem det at stille spargsmal og det at
have en spergende tilgang. De fremhever, at spargende udsagn er "ten-
tative — det vil sige, dvelende, nolende og utforskende” (Johnsen-Hgines
& Alrg, 2012, 5.33). Ofte har disse udsagn hypotetisk karakter, fx "kunne
det teenkes at ...”, "hvad nu hvis ...” eller "skulle vi preve at ...”. Fokus i
samtalen ligger pa det at teenke sammen, hvorfor lyttepositionen er
lige sé vigtig som spergepositionen. Johnsen-Hgines og Alrg kalder det
"dialogisk lytning”, hvor lytteren parafraserer, hvad den anden har sagt,
og tilfajer et spergsmal eller en kommentar, som bringer den felles
refleksion videre. En tilsvarende tankegang findes hos Dysthe (1997),
der beskriver processen med at stille autentiske spergsmal, dvs. dbne
sporgsmél, som dialogpartnere ikke kender svaret pd, samt det vigtige
i at optage svar i sit folgende sporgsmaél for pd den méde at anerkende
partnerens bidrag.

Det skal fremhaves, at det kun er tredje uge efter forste skoledag i 1.
klasse, s& der er gode grunde til, at Elisa ikke har tilegnet sig denne stil-
ladseringskompetence og ikke faet anvisning fra leereren. Men det, at
hun stiller sig til rddighed for den i klassen, som viser tegn pa end ikke at
veere en accepteret perifer deltager i elevfzllesskabet, viser, at der er et
stort potentiale for udbyttet af klassekammerathjeelp.
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Analysen af additionsopgaven tilbyder en forstéelse af den sociale dyna-
miks indflydelse pé anerkendelse og marginalisering i elevfellesskabet.
Eksemplet illustrerer, at positionen som legitim perifer deltager ikke
er statisk: Vi forhandler om, tildeler hinanden, udvelger, fraveelger og
@ndrer vores positioner [...| [Positioner kan vaere] bevaegelige, omskiftelige
og uigennemskuelige” (Hgjholt, 1996, s. 60-61). Lillys dominansstrategi er
ikke (tilstreekkelig) gangbar kapital i relation til at veere legitim deltager
i det feellesskab, som Elisa etablerer med Robin. Samarbejdets karakter
er komplekst med skjulte mekanismer, hvorfor gruppesammensatning
ma sgge at tage hgjde for sével venskaber som det faglige overskud hos
deltagerne. Den sociale dynamik i elevfzllesskabet spiller en aktiv rolle
i forhold til inklusion og dermed ogsa for potentialerne for leeringsud-
bytte. Det gaelder sdvel dominerende som dominerede elever i eksemplet.
Didaktiseringen af kammerathjelpen kan blive af afggrende betydning
for Lilly og Robins fremtidige deltagelse i elevfallesskaber. Hvis inten-
tionen er, at flere skal inkluderes i elevfallesskabet, s tyder de empiriske
fund p4, at der skal arbejdes med, at eleverne har noget at veere sammen
om - ikke kun socialt og ikke kun fagligt, men netop sociofagligt. Som
eksemplet viser, er eleverne ivrige efter at leere matematik, og de er
optaget af at veaere en del af et fallesskab.

3. historie — om organisering af elevsamarbejde, der bliver
struktur uden indholdsstatte

Davidson (2002) har sammenlignet seks mader at organisere kammerat-
skabsstatte pa, der alle har det til felles, at elevsamarbejdet er didakti-
seret, samtidig med at tilgangene er internationalt kendte og gennem-
provede ‘. Undersogelsen viser, at der kan udledes felles kendetegn ved
disse tilgange sdsom, at det er en aktivitet, som er egnet til gruppearbejde,
at samarbejdet foregar i sma grupper, at eleverne er individuelt ansvar-
lige og samtidig oplever en positiv afhaengighed af hinanden. Den sidste
observation anskueliggor et elevsamarbejde, som er rammesat i forhold til
disse kendetegn. Det er en 3. klasse, hvor leereren benytter sig af ”dobbelt-
cirklen”, som er en struktur fra Cooperative Learning (Kagen & Stenley,
2009), og det faglige indhold drejer sig om multiplikation af etcifrede tal.

Matematiktimen indledes med, at eleverne sidder individuelt og laver
papirstrimler, hvorpé de skriver henholdsvis 4- og 6-tabellen. Efter de
har gvet sig alene, fir enkelte elever lov til at sige tabellerne hegjt for de
andre i klassen. Derefter skal halvdelen af eleverne sté i en cirkel, og den
anden halvdel skal stille sig i en cirkel udenom, séledes at alle eleverne
star ansigt til ansigt med en makker. P4 leererens anvisning roterer den
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ene cirkel, og eleverne far derved nye makkere. Eksemplet har fokus pa
Alice, der er i matematikvanskeligheder, og som forteller i interviewet,
at hun godt kan lide at samarbejde. Lareren introducerer: "Man mé
gerne hjelpe sin makker, hvis vedkommende gar i std”. Laereren tegner
tre linjer med seks prikker, og eleverne skal finde et gangenavn og et
resultat, der passer til prikkerne. Efter lidt aktivitet flytter eleverne i
den inderste cirkel til venstre, siledes at de kommer til at std foran en
ny makker. Leereren kommenterer til en af drengene: "Man skal have
en positiv indstilling til den nye makker”. Laereren introducerer naeste
opgave: "I skal tale ssmmen og finde s& mange gangenavne som muligt,
der giver 24.” Pigen, som er Alices makker, begynder smilende. Alice
smiler tilbage, men siger ikke noget, i stedet begynder hun at dufte til
pigens har, og de taler om dufte. I den feelles opsamling har Alice ikke
et bud, selvom laereren sperger hende direkte. De andre elever kommer
med bud som 2x 12,4 x6,3x8. Lereren siger hver gang, at det er et bud,
der duer, men han sperger ikke, hvordan de er kommet frem til tallene.
Ved neeste opgave siger Alice heller ikke noget til den nye makker, men
hun hgrer efter, fori det sekund, leereren siger, de skal kigge deres makker
i gjnene, ser hun med opspilede gjne pd makkeren. Alice far derefter
Yosef til makker, og han skal sige 2-tabellen baglens, hvilket han gor.
Alice skal sige 4-tabellen forlens, og det gor hun. Lereren kommer
mange gange med anvisninger til, hvordan de skal tale og st3, og husker
eleverne pd, hvem de er makkere med. Derefter er der opgaver, hvor de
skal tale ssmmen og finde resultatet af forskellige gangestykker fx 5x 6
og 7 x 6. Alice roder meget i sit har og hun taler ikke med Yosef, men
han har handen oppe.

Det ser ud til, at ndr Alice far en afgreenset opgave, som er adresseret
specifikt til hende, sa siger hun tal heijt, hvilket eksempelvis sker, da hun
skal sige 4-tabellen. Men hvis opgaven er formuleret §bent: "Tal sammen
og find et resultat eller gangenavn”, sa ser det ud til at veere svaerere for
hende. Matematiklererens fokus er p3, at eleverne skal laere at teenke haijt
og hjelpe hinanden, men ud over at sige, eleverne skal kigge hinanden i
ginene, kommer der fd anvisninger til, hvad der kan gores, hvis de gérista
i opgaven. Alice bliver efterladt med sin strategi om at veere imgdekom-
mende og have fokus pa sin makker. Alice gar derved praecis, hvad leereren
har italesat, at hun skal gere. Empsons studie (2003) viser, at lavt praeste-
rende elever i matematik kan have sveert ved at fa et udbytte af mundt-
lighed og diskussion i klassen, men studiet synligger samtidig, at hvis
leereren er opmaerksom pa deltagelsesmonstrene, sé kan elever i matema-
tikvanskeligheder stilladseres til at indtage forskellige positioner som fx
problemformidlere, problemlgsere og bevisfremfarere. I forhold til en
oget didaktisering af samarbejdet kunne det méske have stattet Alice at
have faet tildelt rollen som problemformidler ved at skulle gentage, hvad
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opgaven handlede om, for Yosef. Han kunne derefter eksplicit have faet
tildelt rollen som problemlgser, mens Alice skulle indtage en lytteposi-
tion for derefter at gengive hans idéer med henblik pé at vurdere dem og
derved indtage positionen som bevisfremforer.

Efter nogle runder i cirklen stopper leereren aktiviteten og beder et
enkelt makkerpar std op, mens resten af klassen sidder ned. Parret skal
finde et gangenavn, der passer til tallet 35. Deres bud er 1x35, men lereren
gnsker flere gangenavne, og eleverne forsgger forskellige talkombina-
tioner fx5x 9, og leereren siger: "5x 9 giver 45. Den duer ikke. [ bliver nagdt
til at justere lidt pé jeres bud. I ma forsgge med et andet gangenavn, der
giver 35. Kig pa hinanden, ikke pa mig.” De forsgger med 6 x 9. Leereren
kommenterer, at det giver 54, og sperger, om der er en tabel, som er mere
oplagt end andre, nar det skal give 35. Elevparret kommer nu frem til at
forsege sig med 5-tabellen og nér frem til 7x 5. De far lov at saette sig ned,
og et nyt par stér frem, og leereren siger: "Prov med noget god energi, lad
veere med at sige ajj, prev med noget god matematikenergi. Prov at tale
om hvordan I lgser dette problem: hvordan hopper vi baglens i 6-tabel-
len fra 60 og nedefter. Hav gjenkontakt”. Efter lidt tid siger den ene: 754",
men derefter er det sveert at finde frem til de ovrige tal. Leereren kom-
menterer til den ene i gruppen: "Duma ogsé hjelpe lidt”, og der gar noget
tid, for en af dem tovende siger: "48... 44", Resten af eleverne pa gulvet
virker urolige, og leereren meddeler: "Jeg stopper jer her. Det var godt, I
holdt ud. Det, jeg gerne vil have mere af, nar I star overfor en matematik-
makker, er, at I finder ud af det sammen. I stér uden at kigge hinanden i
ginene, og jeg tenker: "gad vide om de ved, at de er makkere, at de skal
hjelpe hinanden og godt mé teenke hejt?” Jeg fik ikke rigtig indtryk af, at
I vidste, at I var makkere”. Laereren afslutter samarbejdsgvelsen med, at
eleverne skal finde en makker og instruerer: "I skal se hinanden i gjnene,
mens I siger "jeg er simpelthen bare s vild med matematik”, og I skal né
rundt til alle”. Eleverne smiler, og rummet er fyldt med energi.

Det ser ud til, at der for laereren er en relation mellem at leere matema-
tik og det at have en positiv indstilling til bade faget og sin samarbejds-
partner. En antagelse der fx understottes i PISA 2012: ”Students who
hold positive dispositions towards school, who are motivated to learn
mathematics and who have a positive image of themselves as mathe-
matics learners perform better in the PISA mathematics assessment”
(OECD, 2013, 5.36). Det er observeret, at leereren lgbende i sin under-
visning arbejder med, at eleverne skal vaere trygge ved at lobe en risiko
i deres svar, men den isceneszttelse, der sker ved, at et par star frem for
klassen, bruges ikke til at undersage, hvordan eleverne er kommet frem
til et forkert gangenavn. Leereren siger, at eleverne mé justere deres bud,
men der er ikke fokus p3, at det forkerte bud og det at lave "fejl” kan veere
vigtige leeringsfremmere (Lindenskov, 2000).
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Et forslag til at udvikle leeringsledelsen af denne situation er, at matema-
tikleereren ikke blot italesatter, at det er i orden at lave fejl i matematik,
men fremhever, at det at "keempe” er en efterstraebelsesveerdig proces,
da det er der, nye erkendelser frembringes (Bray, 2011; Schleppenbach,
Flevares, Sims & Perry, 2007). Der kunne ligge et udviklingspotentiale i at
planleegge undervisningen, sé "fejl” bliver hyppigt forekommende for alle
elever (og ikke kun for dem, der er i vanskeligheder), sdledes at alle elever
oplever at méatte "keempe”. I Schmidt (i tryk) har jeg udviklet begrebet
"Error-oriented classroom leadership” (p& dansk: "Benspaendsledelse”)
for at italesette den del af leringsledelsen, der understotter ledelsen af
fejl-orienteret undervisning.

Det fremgar, at matematikleereren har overvejet en seerlig rammesaet-
ning af samarbejdet gennem den dobbelte cirkel, men den hjelp,
eleverne far med hensyn til, hvad deres samarbejde skal gé ud p4, er
generelle anvisninger sdsom "find ud af det sammen”, "teenk hgijt”, "se
hinandenigjnene”, "hav en positivindstilling til jeres makker” eller "udvis
god matematikenergi”. Hattie beskriver, hvordan leerere med fordel kan
leere elever at give hinanden feedback med brug af sdkaldte promptninger,
der hjelper elever til "selvtale” gennem "styrende spergsmaél, seetnings-
abnere eller ufuldstendige spargsmaél, der leverer stikord, antydninger,
forslag og pdmindelser” (Hattie, 2013, s. 206). I multiplikationseksemplet
bruger leereren promptning, da han sperger, om der er en tabel, der er
mere oplagt end andre, nér eleverne skal finde et gangenavn, der passer
til 35, hvilket far eleverne til at tenke pa 5-tabellen. Det kunne potentielt
stilladsere elevernes samarbejde, hvis de fik anvist situationsspecifikke
promptninger, de kunne anvende i deres samtale. I denne sammenhang
kunne det fx vere: "Det forste hop i tabellen er...”, "Et andet gangenavn
kunne veere ..., "Den tabel, vi stadig er usikre p§, er ...".

Opsummerende synligger multiplikationseksemplet en matema-
tikleerer, der er opmerksom pa at anvende en systematisk samarbejds-
struktur. Undervisningssituationen ender dog op i en samarbejdsgvelse,
der fokuserer pé attitude — uden et matematikfagligt indhold.

Diskussion af problemstilling 1- om strategier for deltagelse i
elevfzellesskaber

Der er flere, der opdeler inklusionsbegrebet i adskilte stgrrelser eksem-
pelvis Asp-Onsj6 (2006), der skelner mellem didaktisk og social inklu-
sion, og Alenkeer (2010) italesatter en distinktion mellem faglig og social
inklusion. Gennem analysen af mine data viser det sig, at spergsmalet
om, hvorvidt eleverne er didaktisk og fagligt inkluderet, har relation til
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de forskellige sociale strategier, de bringer i spil. Fenomenet kan forklares
med inspiration fra begrebet "social kapital” (Bourdieu, 1986), som er
summen af de ressourcer, der er knyttet til det at veere del af en gruppe.
Bourdieu understreger, hvordan man gennem ritualer anerkender
hinanden og bekrafter gruppemedlemskabet. Han omtaler deltagelsen
i disse aktiviteter som investeringsstrategier. Hvilke "kort” spiller ele-
verne med henblik pa at blive legitime deltagere i matematikundervis-
ningen? Hvad teller som trumf? Hver enkelt elev benytter sig af nogle
seerlige strategier for at blive inkluderet, men feelles for dem er, at de bdde
er fagligt og socialt funderet — pé en og samme tid. Man kan sige, at det
ikke blot er to sider af samme ment. Det er samme side af samme mont.
Deltagelsen i elevfzllesskabet implicerer laering sammen med andre og
i samarbejde med andre, hvor eleverne oplever sig involveret i det faglige
omréde og accepteret som de personer, de er. Casestudiet viser, at der er
en teet sammenhaeng mellem accept, deltagelse og prestation hos ele-
verne. Det peger i retning af en udvikling af inklusionsbegrebet, der
indfanger bade den faglige og sociale dimension. Jeg vil italesaette det
som en sociofaglig inklusion.

Denne form for deltagelse har analysen givet eksempler p3, idet elever,
som er i vanskeligheder i matematikundervisningen (og hvor strategien
beror pa at investere og maksimere deres sociale kapital), i mere eller
mindre omfang bliver anerkendt som relevante faglige deltagere af de
andre elever. De bliver legitime akterer i matematikundervisningen. Med
Anna som eksempel ses det, hvordan det kan lykkes at fa relevant stotte
af en klassekammerat med udgangspunkt i hendes ressourcer til at indgé
venskabsorienteret i elevfallesskaber, og Lilly far ogsa stette gennem
samarbejdet ved at vaere insisterende. Begge elever ser ud til at komme
videre i deres matematikfaglige leereproces. Dette menster ser ogsa ud til
at geelde andre elever i datamaterialet, som er i matematikvanskeligheder.
Dvs. elever, der investerer i elevfellesskabet fx ved at bruge humor og
lave sjov med tallene, elever, der har en veludviklet finmotorik, og som
derfor kan hjelpe kammerater med at klippe og lime rumlige figurer.
Eller elever, som har en fornemmelse for at smile og vaere naerveerende i
samarbejdsgvelser. I andre sammenhaenge kunne en kendt social strategi
maéske veare at "spille klovn” eller vaere "sej”. Man kunne ogsa have fore-
stillet sig mere skolespecifikke rationaler sdsom at koncentrere sig eller
at vaere fokuseret pa leererens anerkendelse, men mine fund peger p3,
at elevernes strategi er at benytte deres sociale kapital til at anerkende
hinanden og bekrafte gruppemedlemskabet.

Der er ogsé en elev, der skiller sig serligt ud: Robin. Hans kapital kan
ikke veksles til en valuta, der skaber ham plads i et elevfallesskab med
de piger, som han sidder ved bord med. Han taler ikke med de andre
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om matematikopgaverne, og han taler heller ikke meget med de andre
elever om andre ting i timen. Efter et par ménederi 1. klasse bliver Robin
flyttet til (bage i) barnehaveklassen, for som han siger: ”jeg skulle lege
mere”. Men da hverken fuld eller perifer deltagelse er en statisk tilstand,
er sporgsmalet, som dette casestudie rejser, hvordan lereprocesserne
kan tilretteleegges, sd Robin og andre elever i matematikvanskeligheder
potentielt kan opleve en oget sociofaglig inklusion? Hvordan kan der
med andre ord skabes en forbindelse mellem matematiklereres klasse-
ledelse og elevernes deltagelsesstrategier? Dette spergsmal behandles i
det folgende afsnit.

Diskussion af problemstilling 2 — om betydningen af
organisering af kammerathjzelp

For at opsummere analysen af de sammenhznge, der har at gore med
matematikleerernes organisering af kammerathjelpen, skelnes mellem
leerings-, relations- og adferdsledelse i matematikundervisningen
(Schmidt, 2013). I forhold til matematikleerernes leeringsledelse, sé eta-
bleres der ikke et samtalemgnster mellem eleverne med undersggende
spergsmaél, som understatter muligheden for faglige erkendelser. I forhold
til matematiklerernes relationsledelse, s& arbejdes der pa konstruktive
elev-elev-relationer, men disse relationer udnyttes ikke systematisk i
forhold til opgaver, der er vanskelige at lgse. I forhold til matematik-
leerernes adfzrdsledelse, s& hjelpes eleverne ikke til en adfeerd, hvor de
kan give hinanden feedback i hver enkelt delproces af en opgavelasning,
sddan at samtalen far et matematisk indhold.

Der er med andre ord ikke tydelige tegn p4, at de fire leerere benytter
klasseledelsesstrategier, der far betydning for, hvad indholdet i samar-
bejdet skal vaere, samt hvordan og hvorfor klassekammeratstgtten skal
iscenesaettes. P3 trods af at matematikleererne har seerlig indsigt i at
undervise elever i matematikvanskeligheder, s er kammerathjelp noget,
eleverne i langt overvejende grad selv skal etablere. Hvis kammerathjelp
skal medvirke til, at flere elever inkluderes i matematikundervisningen
synligger casestudiet, at det er af betydning, at matematiklereren ikke
kun praktiserer en klasseledelse, der understotter elevernes sociale faer-
digheder, gennem sin adfeerds- og relationsledelse, men ogsa viser konkret,
hvad en matematisk samtale kan bestd af gennem leeringsledelse. Samti-
dig viser analysen, at eleverne i matematikvanskeligheder sgger at blive
anerkendt som legitime (perifere) deltagere i elevfellesskaber gennem
strategier som venskabsrelationer, leg, dominans og imgdekommenhed.
Analysen, der er fremstillet i denne artikel, har givet anledning til at
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Figur 1. DK-modellen

udforme DK-modellen (Didaktiseret Kammerathjelp). Modellen
kobler klasseledelsesstrategierne med elevernes deltagelsesstrategier, sd
der skabes rum for en sociofaglig inklusion gennem elevsamarbejder.
DK-modellen opsummerer de didaktiske handlemuligheder, som frem-
stillingen lobende har diskuteret i analysen af de tre historier. Den illu-
strerer en mulig organisering af klassekammerathjeelp, som potentielt
kan f3 betydning for elevers deltagelse i matematikundervisningen.

Konklusion

En rekke studier (Baker et al., 2002; Kunsch et al., 2007; McLeskey et al.,
2012; Patrick etal., 2003; Slavin & Lake, 2008) viser, at der er et stort leerings-
potentiale for elever ved at organisere kammeratskabsstatten, sdledes at
flere elever inkluderes i matematikundervisningen. Neerverende case-
studie bidrager til den eksisterende forskning ved at synliggare, hvordan
elever i matematikvanskeligheder i indskolingen deltager i elevfalles-
skaber. I denne artikel er der fokus pa to méader, eleverne investerer deres
sociale kapital pa: gennem venskabs- og dominansrelationer. Casestudiet
demonstrerer, at elevernes deltagelsesstrategier har betydning for deres
anerkendelse i fellesskabet. En anerkendelse, der far indflydelse p3,
hvilken statte de far af deres kammerater. De elever,som harressourcer, der
bliver genkendt som gangbar ment, ser ud til at etablere en legitim perifer
position, og dermed opstér der et potentiale for en mere fuld deltagelse
i matematikundervisningen. Samtidig illustrerer studiet, at elever, som i
mindre grad interagerer med de andre elever, hverken fagligt eller socialt
itimerne, eri fare for at blive marginaliseret i matematikundervisningen.
Matematikleererne kan udnytte leeringspotentialet i kammerathjeelp for
elever, der er i matematikvanskeligheder, ved i hgjere grad at didaktisere
organiseringen af samarbejdet, s eleverne ikke overlades til selv at veere
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ansvarlige for at opsgge og rammesatte stilladseringen. Analysens fund
inviterer til, at der fokuseres pa sociofaglig inklusion for at skabe flere
deltagelsesmuligheder for elever i matematikvanskeligheder. En yderlig
pointe er, at det ikke er tilstreekkeligt, at matematiklaereren organise-
rer aktiviteter med tanke p3, at elever i matematikvanskeligheder skal
samarbejde med andre elever for at oge deres faglige udbytte. Det alene
er ikke nok. Lige sa vigtigt er det, at elever ogsa skal leere, hvordan de kan
hjelpe hinanden. I den proces kan gruppestrukturen, eksplicit undervis-
ning af hvordan elever samarbejder, og isceneszttelse af leeringsmiljget
veere omdrejningspunkter.
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Notes

1 Reviewspergsmalet lad: Hvordan praktiserer laerere klasseledelse i den
almindelige matematikundervisning, og hvilke betydninger kan disse
praksisformer fa for elever i matematikvanskeligheder. Reviewets fund
fremstilles gennem fire temaer: 1. Leereres tilgang til matematikundervis-
ningen, 2. Dialogens indhold og organisering, 3. Indsigt i elevernes leering
samt 4. Klassekammeraternes hjalp. Inden for temaet om klassekamme-
raternes hjlp blev der fundet tre metastudier og to single-studier. Slavin
og Lake (2008) baserer sig pa 87 internationale RCT-studier af elever fra
1.-6. klasse. Kunsch et al. (2007) udgeres af 17 internationale RCT-studier
af elever fra 1.-12. klasse. Baker et al. (2002) baserer sig pa 15 internationale
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RCT-studier af elever fra 1.-11. skoledr. Patrick et al. (2003) er et amerikansk
singlestudium baseret pa syv skoler. Empirien udgeres af observationer og
transskriberede lydoptagelser fra undervisningen fra otte leerere samt en
sporgeskemaundersogelse af 176 elever i 6. klasse. McLeskey et al. (2012) er
anden amerikansk undersogelse, hvor data er genereret gennem interviews
med 22 leerere og administratorer, observationer af 10 leereres undervis-
ning samt dokumentanalyse af planer og evalueringsrapporter pa skole- og
statsniveau.

2 Elever, der bliver tilbudt en tidlig matematikindsats (TMI), vurderes til at
veere i (eller i risiko for at komme i) vanskeligheder af en TMI-lerer, der
béde observerer eleven i klassen, laver en screeningstest og har en afdaek-
kende samtale med eleven. I testen indgar opgaver, som kan give et finger-
peg om, hvordan eleven handterer omrader af matematikken, og samtalen
undersgger elevens holdninger til og falelser for faget (jf. evt. Lindenskov
& Weng, 2013). Vurderingen af elever sker almindeligvis i samarbejde med
elevens egen matematiklerer. I de klasser, casestudiet bygger pé, er TMI-
leereren ogsé klassens almindelige matematiklerer.

3 Undersogelsen af Wouters et al. (2013) skal ikke ses som et udtryk for, at der
ber skabes homogene klasser. Hattie (2002) konkluderer pd baggrund af de
undersggelser om klassekammerateffekt, han har gennemgaet, at niveaude-
ling overordnet set har ringe effekt pé elevernes udbytte af undervisningen.
De vigtigste forskelle ligger i den méde, hvorpa der undervises. PISA
(OECD, 2010) statter ogsd enhedsskolens fordele mht. den positive kamme-
rateffekt, hvor de hojt praesterende elever i en klasse er med til at treekke de
lavt praesterende elever op. Et studie fra Arbejderbevaegelsens Erhvervsrad
(2012) viser ligeledes, at det har en gavnlig effekt pa de lavt praesterende
elever, at de gér i klasser, hvor der er barn fra ressourcestarke familier.
Omvendt har det ikke en negativ effekt pa de hgjt praesterende elevers
udbytte, at der er born i klassen, der kommer fra ressourcesvage hjem, s&
leenge andelen ikke overstiger 30 pct.

4 De undersagte fremgangsmader er: Student Team Learning, Learning
Together, Group Investigation, The Structural Approach, Complex
Instruction og The Collaborative Approach (Davidson, 2002).
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Abstract

This article is based on a case study investigating mathematics teach-
ing and learning in four classrooms (1-3 grade) at two different primary
schools. Using narratives constructed on pupil interviews and observa-
tions of mathematics teaching, the article gives examples of how pupils
— for whom mathematics is extensively difficult — implement strategies
for gaining acceptance as legitimate participants in pupil communities.
Pupils engaged in collaborative mathematics activities draw on their social
capital by offering themselves as a friend or dominant partner. The study
indicates that mathematics teachers must not only have an eye for orga-
nizing cooperative structures, but also provide specific academic support.
The analyses illustrate the need for a new notion of inclusion: "socio-
academic inclusion”. The article concludes with some didactic points of
attention for maximizing the learning potential inherent in peer support.
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