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Abstract

This thesis examines the perspectives in mathematics didactic research on parents' mathematics-
related beliefs in relation to calculation strategies. This is done by preparing two hermeneutic
literature reviews; one that examines parents' mathematics-related beliefs, and one that examines
the literature's proposals for teaching with calculation strategies in light of Guy Brousseau's theory
of didactic situations.

The results are compared in a matrix that makes it possible to examine the extent to which it can be
argued that parents' mathematics-related beliefs either support or oppose the recommended
approaches to working with calculation strategies. Teaching with a focus on calculation strategies,
with a problem-solving element, is in many ways far from the teaching that parents remember and
know.

Parents' beliefs about mathematics are divided into two; school mathematics and everyday
mathematics. Parents seek more practical teaching, despite their own experiences with teaching that
is characterized by rote learning and traditional methods. Additionally, beliefs about gender
stereotypes and the mindset that success in mathematics is due to ability or effort are particularly

prevalent in the final list of parents' mathematics-related beliefs.






Indholdsfortegnelse

1 INDLEDNING 9
1.1 MOTIVERING 9
1.2 PROBLEMFORMULERING 10
1.3 SPECIALETS ANALYTISKE STRUKTUR 11
1.3.1 LASEVEILEDNING 12
2 METODE 13
2.1 METODE SOM VIDENSKABSTEORI 14
2.2 METODE SOM UNDERS@GELSESLOGIK 14
2.2.1 BEGRUNDELSE FOR VALG AF HERMENEUTISK LITTERATURREVIEW 16
2.3 METODE SOM TEKNIK TIL AT GENERERE OG BEHANDLE DATA 17
3 HERMENEUTISK LITTERATURREVIEW 19
3.1 F@RSTE ITERATION 19
3.1.1 FORALDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 19
3.1.2 REGNESTRATEGIER 20
3.2 ANDEN ITERATION 21
3.2.1 FORALDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 21
3.2.2 REGNESTRATEGIER 22
3.3 TREDIJE ITERATION 22
3.3.1 FORALDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 23
3.3.2 REGNESTRATEGIER 23
4 INTRODUKTION TIL ANALYSE 25
4.1 KATEGORISERING AF LITTERATUREN 25
4.2 ANALYSESTRUKTUR 25
4.3 AFSLUTTENDE ANALYSE 26
5 REVIEW OG ANALYSE AF FORZALDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 27
5.1 BELIEFS 27
5.1.1 DEFINITION AF BELIEF BEGREBET 27
5.1.2 MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 28
5.2 ENDELIG KATEGORISERING AF FORZLDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 29
5.2.1 KORTLAGNINGSSKEMA OVER FORZLDRES MATEMATIKRELATEREDE BELIEFS 31
5.3 BELIEFS OM SELVET 32
5.3.1 KATEGORISERING VEDR@RENDE SELVET 33
5.3.2  SELVEFFEKTIVITET 34



5.3.3 MATEMATIK ER SVAERT 35
5.3.4 MINDSET 36
5.3.5 MATEMATIKANGST 37
5.3.6 OPSUMMERING 38
5.4 BELIEFS OM DEN SOCIALE KONTEKST 39
5.4.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE DEN SOCIALE KONTEKST 40
5.4.2 KONSSTEREOTYPER 40
5.4.3 INTERAKTION 42
5.4.4 OPSUMMERING 44
5.5 BELIEFS OM MATEMATIKUNDERVISNING 45
5.5.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE MATEMATIKUNDERVISNING 46
5.5.2 UNDERVISNINGSMETODER 46
5.5.3 PRODUKTIVE VANSKELIGHEDER 47
5.5.4 FEL 48
5.5.5 TIDLIG MATEMATIK 49
5.5.6 OPSUMMERING 50
5.6 BELIEFS OM MATEMATIK SOM DISCIPLIN 52
5.6.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE MATEMATIK SOM DISCIPLIN 53
5.6.2 MATH VALUE 53
5.6.3 FORMELLE OG UFORMELLE AKTIVITETER 54
5.6.4 OPSUMMERING 55
5.7 DELKONKLUSION 56
6 REVIEW OG ANALYSE AF REGNESTRATEGIER 59
6.1 REGNESTRATEGIER 59
6.1.1 HVAD ER REGNESTRATEGIER? 59
6.1.2 HVORFOR UNDERVISE | REGNESTRATEGIER? 60
6.1.3 HVORDAN UNDERVISE | REGNESTRATEGIER? 61
6.2 ENDELIG KATEGORISERING AF ANBEFALINGER FOR REGNESTRATEGIER 62
6.2.1 KORTLAGNINGSSKEMA OVER REGNESTRATEGIER 65
6.3 SOCIOMATEMATISKE NORMER 66
6.3.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE SOCIOMATEMATISKE NORMER 67
6.3.2 SOCIOMATEMATISKE NORMER 67
6.3.3 OPSUMMERING 68
6.4 INSTITUTIONALISERING 69
6.4.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE INSTITUTIONALISERING 70
6.4.2 LARERVIDEN 71
6.4.3  EKSPLICIT INSTRUKTION 72
6.4.4 \/ERDSATELEVERS BIDRAG 73
6.4.5 REPRASENTATIONER 74
6.4.6 OPSUMMERING 75
6.5 DEVOLUTION 77
6.5.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE DEVOLUTION 78
6.5.2 VIRKELIGHEDSN/ZERE PROBLEMSTILLINGER 79
6.5.3 STILLE SPGRGSMAL 80
6.5.4 TANKETID 81
6.5.5 AKTIVERE FORHANDSVIDEN 82
6.5.6 OPSUMMERING 83



6.6 AKTION 84
6.6.1 KATEGORISERING VEDRGRENDE AKTION 85
6.6.2 UDVIKLE EGNE STRATEGIER 86
6.6.3 BRED VIFTE AF STRATEGIER 87
6.6.4 OPSUMMERING 87
6.7 FORMULERING OG VALIDERING 89
6.7.1 KATEGORISERING VEDR@ZRENDE FORMULERING OG VALIDERING 90
6.7.2 DELE 91
6.7.3 DISKUTERE OG SAMMENLIGNE STRATEGIER 92
6.7.4 FORKLARE ANDRES RASONNEMENTER 92
6.7.5 BRUGE FEJL KONSTRUKTIVT 93
6.7.6 OPSUMMERING 94
6.8 DELKONKLUSION 95
7 ANALYSE AF KRYDSFELTER MELLEM BELIEFS OG REGNESTRATEGIER 97
7.1 ANALYSER MED AFSAT | REGNESTRATEGIER 99
7.2 ANALYSER MED AFSAT | FORZLDRE BELIEFS 99
7.3 FORSTE ANALYTISKE NEDSLAG: INTERAKTION 101
7.3.1  KOBLING MELLEM INTERAKTION OG STILLE SPGRGSMAL 102
7.4 ANDET ANALYTISKE NEDSLAG: FORMELLE OG UFORMELLE AKTIVITETER 105
7.4.1 KOBLING MELLEM FORMELLE OG UFORMELLE AKTIVITETER OG VIRKELIGHEDSNAERE PROBLEMSTILLINGER 106
7.5 DELKONKLUSION 109
8 KONKLUSION 111
9 PERSPEKTIVERING 115
9.1 SPECIALETS KVALITET 115
9.2 PERSPEKTIVER PA EVT. UDVIDELSE AF PROJEKTET 116
9.3 AFSLUTTENDE REFLEKSIONER OVER PROCESSEN OG PROJEKTET 116
10 LITTERATURLISTE 117
11 BILAGSOVERSIGT 125







1 Indledning

Jeg oplever i folkeskolen i dag en markant kleft mellem det matematiksyn, som praeger
undervisningen og det matematiksyn, som mange foraeldre har grundet erfaringer og forstaelse fra
egen skoletid. Matematikfaget og tilgangen til matematik har gennemgéet betydelige forandringer,
hvor fokus i dag i langt hejere grad ligger pa elevers forstaelse og fleksible regnestrategier fremfor
at regne hurtigt og rigtigt (Fuson, 2009; Verschaffel & De Corte, 1996). Denne udvikling betyder,
at foraeldre ikke neadvendigvis er fortrolige med de metoder, der anvendes i skolen i dag, hvilket kan
gore det vanskeligt for dem at stotte deres bern optimalt.

Som lerer og matematikvejleder gennem mange ar er jeg stodt pd mange foraldre, der foler sig
usikre pa, hvordan de bedst kan hjelpe deres bern, ofte fordi deres erfaringer star i sa stor kontrast
til skolens nuvarende praksis.

Beliefs generelt er et felt, der er blevet studeret meget og der findes meget, litteratur omkring det,
men foreldrebeliefs og serligt foreldres matematikrelaterede beliefs ser ud til at vaere underbelyst.
Ved at opna en storre forstielse for foreldres matematikrelaterede beliefs, kan vi som undervisere i
endnu hgjere grad vejlede foreldre og dermed ogsa styrke elevers laringsoplevelse.

Jeg finder det derfor relevant at undersoge, hvilke beliefs foraldre har om matematik og

regnestrategier, og hvordan de kommer til udtryk i deres stotte til barnene.

1.1 Motivering

Min motivation for at undersgge foreldres matematikrelaterede beliefs har bade et personligt og et
fagligt afsaet. Personligt er jeg motiveret af mit arbejde som larer, og de erfaringer jeg har faet. Her
har jeg gentagne gange oplevet, hvordan foraldres forstielse og tilgang til matematik har stor
betydning for, hvordan de kan stette deres bern i skolearbejdet. Gennem samarbejde med bade
foreldre og kolleger er det blevet tydeligt, at mange foreldre savner viden om de metoder og
strategier, der praeger nutidens matematikundervisning.

Fagligt finder jeg omradet serligt interessant, da omfanget af forskning om foraldres
matematikrelaterede beliefs og deres betydning for berns laering er begraenset, hvilket ogsé er blevet
endnu mere tydeligt for mig under arbejdet med dette projekt. Foreldres rolle har stor betydning for
elevers motivation og tilgang til faget. Min faglige motivation er derfor at skabe oget

opmerksomhed pa foreldrenes betydning for elevers laering i matematik.



Jeg onsker at undersoge foreldres matematikrelaterede beliefs om regnestrategier ved at belyse den
eksisterende forskningslitteratur inden for hver af de to emner og til slut at ssmmenholde mine
fund.

Dette danner grundlaget for min endelige problemformulering.

/ \
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[ 1.2 Problemformulering

Hvilke typer af perspektiver findes der i den matematikdidaktiske

forskningslitteratur pda henholdsvis og arbejdet med

? Og i hvilken grad kan det argumenteres, at forceldres

| matematikrelaterede beliefs enten eller de tilgange til
l arbejdet med regnestrategier, som litteraturen anbefaler?

'
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1.3 Specialets analytiske struktur

I det folgende vil jeg redegere for specialets analytiske struktur (figur 1).

( Problemformulering \

Hvilke typer af perspektiver findes der i den matematikdidaktiske
forskningslitteratur pa henholdsvis foraeldres beliefs og arbejdet med
regnestrategier? Og i hvilken grad kan det argumenteres, at foreeldres
matematikrelaterede beliefs enten understotter eller modarbejder de
\ tilgange til arbejdet med regnestrategier, som litteraturen anbefaler?‘J

Hermeneutisk litteraturreview

Del A: Forzeldres
matematikrelaterede beliefs

Del B: Regnestrategier

Hvordan ser den matematikdidaktiske

forskning om regnestrategier ud set i
lyset af hovedkategorierne indenfor

teorien om didaktiske situationer?

Hvilke matematikrelaterede beliefs har
forzeldre ifolge den matematikdidaktiske
forskning?

Analyse af
litteraturreview

Del C: Forhold mellem beliefs og
regnestrategier

Hvilke sammenhaenge eller modstrid eksisterer
mellem foreeldres matematikrelaterede beliefs og de
tnbefalede tilgange til arbejdet med regnestrategier?

‘—)

B

Konklusion

—

D

Perspektivering

——————

Figur 1: Specialet analytiske struktur
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Specialet vedrerer to centrale matematikdidaktiske omrader; foreeldres matematikrelaterede beliefs
0g regnestrategier.

Jeg vil besvare min problemformulering ved at udarbejde to hermeneutiske litteraturreviews. Et
hvor jeg undersoger matematikdidaktikkens forskningsblik pa foreldres matematikrelaterede
beliefs (kapitel 5), og ét hvor jeg underseger den matematikdidaktiske forskning om regnestrategier
set 1 lyset af hovedkategorierne inden for teorien om didaktiske situationer (kapitel 6). Jeg har
opstillet et delspergsmadl til hvert omrade, som vil danne udgangspunkt for de to reviews.

Mine to reviews bestér hver af tre iterationer, der hver is@r tager afset i min forforstéelse og fund
fra forrige iteration. Hver iteration indeholder en fortolkning og analyse af den valgte
forskningslitteratur og min forforstaelse, vil udvikle sig i takt med udferslen af hver iteration. Efter
tredje iteration laver jeg en opsamlende analyse af litteraturens bud af henholdsvis foraeldres
matematikrelaterede beliefs og regnestrategier (afsnit 5.7 og 6.8).

De to reviews laves med henblik pa at sammenholde foreldres matematikrelaterede beliefs med de
anbefalede tilgange til regnestrategier. Resultaterne fra de to reviews vil jeg sammenholde i en
matrix og komme med analyser over udvalgte perspektiver (kapitel 7). Jeg kan af pragmatiske
arsager ikke nd omkring alle krydsfelter, men udvelger enkelte snit.

Afslutningsvis vil jeg lave en konklusion (kapitel 8), hvor jeg besvarer min problemformulering og

en perspektivering (kapitel 9).

Kildeanvisninger i specialet er angivet efter APA7-standard og figurer og tabeller med forklarende

tekst er nummeret fortlobende. Forkortelser indszttes 1 parentes, efter forste gang de bruges.



2 Metode

I dette kapitel vil jeg introducere og argumentere for mit valg af specialets overordnede metodiske
tilgang. Jeg ensker en kvalitativ tilgang til at undersege mit problemfelt, hvilket Brinkmann og
Tanggaard (2022) rammer saledes ind: ”Nér forskning er kvalitativ, betyder det almindeligvis, at
man interesserer sig for, ~vordan noget gores, siges, opleves, fremtreeder eller udvikles. Man er fx
optaget af at beskrive, forsta, fortolke eller dekonstruere den menneskelige erfarings kvaliteter”
(Brinkmann & Tanggaard, 2022, s. 15). Dette er i modsatning til den kvantitative forskning hvor
man er interesseret i kvantiteter og derved er optaget af at undersoge, hvor meget der findes af noget
(Brinkmann & Tanggaard, 2022).

Jeg vil tage udgangspunkt i de tre niveauer som Dahler-Larsen (2010 [2002]) anbefaler, nar en
metode skal behandles; Metode som videnskabsteori, metode som undersogelseslogik og metode
som teknik til at generere og behandle data. Her argumenteres for, at man i kvalitative
undersogelser opererer med et fleksibelt design, da de vigtigste kategorier i undersegelsen ikke er
fastlagt af undersogelsen pd forhdnd, men derimod udvikles i selve undersogelsesarbejdet. I den
forbindelse argumenteres der for, at metode som undersogelseslogik ber vere den mest styrende, da
det netop er her, fleksibiliteten ligger, og med rig mulighed for at undersegelsen udvikles undervejs.
Hansen og Hejgaard (2019) argumenterer ogsa herfor og papeger yderligere, at
undersogelseslogikken agerer skelet for den samlede undersegelse, som vil binde de forskellige dele
af undersogelsen sammen. En meningsfuld og transparent undersogelseslogik har stor betydning for

undersogelsens kvalitet og trovaerdighed.

At vaelge metode som undersogelseslogik som det styrende element, danner en god ramme for min
undersogelse, hvor jeg ensker at undersege, hvilke perspektiver der findes i forskningslitteraturen
pa foreldres matematikrelaterede beliefs om regnestrategier. Det kreever en forstéelse for, hvordan
foreldres matematikrelaterede beliefs ifelge forskningslitteraturen kommer til udtryk, hvilket skal
sammenholdes med forskningslitteraturens bud pé undervisning med regnestrategier set i lyset af
hovedkategorierne inden for teorien om didaktiske situationer. Fokus er derfor pd at forsta, fortolke

og skabe sammenhange i det, der kommer frem om problemfeltet gennem forskningslitteraturen.
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2.1 Metode som videnskabsteori

Inden for humanvidenskaberne er hermeneutikken kernen til forstaelse og fortolkning af
menneskelige handlinger, hvor betydningen af fortolkning og mening understreges som helt
centrale. Hermeneutikken haevder, at der er vigtige forskelle mellem naturvidenskaberne og
humanvidenskaberne. Naturvidenskaberne sgger forklaringer pa ikke-meningsfulde fenomener,
hvorimod humanvidenskaberne fokuserer pa fortolkninger, der udspringer af menneskers
intentioner og handlinger (Pahuus, 2015).

At arbejde hermeneutisk handler om at skifte mellem kontekst og fokus, og hvor fortolkeren hele
tiden er opmerksom pa egen rolle og forstaelse. Det er séledes ikke muligt at vere objektiv, men
forskeren indtager en subjektiv rolle bdde under indsamlingen og i fortolkningen af data. Undervejs
vil der opsté nye forstéelser, som giver anledning til nye fortolkninger, og som i sidste ende vil give
et helt og sammenhangende billede (Pahuus, 2015), hvilket ogsa illustreres i den hermeneutiske

cirkel i figur 2.

Del/ Helhed/
Analyse Fortolkning

I

Figur 2: Den hermeneutiske cirkel. Frit tegnet efter Larsen (2023)

2.2 Metode som undersggelseslogik

Jeg har valgt at lave litteraturreviews, da det kan hjelpe mig med at skabe overblik over
eksisterende forskningslitteratur. Jeg vil redegere for forskellige reviews for til sidst at begrunde
mit valg af hermeneutisk review.

Et narrativt litteraturreview er det traditionelle review, og er det mest enkle og almindelige (Machi
& McEvoy, 2022). Det udspringer fra humanistiske videnskaber, og starter oftest med en

forskningsinteresse, som udvalges, identificeres og indsnavres i den indledende udforskning af



litteraturen. Problemfelt og analysespergsmal kan @&ndres undervejs i takt med at interessen evt.
flytter sig. Det sarlige ved et narrativt review er, at metoden ikke er s stringent, men med en fare
for at potentiel relevant forskningslitteratur ikke bliver inkluderet da forskeren enten er uvidende
om det, eller bevidst velger det fra. Der gives sjaeldent forklaringer pa kriterier, der bruges til at
udvaelge og identificere relevant litteratur, hvilket er uhensigtsmaessigt, da det kan vare svart for
andre at vurdere trovaerdigheden (Thomas et al., 2017).

Et systematisk litteraturreview udspringer derimod fra naturvidenskaben og bygger pé en
kortleegning, der udferes efter en fast plan eller metode (Rieper, 2013; Thomas et al., 2017). Denne
form for review er i modsetning til det narrative meget struktureret og stringent i skabelsen af et
overblik. Det kommer til udtryk ved, at det fra start kraever en fast problemformulering med faste
undersopgelsesspargsmél, som udger en lineaer proces. Det er ligeledes centralt, at der foreligger en
klar systematik og begrundelser for de valg, der treeffes undervejs, hvilket gor sig gaeldende for

bade inkluderet og ekskluderet litteratur.

Mit endelige valg er det hermeneutiske litteraturreview der ligesom det narrative, er udsprunget af
de humanistiske videnskaber. Det serlige ved det hermeneutiske review er, at det foregar i en
iterativ proces, hvor de enkelte dele af processen gentages og forskeren kan frit springe mellem
handlinger alt efter, hvad der giver mening. Det betyder derfor at problemformuleringen sagtens
kan @ndre sig undervejs, og det samme gor sig geeldende for underspergsmélene (Boell & Cecez-

Kecmanovic, 2014). I et hermeneutisk review gar man metodisk til vaerks, idet man igennem den

iterative proces forseger at forstd og
fortolke. Gennem den nye forstéelse vil

forskeren forsta og fortolke litteratur pa

nye mider og pa den baggrund have et
nyt udgangspunkt for at sege litteratur Initial ideas classifying

(Boell & Cecez-Kecmanovic, 2010). ( analysis )

and

Denne proces beskrive med en Research prob- | M/ Nterpretation, Critical
lem/questions assessment

hermeneutisk ramme for

litteraturgennemgang (figur 3). \ /
development

N Literature

review
Figure 1. A hermeneutic framework for the literature review
process consisting of two major hermeneutic circles

Figur 3: Ramme for hermeneutisk litteraturreview
(Boell & Cecez-Kecmanovic, 2014)
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Den hermeneutiske ramme bestar af to sammenflettede cirkler og bygger pa elementer fra den
hermeneutiske cirkel (figur 2), hvor forstaelsesprocessen udvikles i en vekselvirkning mellem dele
og helheder. Det sker bade i hver enkelt cirkel, men ogsd mellem de to cirkler.

Den lille hermeneutiske cirkel 1 figur 3 er search and acquisition (soge og erhvervelse), og det er
her ny relevant forskningslitteratur identificeres. Den store cirkel er analysis and interpretation
(analyse og fortolkning), og det er her den samlede erhvervede og laeste forskningslitteratur
analyseres og fortolkes. Det foregér i en vekselvirkning mellem de to cirkler og er tilsammen, det

der udger hver iteration.

De tre omtalte reviewformer har hver deres fordele og ulemper. Schoenfeld (2007) argumenterer for
tre fundamentale dimensioner i forhold til forskningsstudier, som er med til at afgere hvor
palidelige studier er:

Troveerdighed, om 1 hvor hgj grad underseggelsen fremstar palidelig.

Generaliserbarhed, om 1 hvilke situationer og sammenhange underseggelsen er relevant for.

Vigtighed, om 1 hvor hgj grad undersogelsen er vigtig og relevant.

De tre dimensioner har varet afgerende i mine overvejelser og for mit endelige valg af
hermeneutisk review. Det narrative review er en subjektiv og relativ dben metode, hvilket kan give
lav trovaerdighed og generaliserbarhed, hvorimod det systematiske review, pa grund af dens
objektivitet har en hgj troverdighed. I det hermeneutiske review kan sggningen i en iteration
bidrage til at kvalificere sogningen i de folgende iterationer, og relevant litteratur kan indhentes
undervejs. Dog er det afgerende at vere tydelig i fremgangsméden og fi beskrevet underseggelsen
ngje, hvilket er med til at sikre en hgjere trovaerdighed og generaliserbarhed (Schoenfeld, 2007).
Arsagen, til at mit valg er faldet p4 hermeneutisk review som undersogelseslogik, er netop den
fleksibilitet, der er i metoden. Her har jeg mulighed for at &ndre min problemformulering og mine
delsporgsmal lebende i takt med at jeg bliver klogere eller nysgerrig pa at g andre veje. Det skulle
vise sig at have stor betydning for min endelige problemformulering og delspergsmal, hvilket jeg

vil uddybe i afsnit 3.1.2, om forste iteration af regnestrategier.



2.3 Metode som teknik til at generere og behandle data

Metode til at generere og behandle data inden for hermeneutisk review kraver faerdigheder indenfor
sogning, idet der skal findes og identificeres relevant litteratur. Boell og Cecez-Kecmanovic (2014)
anbefaler at starte med redigerede beger eller litteraturreviews, ligesom det anbefales at tage noter
under sogningerne. Jeg onskede at gennemfore tre iterationer til indsamling og behandling af data.
De tre iterationer har jeg valgt at navngive: manuel og indledende sogning, systematisk sogning og

keedesogning, hvilket ogsa fremgér af figur 4.

(Y (¢ N (1

Hvilke matematikrelaterede beliefs har foraeldre i folge den matematikdidaktiske forskning?

I v — 1 I L )

!

! Hvordan ser den matematikdidaktiske forskning om regnestrategier ud, set i lyset af hovedkategorierne indenfor TDS" I

_eer

[ Segeog |
erhvervelse

Analyse og
fortolkning

o

Soege og
erhvervelse

Sogeog |
erhvervelse |/

Endelig

Forforstaelse
og udvaelgelse
af problemfelt

kortlaegning og
klassificering

Analyse og
fortolkning

Analyse og
fortolkning

~

Manuel og indledende

segning Systematiske sggning Keedesogning

Figur 4: Illustration af mit hermeneutiske review

Mine to separate reviews vil jeg til slut sammenkoble. Jeg onsker saledes at finde litteraturens bud
pa folgende to spergsmal:
*  Hvilke matematikrelaterede beliefs har forceldre ifolge den matematikdidaktiske forskning?
*  Hvordan ser den matematikdidaktiske forskning om regnestrategier ud set i lyset af

hovedkategorierne indenfor teorien om didaktiske situationer?

I forste iteration, den manuelle og indledende sogning, fulgte jeg soge og erhvervelse til at finde og

udvelge relevant litteratur for derefter at folge analyse og fortolkning til at kortleegge og

1
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klassificere ud fra min nuvearende forstielse. I anden iteration, den systematiske sogning, udvidede
jeg, med udgangspunkt i neglebegreber fra forste iteration. Stadig med flere gentagelser fra soge og
erhvervelse, hvor jeg udpegede og tilpassede relevante sggeord til identificering af flere relevante
tekster for til slut at felge analyse og fortolkning til at kortlegge og klassificere ud fra min justerede
helhedsforstéelse fra forste iteration. I tredje og sidste iteration benyttede jeg mig af keedesogning,
hvor relevante referencer fra tekster blev brugt til at finde yderligere litteratur.

Hvornar reviewet ber afsluttes er individuelt, da hver iteration kan bidrage med yderligere litteratur
og dermed ogsé oge forstaelsen af omradet. Pé et tidspunkt vil man na til et punkt, hvor omrédet er
sd mettet at ny litteratur byder pd marginale forbedringer i forstdelsen af emnet. Begge reviews er

udfert pd samme made og min proces er skitseret i figur 4 og bliver uddybet i neste kapitel.



3 Hermeneutisk litteraturreview

Jeg har udarbejdet to hermeneutiske litteraturreviews; forceeldres matematikrelaterede beliefs og
anbefalingen om undervisning i regnestrategier set i lyset af TDS. Jeg vil i det folgende redegore
for de tre iterationer og mine resultater i de to reviews. Den fulde beskrivelse med na@rmere detaljer
og beskrivelser af processerne under de to reviews samt de tre iterationer indenfor hvert review kan
findes 1 henholdsvis bilag 1, 2 og 3. De to reviews er foretaget og afsluttet efter hinanden, men i og
med at det naesten er samme proces, jeg har varet igennem, velger jeg at beskrive dem sidelebende,

hvilket ogsé ger sig gaeldende i bilagene.

3.1 Farste iteration

I forste iteration anbefales det af Boell og Cecez-Kecmanovic (2014) at starte med at finde
forskningslitteratur der opsummerer og samler forskning inden for det valgte problemfelt. Jeg
lavede en manuel sggning, hvor jeg gennemgik litteratur, der indeholder nyeste forskning inden for
matematikdidaktik. Jeg gennemgik indholdsfortegnelser og abstracts inden min endelige
udvalgelse. Med udgangspunkt i min laesning kunne jeg opstille leesefokuserede spergsmal, som
hjalp mig med at holde retning i det videre arbejde, samt finde segeord som jeg skulle bruge i min
anden iteration. Jeg vil i det felgende kort beskrive mine resultater af iteration 1. En mere

dybdegiende beskrivelse af iteration 1 kan findes i bilag 1.

I forste iteration fremtrédte tydelige kategorier som jeg efterfelgende kunne opstille mine
laesefokuserede spergsmal ud fra: En kategori omhandlende foraldrenes beliefs af
matematikundervisningen, herunder undervisningsmetoder som udenadslare og traditionelle
metoder og en kategori omhandlende foraldres tro pd egne evner, samt hvorvidt de ser
matematikferdigheder som medfedt eller som en kompetence, der kan udvikles, hvilket primart
relaterer sig til selvet. Derudover fremkom ogsé beliefs omhandlende, hvordan foreldres holdninger
kommer til udtryk i samspillet med barnet, - altsa den sociale interaktion mellem barn og foraeldre.
Endelig blev det tydeligt, at veerdien og vigtigheden af matematik som fag og disciplin i samfundet

var et gennemgéende tema, - saerligt i forhold til anvendelighed og i at kunne bega sig i samfundet.

9
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Ud af disse kategorier kunne jeg opstille fire leesefokuserede spergsmal til det videre arbejde:
Hvilke forestillinger har forceldre om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores?

Hvilke opfattelser har forceldre om egne evner og erfaringer med matematik?

Hvordan kommer forceldres egne overbevisninger om matematik til udtryk i deres mdde at
tale om og engagere sig i deres barns leering?

Hvordan ser forceldrene pa matematik som et fag og en disciplin, der er nodvendig i

samfundet?

Min forste tanke var at undersege generelle anbefalinger for undervisning med regnestrategier, men
i nerlaesning af den indsamlede litteratur stedte jeg flere steder pa anbefalinger om at g4 til arbejdet
med regnestrategier pd samme made som med problemlgsning (Clarke, 2004; Novotn4 et al., 2018;
Swanson et al., 2022; Verschaffel et al., 2006). Bl.a. blev teorien om didaktiske situationer (TDS) af
Brousseau (1997) nevnt som mulig tilgang og jeg blev derfor nysgerrig, pA om mine fund kunne
kategoriseres under hovedkategorierne fra TDS. Jeg gik tilbage i litteraturen og genlaste
publikationerne, hvilket ogsé illustreres af den lilla pil i figur 4. Dette var for at undersoge, hvordan
hovedkategorierne fra TDS kunne danne grundlag for min kategorisering, hvorefter jeg

omformulerede mit delspergsmal B (figur 5).

\’ 4
"Hvilke generelle principper anbefaler den

matematikdidaktiske forskning omkring
undervisning i regnestrategier?"

"Hvordan ser den matematikdidaktiske
forskning om regnestrategier ud, set i lyset af
hovedkategorierne inden for teorien om
didaktiske situationer?"

J \

Figur 5: Andring i spergsmél B

Under min leesning fandt jeg kategorier, der bl.a. matcher hovedkategorier og principperne for TDS.
Fx treeder didaktiske og adidaktiske situationer tydeligt frem, ligesom jeg fandt tegn pa temaer, der
passer under kategorierne fra TDS. Jeg vil uddybe rammerne om TDS narmere i kapitel 6 inden

min endelige kategorisering.



Jeg vurderer, at der i min laesning kommer tre overordnede temaer, som er henholdsvis didaktiske
og adidaktiske, og som er relevante for den endelige kategorisering i forhold til TDS. De tre temaer,
som jeg vil tage udgangspunkt i er; leererens rolle, elevernes selvsteendige arbejde og feelles
opsamling.
Pa baggrund af dette opstillede jeg leesefokuserede spergsmal, som vil danne udgangspunkt for min
laesning i iteration 2:
Hvordan kan lcereren stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i de didaktiske
situationer?
Hvordan udvikler og afprover eleverne egne regnestrategier, nar de arbejder selvstendigt i
adidaktiske situationer?

Hvordan kan feelles opsamling bruges til at udvikle elevernes strategiforstaelse?

3.2 Anden iteration

Anden iteration var en systematisk databasesegning. Jeg benyttede mig af databaserne AU Library
(Det Kongelige Bibliotek) og ERIC. Jeg vil i det folgende kort beskrive mine resultater af iteration

2. En mere dybdegdende beskrivelse af processen i iterationen kan findes i bilag 2.

Jeg prioriterede at anvende ERIC til segning af udenlandsk litteratur og AU Library til segning af

dansk og nordisk litteratur. Min segning resulterede i en samlet mangde pa 220 publikationer.

Segningen var med afsat i titel og abstract igennem en screeningsproces med folgende kriterier:
Jeg inkluderede publicerede fagfalle-bedemte artikler, beger, rapporter, konferencepapirer,
ph.d.-afhandlinger, men ekskluderede anmeldelser og uddannelsesopgaver.
Jeg inkluderede publikationer pa dansk, svensk, norsk og engelsk og ekskluderede alle andre
sprog.
Jeg inkluderede publikationer omhandlende foraldres matematikrelaterede beliefs og

ekskluderede publikationer, der udelukkende omhandlede lerer- og elevbeliefs.

n
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Matematikrelaterede beliefs sattes ofte i relation til matematikangst, ken og elevers
pavirkning af foreldres beliefs. Jeg ekskluderede derfor publikationer, der udelukkende

omhandlede matematikangst og ken.

Efter anvendelse af ovenstiende kriterier og efterfolgende skimmelasning var der 15 relevante

publikationer i denne iteration.

Ogsé her anvendte jeg ERIC og AU Library. Min segning resulterede i en samlet mangde pd 301

publikationer.

Segningen var med afsat i titel og abstract, igennem en screeningsproces med folgende kriterier:
Jeg inkluderede publicerede fagfalle-bedemte artikler, beger, rapporter, konferencepapirer,
ph.d.-afhandlinger, men ekskluderede anmeldelser og uddannelsesopgaver.

Jeg inkluderede publikationer pa dansk, svensk, norsk og engelsk og ekskluderede alle andre
sprog.

Jeg inkluderede publikationer omhandlende generelle anbefalinger om regnestrategier, men
ekskluderede publikationer om problemlosningsstrategier, konkrete beskrivelser af strategier

og strategier til udvikling af talforstéelse.

Efter anvendelse af ovenstiende kriterier og efterfolgende skimmelasning var der 13 relevante

publikationer i denne iteration.

3.3 Tredje iteration

I tredje iteration gjorde jeg brug af kedesogning, som Boell og Cecez-Kecmanovic (2014) anbefaler
til at finde andre relevante tekster inden for samme tema. Helt konkret brugte jeg citationssogning,
hvor jeg tog udgangspunkt i referencer fra publikationer fra forste og anden iteration samt
sneboldsagning, hvor jeg brugte nye publikationers referencer til at finde mere relevant litteratur.

Til at finde og hente nye publikationer brugte jeg AU Library og Google Scholar. I denne iteration



havde jeg fokus pé relevante forskere og kunne pd baggrund af de tre iterationer illustrere et samlet
overblik i to separate kortleegningsskemaer.

Jeg vil i det folgende kort beskrive mine resultater af iteration 3. En mere dybdegdende beskrivelse
af processen i iterationen kan findes i bilag 3. Den specifikke kortleegning og klassificering inden
for de to temaer prasenteres i starten af hver af de to review- og analysekapitler, henholdsvis

kapitel 5 og 6.

Min kaedesogning omkring foraeldres matematikrelaterede beliefs forte mig til yderligere 6
publikationer. Jeg fandt yderligere argumenter for mine kategorier og opndede storre forstaelse og

argumentation for de identificerede kategorier i forste og anden iteration.

Min kaedesogning indenfor regnestrategier forte til yderligere 7 publikationer. I denne iteration
lykkedes det mig at finde yderligere argumenter for mine kategorier. Jeg opndede storre forstaelse
og argumentation for de identificerede kategorier, men jeg oplevede s@rligt i denne iteration at
publikationerne kunne bidrage til spergsmaélet, om hvordan leereren kan stotte elevernes arbejde
gennem de forskellige faser i de didaktiske situationer? Det blev tydeligt, at sociomatematiske
normer (SM) var nedvendige som en kategori for sig, pa trods af at det er grundlaget for arbejdet
med TDS. Ligesom jeg valgte at sla to af hovedkategorierne fra TDS sammen (formulering og

validering), da temaerne inden for disse kategorier overlappede.

3



Iz



4 Introduktion til analyse

Formalet med dette kapitel er at give en introduktion til de gennemforte analyser. Specialet
indeholder to hermeneutiske reviews, som hver er inddelt 1 et antal kategorier, hvor der er
udarbejdet separate analyser. Efterfolgende har jeg udarbejdet en samlet analyse, hvordan

omraderne spiller sammen.

4.1 Kategorisering af litteraturen

Jeg vil her preesentere specialets hovedresultater. Mine to analyser er endt ud i en kortlaegning af de
enkelte publikationer inden for hvert omrdde. Tabellerne vil danne ramme for hver deres analyse og
vil presenteres inden den enkelte analyse. Det er ikke en udtemmende kortlaegning, da jeg af
pragmatiske drsager matte stoppe min segning, men det er et billede af litteraturen her og nu, med
den litteratur jeg har vaeret omkring.

I tabellerne er der sat krydser, der indikerer min kortleegning af litteraturen og alle publikationer er
forsynet med mindst ét kryds. Jeg vil 1 analysen ikke komme med en uddybende forklaring pa alle
krydser, men jeg vil inddrage udvalgte analytiske pointer og eksemplificere hvordan

kategoriseringen er foregaet.

4.2 Analysestruktur

Analysen af de to reviews vil jeg udarbejde hver for sig og jeg vil inden hvert analysekapitel
kortleegge hovedresultaterne fra den leste litteratur. Efterfolgende traekker jeg hovedpointer ud samt
opstiller hhv. de fundne matematikrelaterede beliefs blandt foreldre samt anbefalinger for
regnestrategier set i lyset af TDS.
Analyserne for hver af kategorierne i de to reviews vil felge en ensartet struktur som vil indeholde
folgende elementer:
Kategorisering. Presentation af venn-diagram over litteraturens placeringer i forhold til
afsnittets kategorier.
Analytisk kategorisering. Argumentation og kortlaegning af min inddeling af kategorier.
Introduktion. Forste del af hvert analyseafsnit indeholder en praesentation af de overordnede

pointer, som litteraturen byder pa.

15



26

Jeg vil i dette afsnit ikke liste al den anvendte litteratur op, da det vil vere et ssmmentraek
af, hvad litteraturen generelt udtrykker. Litteraturen kan tilgds via venn-diagrammerne inden
hver kategori.

Udvalgte pointer. Udvalgte analytiske pointer hives frem med det formal at stille skarpt pa
treek ved litteraturen, som er fundet centrale.

Opsummering. Afsnittet afsluttes med en opsummering af analysens fund.

4.3 Afsluttende analyse

Efter de to separate analyser af de udferte reviews vil jeg sammenholde mine resultater i en samlet
matrix.

Det er ikke muligt at sammenholde alle krydsfelter mellem foraeldres matematikrelaterede beliefs
og anbefalinger til regnestrategier. Jeg vil derfor forst komme med bud pa et udsnit af krydsfelter og

derefter udvaelge enkelte udsnit, som jeg vil udarbejde en analyse af.



5 Review og analyse af foreeldres matematikrelaterede

beliefs

I dette afsnit vil jeg analysere mit hermeneutiske review om foraeldres matematikrelaterede beliefs
og svare pa delspergsmél A: Hvilke matematikrelaterede beliefs har forceldre ifolge den
matematikdidaktiske forskning?

Analysen skal munde ud i en opstilling af forskningslitteraturens bud pa foreldres
matematikrelaterede beliefs. Forst vil jeg begrebsafklare belief og derefter skitsere min endelige
kortleegning af de tre iterationer. Endelig vil jeg i en delkonklusion besvare de opstillede spergsmal,

som dannede udgangspunkt for min lesning og efterfelgende kategorisering.

5.1 Beliefs

Jeg vil 1 dette afsnit kort redegere for belief begrebet. Det er et begreb, der er centralt i opgaven og
jeg finder det derfor relevant at pracisere, hvilken forstielse af begrebet der ligger til grund for

anvendelsen i opgaven.

Beliefs forekommer overalt, og kan bade vare produktive og hemmende (Torner et al., 2013). Det
engelske ord belief kan oversettes til dansk med overbevisninger, opfattelser, holdninger og
forestillinger, men ingen af disse begreber dekker betydningen af ordet fyldestgerende nok. Pa den
baggrund, og pa baggrund af at den matematikdidaktiske forskning generelt anvender det engelske
udtryk, vil jeg ligeledes, som udgangspunkt anvende begrebet belief 1 opgaven. Jeg vil dog
sidelobende ogsa anvende begreberne opfattelser og overbevisninger som synonym for ordet belief,
som, jeg vurderer, ligger tettest pa det engelske udtryk.

Der er i litteraturen forskellige definitioner af begrebet, og jeg velger at bruge folgende definition
af Philipp (2007), som jeg synes, er dekkende for beliefs generelt: ”Belief might be though of as
lenses that affect one’s view of some aspect of the world or as dispositions toward action.” Philipp

(2007, s. 259).
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En yderligere begrundelse for valget af ovenstdende definition er inddragelsen af affektive faktorer
som led i forstielsen af belief begrebet. Affektive forhold pavirker os kognitivt og vil udlese
kognitive reaktioner som fx at kunne lide eller ikke kunne lide matematik. Affekt spiller sdledes en
vasentlig rolle i matematikindlering (McLeod, 1992).

McLeod (1992) studerede netop belief fra et affektivt perspektiv, og han skelnede mellem beliefs
om matematik, beliefs om sig selv, beliefs om matematikundervisning og beliefs om den sociale
kontekst. Denne skelnen er han ikke ene om, og der findes forskellige kategoriseringer af serligt
elevers beliefs.

Op’t Eynde et al. (2002) opstiller et rammevaerk bestdende af tre dimensioner (beliefs om
matematikundervisning, beliefs om selvet og beliefs om den sociale kontekst), hvilket illustreres
med en model hvor det tydeliggeres, at beliefs er indbyrdes athengige og oftest optrader i klynger.
Et enkelt belief kan saledes ikke @ndres, uden det vil pavirke den klynge, det er en del af.

Jankvist (2015, s. 45) udvider modellen over elevers matematikrelaterede beliefs med beliefs om
matematik som disciplin (figur 6). Tilfgjelsen sker med den begrundelse at beliefs ofte ses som et
middel til forstaelse og lering, men at der i diskussionen om beliefs mangler en mere malorienteret
og normativ dimension. Beskrivelser om at skolen skal udvikle demokratiske kompetencer og
kritisk bevidste borgere, vil inkludere en udvikling af beliefs omkring matematikkens rolle og
anvendelse 1 samfundet (Jankvist, 2015). De fuldfarvede felter er saledes den oprindelige model fra

Op’t Eynde et al. (2002), og det stribede felt er Jankvist (2015) tilfejelse.

Beliefs om matematik
som discplin

Elevers
) matematik- Beliefs om selvet
Beliefs om den
sociale kontekst relaterede

beliefssystem

Beliefs om
matematikundervisning

Figur 6: Model af ”students’ mathematics-related belief system (Jankvist, 2015, s. 45)



5.2 Endelig kategorisering af foraeldres matematikrelaterede beliefs

Jeg vil i dette afsnit arbejde med underspergsmaélet til del A:

Hvilke har ifolge den |
| matematikdidaktiske forskning? \

De opstillede spergsmal hjalp mig til en fokuseret lasning gennem iterationerne.
Hvilke forestillinger har forceldre om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores?
Hvilke opfattelser har forceldre om egne evner og erfaringer med matematik?
Hvordan kommer forceldres egne overbevisninger om matematik til udtryk i deres mdde at
tale om og engagere sig i deres barns leering?

Hvordan ser forceldre pd matematik som et fag og en disciplin, der er nodvendig i

samfundet?

Der blev ikke fundet yderligere relevante overordnede temaer, men i lgbet af de tre iterationer er
min forstielse blevet udviklet, og kategorierne er blevet yderligere specificeret.

Kategorierne giver alle bud pa foreldres matematikrelaterede beliefs, og under hver kategori er der
forskellige perspektiver som jeg er stedt pd i min leesning.

Det forste tema jeg leegger marke til handler om matematikundervisningen, og hvilke forestillinger
foreeldre har om, hvordan god matematikundervisning bor tilretteleegges og gennemfores. Denne
kategori omhandler serligt undervisningsmetoder, effekten af fejl samt vigtigheden i at laere
matematik tidligt.

Et andet tema handler om hvilke opfattelser forceldrene har om egne evner og erfaringer med
matematik. Denne kategori vedrorer sarligt foreldres selveffektivitet, mindset omkring matematik
som medfedt evne, samt om matematik vakker glaede.

Det tredje tema handler primart om interaktionen mellem foraeldre og barn, og om Avordan

foreeldres egne overbevisninger om matematik kommer til udtryk i deres madde at tale om og

n
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engagere sig i deres barns leering? Det traekker sarligt pa kensspecifikke stereotyper, hvilket har
betydning for, hvordan foraldre opfatter og tilgar matematiklering.

Det sidste tema, handler om matematik som et vigtigt og vaerdifuldt fag, til at navigere i en verden
udenfor skolen. Det handler om hvordan forceldre ser pd matematik som fag og en disciplin, der er

nodvendig i samfundet.

I alt fandt jeg 26 publikationer, som jeg finder relevante for at kunne opstille kategorier for
foreldres matematikrelaterede beliefs. Jeg har i figur 7 lavet en endelig kortleegning og
klassificering af mit hermeneutiske review omkring foreldres matematikrelaterede beliefs. Mine
fire spergsmal og tilherende kategorier danner rammen om klassificeringen og vil uddybes i den

efterfolgende analyse.



5.2.1 Kortlaegningsskema over foraeldres matematikrelaterede beliefs

Social
Selvet Kontekst
B
12,12 8| 8
S| 82| 8| 8| 2
2| 2|8 & E o
n p= = p= |
(Barger et al., 2022) X X
(Brez & Allen, 2016) X
(Cannon & Ginsburg, 2008) X X X
(Clements & Sarama, 2018) X X
(Gladstone et al., 2018) X X X
(Fiskerstrand, 2022) X X X X X
(Fitzsimons et al., 1996) X X X
(Gunderson et al., 2012) X X X X X
(Hildebrand et al., 2023) X X X
(Kadlec & Friedman, 2007) X
(Keating et al., 2022) X X
(Kikas & Migi, 2015) X X
(Leder & Forgasz, 2010) X X
(Lee & Kim, 2016) X X
(Lucas & Fugitt, 2018) X
(McNabb, 2021) X X X X
(McLeod, 1992) X X X
(Muenks et al., 2015) X X X X
(Natale et al., 2009) X X X
(Peixoto et al., 2024) X X
(Rio et al., 2019) X X X
(Rio etal., 2021) X X X
(Sagkal & Sénmez, 2022) X
(Soni & Kumari, 2017) X
(Vasilyeva et al., 2018) X X X X
(Vazquez et al., 2020) X X X
Lalt 13 6 15| 11 12 11

Figur 7: Endelig kortlaegning af review om foraldres matematikrelaterede beliefs.
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5.3 Beliefs om selvet

Formalet med dette afsnit er at besvare spergsmalet:

Hvilke opfattelser har forceldre om egne evner og erfaringer med matematik?

I min litteratursegning, fandt jeg 25 publikationer der kan hjelpe mig med at svare pa spergsmaélet.
Publikationerne indeholdt aspekter og argumenter inden for fire underkategorier som jeg har samlet
under kategorien selvet og som i min besvarelse vil redegere for. I figur 8 er litteraturen preesenteret
1 et venn-diagram, hvor det fremgar, hvordan litteraturen enten overlapper eller er unik inden for

mine underkategorier. Jeg vil i naeste afsnit afdekke og begrunde mine overvejelser.

—

Selvet

J
Natale et al,, 2009

Figur 8: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for beliefs om
selvet



Under leesning af litteraturen havde jeg lobende overvejelser om inddelingen af underkategorier
omkring selvet. Serligt selveffektivitet og mindset er to kategorier, der tydeligt tradte frem 1
litteraturen.

Foreldres mindset om matematik, om de mener, at det at veere god til matematik handler om
indsats, eller om det er en medfedt evne, der er styrende for berns matematiske kunnen, fylder
meget i litteraturen. Jeg medte forskellige begreber for denne dualitet omkring evne og indsats. Jeg
er stadt pa begreberne mindset og tankegang, hvor dualiteten beskrives med fast og formbart
tankesat, som ligeledes henviser til, om en persons intelligens er en evne, eller den kan forbedres
med indsats. Kategorien kalder jeg mindset, da jeg vurderer at det rummer bade det formbare og
faste med fokus pa henholdsvis indsats og evne.

Selveffektivitet kommer fra self-efficacy, som handler om forzldres tro pd egne evner og om hvor
vidt man er i stand til at lase matematiske problemer. Det er ogsa en kategori der tradte tydeligt
frem, og det fremgér ogsa 1 venn-diagrammet (figur 8) at det er her, at store dele af litteraturen
inden for selvet befinder sig.

Begrebet matematikangst er ikke 1 sig selv et belief, men det er en folelse, der kan forstyrre evnen
til at handtere matematiske opgaver. Jeg valgte at tage den med her som en kategori for sig selv,
idet jeg vurderede, at den ikke kan indgd som en del af de ovrige kategorier. Jeg kaldte den
matematikangst, da det blev tydeligt for mig, at der i litteraturen var mange eksempler pa foraldres
folelser omkring matematik, hvad end de oplever begejstring omkring matematik, oplever det som
meningsfuldt, eller er praeget af en folelse af matematikangst. Disse to sider blev ofte italesat
sidelebende.

Matematik er sveert er en kategori jeg har haft mange overvejelser om placering af. Jeg overvejede
om denne skulle inddrages under kategorierne selveffektivitet eller matematikangst. Men valgte at
fastholde denne som egen kategori, da jeg i litteraturen medte eksplicitte eksempler pa foraldre, der
oplever matematik som svert. Serligt matematik i skolen opleves markant anderledes end

matematik fra foreldrenes egen skoletid og foraldrene oplever det er svert at hjelpe.

To temaer som jeg har overvejet som underkategorier, men som jeg endte med at placere under
andre, er om foreldrene identificerer sig med matematik, og om de kan lide matematik. I forhold til
om foreldre identificerer sig med matematik vurderede jeg, kunne placeres under kategorien

mindset, idet det netop handler om, foreldres vurdering om at have evne for matematik. At kunne
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lide matematik placerede jeg under matematikangst, da det handler om den folelse, der er pé spil 1

forhold til matematik.

Jeg vurderer derfor, at folgende beliefs herer til inden for selvet; selveffektivitet, matematik er sveert,

mindset og matematikangst.

Pointen med dette afsnit er at belyse foraldres tiltro til egne evner i forbindelse med at hjelpe deres
bern med matematik. Overskriften har jeg kaldt selveffektivitet, da det vedrerer den tro, man har til
sin egen matematiske formaen, altsd hvor vidt man er i stand til at lase en opgave (Ostergaard,
2018). Det er staerkt reprasenteret i litteraturen, og det viser tydeligt, at troen pd egen matematisk
formaen har en vasentlig rolle, jf. figur 7 og 8. Der er flere faktorer, der spiller ind pa troen pé egne
evner. En af dem er tidligere erfaringer og oplevelser fra egen skoletid. I litteraturen bliver
foraeldres tillid til egne evner ofte sammenlignet og sidestillet med laesefaerdigheder. Af litteraturen
fx 1 Cannon og Ginsburg (2008) fremgar det, at foreldre generelt oplever at have mere tiltro til egne
evner inden for sprog end for matematik, bl.a. fordi de opfatter matematik som et fag, der kraever

mere direkte instruktion og indsats, og derved foler sig mindre kompetente.

Et eksempel pa, at foreeldre ikke har tiltro til egne evner og oplever usikkerhed i at hjelpe deres
bern med matematik, finder vi i Cannon og Ginsburg (2008) undersegelse. Her udtrykker foreldre
at vaere staerkt forudindtaget af egne negative historier og erfaringer med matematik. Flere 1
undersoegelsen gav udtryk for, at de ikke havde tillid til egne evner til at hjelpe deres bern, og at de
samtidig heller ikke nyder at gore det. 81 % ville hellere hjelpe med sprog end matematik, med den

arsag, at de her folte sig dygtigere.

Et eksempel pa at foreeldre har en haj selveffektivitet og derved tror pa egne evner findes 1
Vasilyeva et al. (2018) undersogelse. Her inddeles foraldres beliefs i 4 kategorier, hvoraf en af dem
netop er selveffektivitet. I undersegelsen forbindes foreldres beliefs til barns numeriske
ferdigheder. Alle fire typer beliefs underseges, og inden for selveffektivitet blev foraeldres
opfattelse af matematikfaerdigheder og vilje til at engagere sig i matematikopgaver vurderet. Det

kunne fx vaere ud fra spergsmél som “Jeg synes det var nemt at fa gode karakterer” eller "Jeg kan



godt lide at lose udfordrende matematikopgaver”. Undersogelsens resultater blev vurderet og
udregnet med en separat score for hver af de fire beliefs. Inden for selveffektivitet viste sig en

palidelig og en hgj score.

Pointen i dette afsnit er at belyse foraldres oplevelse af faget matematik som nemt eller svart. I
Fitzsimons et al. (1996) er et eksempel pd voksne, der foretrekker matematikundervisning, der er
kontekstnaert og praktisk, da det er nemmere med relevante virkelighedsnare opgaver fremfor
abstrakte skolelignende opgaver. Generelt udtrykkes det, at sd lenge det ikke bliver for sveert,
tallene ikke er for store, eller for komplekst, opleves faget som nemt. Hvis opgaverne inkluderer
elementer som parenteser eller aritmetiske operationer pa forskellige hierarkiniveauer, bliver det
svart og antallet af fejl blandt foraeldre stiger. Der tegner sig et billede af, at foreldre opfatter
skolematematik, som de husker det fra egen skoletid, som udfordrende, mens matematik i
dagligdagen foles mere overskueligt og nemt. Samtidig oplever mange, at nutidens skolematematik
fremstar svaerere end tidligere. Det fremgér saledes, at foreldre med lave matematiske faerdigheder

ikke nedvendigvis har problemer med at handtere matematik i dagligdagen.

Et eksempel pa, at foreeldre oplever matematik som sveert ses i Hildebrand et al. (2023)
undersogelse, hvor foraeldre blev bedt om at sortere matematiske udtryk i en fire-trinskala (fra nem
til svaer). Det var en gvelse, der understregede deres opfattelse af en kompleksitet i faget, og det
kom her til udtryk at de involverede foraldre opfattede matematik som svert. Moderne matematik
betragtes blandt foreldre som kompliceret, detaljeret og multidimensionelt, og mange foraldre har
en tendens til at forveksle grundleeggende aritmetik med avancerede matematiske ferdigheder

(Lucas & Fugitt, 2018).

Et andet eksempel pa, at foreeldre oplever matematik som sveert ses i Kadlec og Friedman (2007),
som i deres undersogelse dokumenterede, at 69% af foraldre i en undersogelse mente, at matematik
er svaerere 1 dag, end da de selv gik i skole. En forelder nevnte fx, at den algebra de arbejder med i
dag i 8. klasse, svarer til det niveau hun selv arbejdede med 1 gymnasiet. Foreldre udtrykte at det

virker svarere, og at tingene har @ndret sig markant fra da de selv gik i skole. Pé trods af dette
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mente flere foraldre, at skolen formdr at gere matematikken bdde relevant og interessant, og at

undervisningen i hgjere grad end tidligere formar at forberede eleverne til videregdende uddannelse.

Et gennemgéende belief i forskningslitteraturen er dualiteten mellem evne og indsats som arsag til
at veere god til matematik. Det belief er staerkt repraesenteret i litteraturen og har mange overlap med
de ovrige beliefs omkring selvet, hvilket ogsa tydeligt fremgér af venn-diagrammet (figur 8).
Mindset omkring matematik omhandler foreldres beliefs i forhold til, om deres berns evner er
medfedte og stabile over tid, eller om de kan forbedres ved indsats og gvelse. Der er ogsé
eksempler pa, at denne belief veksler alt efter fagligt niveau. Natale et al. (2009) presenterer, med
henvisning til andre forskere, et eksempel p4, at foreldre har en tendens til at tilskrive deres berns
nuvaerende matematiske succes til indsats, hvis prestationen er gennemsnitlig eller lav og tilskrive
det evner, hvis prastationen er hgj. Via en undersogelse kommer det frem, at foreldre vagter evner
lige sé vigtige 1 succes som indsats, samt at en lav indsats bruges til at forklare eventuelle fiaskoer.
Generelt fordeler litteraturen sig rimelig lige 1 denne dualitet, men med en vaegtning mod indsats.
Dog er der eksempler i blandet Muenks et al. (2015) pa, at foreeldre har en tendens til at tro, at

matematiske evner er mere faste end fx verbale evner.

Et eksempel pa, at vaere god til matematik skyldes indsats, ses bl.a. 1 Vasilyeva et al. (2018)
undersogelse. Her inddeles foraldres matematikrelaterede beliefs i fire typer, og netop en af dem er
formbarheden af matematiske feerdigheder, og her blev graden af succes 1 matematik evalueret.
Indsatsens rolle blev sat op mod evner, og svarene i denne skala blev kodet saledes, at en hgjere
score indikerer en storre tro pd indsatsens rolle i matematiksucces. De deltagende foreldre
tilsluttede sig synspunktet om, at succes i matematik primert er drevet af indsats. De skulle fx svare
pa spergsmaél om, at enhver med den rette mangde indsats kan fa succes i matematik, og om succes

i matematik kraever en sarlig evne, som ikke kan laeres (Vasilyeva et al., 2018).

Barger et al. (2022) kommer ogsa i sin undersggelse med eksempel pa, at foreldrene 1 hgjere grad
udtrykker et formbart mindset. I denne undersegelse blev bade foraeldre med et formbart mindset og
foraldre med et fast mindset vurderet inden for 6 punkter, om i hvilken grad de mener, at

matematiske evner er faste eller formbare. Spergsmalene var bl.a., om det var muligt at &ndre sine



matematiske evner, samt i hvilket omfang matematikfejl kan vare gavnlige for bern. Gennemsnittet
for hver af de to tankeszaet blev udregnet, og undersggelsen afspejlede hojere grad af formbart

mindset 1 foreldrenes svar.

Matematikangst optrader ofte i forskningslitteraturen, nar vi taler om beliefs. Begrebet
matematikangst, som vi kender det, er ikke 1 sig selv et belief, men det er en folelse der kan
forstyrre evnen til at handtere matematiske opgaver. Et belief i forhold til foreldres folelse omkring
matematik, om de oplever gleede og begejstring omkring faget, eller om de er preget af nervesitet
og angst i matematikrelaterede situationer. Jeg vil ikke dykke ned i arsager eller begrundelser, men
vil udelukkende behandle det som et belief. Det, der i litteraturen, fx i Hildebrand et al. (2023),
kommer tydeligst til udtryk omkring matematikangst, er foraldres reaktioner og folelser omkring
hverdagssituationer, hvor de skal anvende matematiske faerdigheder, som kan pavirke negativt pa
deres preastationer. Hildebrand et al. (2023) prasenterer en underseggelse i form af et standardiseret
spergeskema, hvor foraldre vurderer nervesitet og angst i forskellige matematikrelaterede
situationer. Disse malinger af matematikangst kan komme til udtryk pa to méder; ved at vere

eksplicit i form af selvrapportering eller implicit i form af reaktionstid.

Et eksempel pa, at foreeldre oplever en frygt, som kommer til udtryk ved matematikangst, findes i
Soni og Kumari (2017) undersogelse. Her underseges arsager for berns matematikangst, og
foraeldre og berns matematikangst blev malt. I opgaven her er jeg kun interesseret i foreldrenes del
af undersogelsen og ikke bernenes resultater. Foraldrene fik et spergeskema omkring matematiske
hverdagsopgaver, der evt. kan udlese frygt. Fx at skulle opkrave kontingent til en organisation og
holde styr pd belagbet. Resultaterne af undersegelsen viste foreldres matematikangst, samt bekraefter

undersogelsens hypoteser om, at foreldres matematikangst positivt pavirker berns matematikangst.

Et eksempel pa, foreeldre der ikke oplever matematikangst, men derimod en matematikgleede, findes
i Cannon og Ginsburg (2008) undersegelse. Det er et fremtraedende tema 1 undersggelsen, og
foraeldre giver udtryk for, at det er vigtigt, at matematiklaringen er sjov og interessant for bernene.
Nogle foraldre folte ligefrem et behov for eksplicit at gore matematiklaeringen sjov, sd barnene
ikke keder sig.
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Konklusionen pa, hvilke opfattelser forceldre har om egne evner og erfaringer med matematik er, at
foraeldre kan opleve en usikkerhed i at kunne hjelpe deres bern med matematik.

Foraldres tiltro til egne evner i matematik, deres selveffektivitet, spiller en central rolle for,
hvorvidt de foler at veere i stand til at hjelpe deres bern. Foraldres tidligere skoleerfaringer praeger
ofte deres opfattelse af egne evner, og mange foraldre har lavere selvtillid i forhold til matematik,
end til sprog, bl.a. fordi de opfatter matematik som et fag, der kraever en sarlig indsats. Foreldre
oplever generelt matematik i hverdagssammenhange som mere overskueligt og ligetil end
skolematematik, og har en opfattelse af, at skolematematik er svaerere end matematik, der anvendes
i hverdagen.

Dualiteten mellem evne og indsats er et gennemgédende tema, hvor nogle foraldre mener, at succes 1
matematik skyldes medfedte evner, mens andre legger vaegt pd indsats og evelse. Der er en generel
tendens til veeksttankegang, men mange opfatter matematiske evner som mere faste end fx
sproglige evner.

Endelig spiller matematikangst en vasentlig rolle i foreldres forhold til faget. Angst og nervesitet i

matematikrelaterede situationer kan haemme foraldres prastation og lyst til at engagere sig.



5.4 Beliefs om den sociale kontekst

Formalet med dette afsnit er at besvare spergsmaélet:

Hvordan kommer forceldres egne overbevisninger om matematik til udtryk i deres mdde at tale om

og engagere sig i deres barns leering?

I min litteratursegning, fandt jeg 17 publikationer, der kan hjelpe mig med at svare pa spergsmaélet.
Publikationerne indeholdt aspekter og argumenter inden for to underkategorier som jeg har samlet i
kategorien; den sociale interaktion og som i min besvarelse vil redegere for. I figur 9 er en oversigt
over litteraturen praesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgar, at litteraturen fordeler sig jevnt
og med overlap mellem de to underkategorier. Jeg vil i naste afsnit afdeekke og begrunde mine

overvejelser.

Gladstone et al., 2018
Hildebrand et at., 2023
Keating et al., 2022

Leder & Forgasz, 2010
McLeod, 1992
Rio et al.,, 2021

Fiskerstrand, 2022
Gunderson et al., 2012
Muenks et al,, 2015
Natale et al, 2024
Rio etal., 2019
Vaquez et al., 2020

Barger et al,, 2022
Clements & Sarama, 2018
McNabb, 2021

Sagkal & Sonmez, 2022
Vasilyeva et al., 2018

Figur 9: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for beliefs om den
sociale kontekst
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Denne kategori har jeg delt i to underkategorier; konsstereotyper og interaktion.

Kensstereotyper er sociale forestillinger, som forsterkes i samspillet mellem foraldre og barn.
Denne kategori har en tydelig forbindelse til underkategorien mindset da foreldres beliefs om
konsstereotyper, oftest relaterer sig til foraeldrenes mindset omkring evne og indsats. Jeg har
placeret konsstereotyper under den sociale kontekst og ikke i selvet, da det netop handler om
interaktionen mellem barn og forzldre, og den méde det kommer til udtryk pa.

I forhold til interaktion er jeg i laesningen stodt pa forskellige interaktionsformer, fx om
interaktionen kommer eksplicit eller implicit til udtryk, samt om interaktionen havde fokus pa
processen eller personen. Mine overvejelser har varet evt. at dele disse interaktionsformer op som
separate underkategorier, men i min laesning og forstaelse af disse interaktionstilgange vurderede
jeg, at de lagde sig teet op ad hinanden, og at de alle, ligesom kensspecifikke stereotyper, havde en
tet forbindelse til foreldrenes mindset om evne og indsats. De er derfor samlet under samme
underkategori, interaktion.

Da béde interaktion og kensstereotyper har en taet forbindelse med evne og indsats, kunne man
argumentere for, at de kunne samles i én, men jeg synes, pa trods af at der er mange sammenfald,
og de pavirker hinanden, adskiller de to sig ogsa fra hinanden. I litteraturen er jeg i forbindelse med
kon ikke stedt pé interaktion, men 1 l&esning om interaktion er jeg stedt pa ken. Derfor vurderer jeg,
at de skal holdes adskilt, hvilket ogsa er med til at begrunde den reekkefolge, jeg har valgt at

behandle de to underkategorier i.

Jeg vurderer, derfor at folgende beliefs horer til inden for den sociale kontekst; kansstereotyper og

interaktion.

Kensstereotyper er et dominerende felt inden for foreldres matematikrelaterede beliefs. Jeg har, 1
afsnit 5.3.4, behandlet mindset, om succes 1 matematik skyldes evne eller indsats. Flere

undersogelser viser at foreldres beliefs om dette ogsa relaterer sig til ken. Dette gor sig geeldende
bade i forhold til foraeldre selv, og deres barn. Jeg vil dog i opgaven udelukkende forholde mig til

foraldres beliefs.



Det kommer bl.a. til udtryk i Rio et al. (2019), som presenterer, at foreldre udviser implicitte og
eksplicitte kensstereotyper, hvor matematik forbindes staerkere med drenge end piger. Disse
stereotyper viser sig tydeligt hos voksne, uanset om de har senner eller detre. Det kommer saerligt
til udtryk 1 litteraturen, at foreldre generelt tilskriver drenge en evne til matematik, hvorimod piger
skal yde en ekstra indsats for at opna succes. Keating et al. (2022) udtrykker, at der ikke er fundet
klare kensforskelle i foraeldres opfattelse af berns interesse i matematik, men der dog er en tendens

til, at foraeldre vurderer piger som mindre interesserede end drenge.

Et eksempel pa, at foreeldre har konsspecifikke opfattelser af deres borns matematikevner, finder vi
1 Gunderson et al. (2012). Her gennemgas allerede eksisterende forskning, hvilket viser, at
foraeldres beliefs og forventninger til deres berns matematikkompetence ofte er kensorienteret. Det
opleves generelt, at evne tilskrives drenge, og indsats tilskrives piger. Derudover mener foraldre, at
piger skal arbejde hardere for at fi succes i matematik. Gunderson et al. (2012) henviser til
undersogelser, der viser, at ved sjette klasse tror foreldre, at drenge har mere naturligt talent og
forventer, at de vil have sterre fremtidig succes i karrierer, der kreever matematiske faerdigheder.
Foreldre vurderer vigtigheden af matematik som sterre for drenge end for piger og vurderer

matematik som svarere for piger.

Et eksempel pa, at foreeldre derimod ikke har kensspecifikke opfattelser af deres borns
matematikevner, findes 1 Gladstone et al. (2018) undersogelse. Foreldrene 1 denne undersogelse
opfattede piger og drenge som vearende lige dygtige. | undersggelsen pointeres det, at arsagen
muligvis er, at det er blevet mere almindeligt, at foreldre opfatter drenge og piger som varende lige
dygtige, men en anden arsag kan ogsa vere at deltagerne var foraldre til akademiske elever, som
kan have en tendens til at vaere familier med hgjere sociogkonomisk status, og derved ogsa har
mindre kensspecifikke stereotyper med hensyn til matematik sammenlignet med forzldre fra lavere
vilkar. Dog oplevede foreldre matematik vaerende mere nyttigt for drenge end for piger, og
foraeldre ser séledes ud til at have kensstereotypiske overbevisninger om nytten af matematik. Sa
selvom foraeldre til piger kan opfatte deres detre have hgje matematikevner, er det muligt, det ikke

vurderes lige sd nyttigt for piger.
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Den méde, foraeldre stotter og interagerer med deres bern omkring matematik, har en tydelig
kobling til deres generelle beliefs. Interaktionen mellem barn og forldre er et omrdde med meget
forskning. Serligt beliefs om evne og indsats samt kensspecifikke opfattelser har stor betydning, for
hvilken form for interaktion, der er mellem barn og foraldre. Den type af respons som foraldre
udtrykker, sender et signal om foreldres beliefs omkring mindset, om hvorvidt de ser evner som
faste eller formbare. I forskningen skelnes der bl.a. mellem person- og procesorienteret respons, der
skelnes mellem mestrings- og praestationsorienteret samt autonomistettende og kontrollerende
adfeerd. Der er mange overlap og alle har betydning for berns motivation og faglige udvikling. De
knytter sig alle til foreldres beliefs om berns matematiske evner. Ofte far drenge ros for deres
indsats, mens piger i hoj grad fér ros for deres evner (Gunderson et al., 2012). Forzldre, der tror, en
bestemt kompetence er medfedt, vil vere tilbejelig til at udtrykke en adfaerd der forsterker denne
belief, hvorimod de der mener, at en bestemt kompetence kan udvikles, vil bruge indsats til at

forbedre evner.

Et eksempel pa, at forceldres interaktion med deres born er baseret pd evner og indsats, ser vi i
Barger et al. (2022) undersggelse. Undersggelsen viser, at foreldre generelt bruger mere respons
rettet mod processen end personen. Respons, med fokus pé personen, fokuserer i hgj grad pd berns
evner, og forbinder berns handlinger til deres intelligens. Det kan vare eksempler som ”Du er sda
klog” eller "Matematik er ikke din ting”. Respons med fokus pé processen, forbinder berns
handlinger til deres prastationer som indsats eller valg af strategi. Eksempler pa denne type respons
kan vaere ”Du har arbejdet sa hdrdt” eller ”Flot, hvordan kom du frem til det?”.

Foraldres beliefs har saledes betydning for deres adfaerd. Nar foraldre ser evner som formbare, vil
de ofte bruge procesrespons til at dyrke den adfaerd, der udvikler berns evner. Mens foraldre, der
ser evner som faste, vil legge vaegt pa prastationer og bruge personrespons og rose deres barn for
den succes, de opndr. Gunderson et al. (2012) deler dette synspunkt og henviser til sin egen
undersogelse, hvor hun fandt, at mangden af ros fra foraldre, som drenge og piger fik, var den
samme, men drenge horte betydeligt mere procesorienteret ros. Arsagen til hvorfor denne sondring
er vigtig, finder vi i Barger et al. (2022). Respons, der er mélrettet barnets succes, vil dempe
motivationen, og respons, der er malrettet processen som fx indsats og strategibrug, vil derimod oge

motivationen og dermed ogsd ege barnets prastation.



Et andet eksempel pé, at foreeldres interaktion med deres born er baseret pa evner eller indsats,
finder vi 1 Muenks et al. (2015) undersggelse. Muenks et al. (2015) anvender begreberne mestrings-
og prastationsorienteret adfaerd. Mestringsorienteret adfaerd indebaerer at lere bern at vaerdsette
leeringsprocessen og vigtigheden af en indsats. Preestationsorienteret adfeerd indeberer at opmuntre
eller hjelpe bern med at demonstrere hgj ydeevne med en lille indsats, selvom det kan vere pa
bekostning af den reelle lring. Mestringsorienteret adfaerd udspiller sig sdledes ved, at forklare
eller give hints om det aktuelle problem uden at lose problemet for barnet. Hvorimod i
prestationsorienteret adfzerd vil forelderen fortelle barnet det rigtige resultat. Muenks et al. (2015)
sidestiller mestrings- og prastationsorienteret adfaerd med autonomistettende og kontrollerende
adfeerd og finder i sin undersogelse, at foreldres faste overbevisninger er negativt relateret til
mestringsorienteret adfaerd og positiv relateret til praestationsorienteret adfzerd. I autonomistettende
adfeerd opmuntres bern til at udforske, lgse problemer selvstendigt og treeffe egne beslutninger.
Kontrollerende adfeerd er en stram regulering af handlinger som fx at udstede kommandoer, nar
foreeldre ikke foler, deres barn vil klare sig godt i en opgave. Foreldre, der mener, at deres berns
evner er relativt faste, mener deres bern nappe vil have gavn af mestringsorienteret adfaerd og vil ty

til praestationsorienteret og kontrollerende adferd for at sikre, at deres bern ikke klarer sig dérligt.

For at f3 et samlet overblik over

litteramrens bud pa interaktion i den Mestringsorienteret Praestationsorienteret

sociale kontekst har jeg lavet en adfeerd adfeerd

model (figur 10), som illustrerer
svar svar

sammenhangen mellem de forskellige

Procesrespons
Personrespons

interaktionsformer og foreldrenes 00 har arveidr

sa hardt"

"Du er sa klog"

mindset, som er beskrevet med

. Autonomistottende adfzaerd Kontrollerende adfeerd
eksemplerne ovenover. Pilene
Fx ved opmundring Fx ved at udstede kommandoer

tllustrerer forbindelsen mellem

mindset og interaktion, hvor de tykke
pile illustrerer de, der oftest kommer Mindset (formbart) Mindset (fast)

Succes i matematik skyldes indsats Succes i matematik skyldes evne

til udtryk.

Figur 10: Model der forbinder interaktion og mindset.
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Konklusionen pa, hvordan forceldres egne overbevisninger om matematik kommer til udtryk i deres
mdde at tale om og engagere sig i deres barns leering, er, at foreldres beliefs omkring ken er sterkt
relateret til deres mindset om, hvorvidt intelligens er fast eller formbart.

Kensstereotyper spiller en vasentlig rolle i foraeldres opfattelser af deres barn matematiske evner.
Forskningen viser, at foreldre ofte forbinder matematik steerkere med drenge end med piger, og at
de generelt tilskriver drenge storre medfedte evner i matematik, mens piger anses for at skulle yde
en storre indsats for at opna succes. Den made foraldre stotter og giver respons til deres bern,
afspejler deres generelle beliefs om evne og indsats samt om ken. Drenge fér ofte mere ros for deres
indsats, mens piger i hgjere grad far ros for deres evner. Foreldres opfattelse af om matematiske
evner er medfadte eller kan udvikles, har séledes stor betydning for, hvordan de interagerer med og
motiverer deres bern i forhold til matematik, altsd om de anvender mestrings- eller
praestationsorienteret adfaerd i deres interaktion. Foreldre, der mener, at deres berns evner er faste,
vil typisk anvende praestationsorienteret adfaerd, og foreldre, der mener, at deres berns evner kan

udvikles med indsats, vil typisk anvende mestringsorienteret adferd.



5.5 Beliefs om matematikundervisning

Formalet med dette afsnit er at besvare spergsmaélet:
Hvilke forestillinger har forceldre om, hvordan god matematikundervisning bor tilretteleegges og

gennemfores?

I min litteratursegning, fandt jeg 13 publikationer, der kan hjelpe med at svare pd spergsmalet.
Publikationerne indeholdt aspekter og argumenter inden for fire underkategorier, som jeg har samlet
under kategorien, matematikundervisning og som i min besvarelse vil redegere for. I figur 11 er
litteraturen praesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen enten overlapper
eller er unik inden for mine underkategorier. Jeg vil i naeste afsnit afdeekke og begrunde mine

overvejelser.

[ Matematikundervisning

(/2,

McNabb, 2021

Brez & Allen, 2016
Keating et al., 2022

Cannon & Ginsburg, 2008
Clements & Sarama, 2018

Fitzsimons et al., 1996
Kaldlec & Friedman, 2007
Leder & Forgasz, 2010
Lucas & Fugitt, 2018
Vasilyeva et al., 2018

Figur 11: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for beliefs om
matematikundervisning.
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I denne kategori blev det tydeligt, at et gennemgéende tema var undervisningsmetoder. Det fremgar
ogsa af venn-diagrammet (figur 11) at mange af publikationerne kredser sig om dette tema. Jeg
fandt det dog stadig nedvendigt at opstille flere underkategorier.

Produktive vanskeligheder og fejl er to kategorier, jeg havde overvejelser om at sl& sammen. Det
blev dog tydeligt, at de to adskiller sig fra hinanden pé nogle afgerende parametre, hvilket er
arsagen til, jeg har holdt dem adskilt. Produktive vanskeligheder handler om, at leereren stiller
udfordrende opgaver, som har gavnlig effekt pd berns lering; saledes opgaver, hvor der skal
kaempes, hvor eleverne forseger at lase opgaven pa egen hand og hvor fejl evt. kan indgé som et led
1 leringen. Kategorien fejl derimod handler om, hvorvidt fejl er gavnlige, hvordan de anvendes og
den leering, der er i at lave fejl. De to kategorier har séledes ikke nedvendigvis noget med hinanden
at gore, men de optreder sammen i flere publikationer.

Béde fejl og produktive vanskeligheder har ogséa en forbindelse til foreldres mindset omkring evne
og indsats og foraldres beliefs om dette vil have betydning for deres holdning til fejl og produktive
vanskeligheder. Jeg vurderer, at de er bedst placeret her, idet det handler om
matematikundervisningen pd trods af den tydelige forbindelse til mindset.

Tidlig matematik er ogsa et tema, der tradte frem, og som det ses i venn-diagrammet (figur 11),
ogsa er taet pa at vaere det eneste tema, der har publikationer, som ikke er overlappende med
undervisningsmetoder. Temaet skiller sig lidt ud fra de evrige tre temaer ved at omhandle
foraeldrenes holdning til, hvornar deres bern skal lere matematik. Det er séledes en del af

matematikundervisningen, men ikke koblet til direkte til undervisningsmetoder.

Jeg vurderer derfor, at folgende beliefs horer til inden for matematikundervisning;

undervisningsmetoder, produktive vanskeligheder, fejl og tidlig matematik.

Pointen med dette afsnit er at belyse foraldres beliefs om undervisningsmetoder.
Undervisningsmetoder er staerkt reprasenteret i litteraturen og 1 gennemgangen af litteraturen tegner
der sig et billede af, at de undervisningsmetoder, som foreldrene abonnerer pa handler om
udenadslare, brug af procedurer og traditionelle metoder, samt masser af treening. Derudover

udtrykkes ogsé en bekymring for om bernene lerer det grundleeggende matematik, som foraeldrene



husker fra egen skoletid (Kadlec & Friedman, 2007). Det kommer saerligt til udtryk at foreldre ser
matematik som et isoleret skolefag, og ikke som den samme matematik der bruges i hverdagen.
Foreldrene fastholder et billede af matematikfaget fra egen skoletid, og bl.a. Vazquez et al. (2020)
kommer med eksempler p4, at foreldre udtrykker mistillid til de nye metoder til at undervise i
matematik og at de ikke kender til de losningsmetoder, som deres bern prasenteres for, og derfor

foler sig ude af stand til at hjelpe deres bern.

Et eksempel, der viser, at forceldres forceeldet syn pa matematikfaget er preeget af egne erfaringer, er
Fitzsimons et al. (1996), der beskriver, at foraeldrene ikke er bekendt med den made, matematik 1
dag er kontekstbaseret, og de har séledes svaert ved at genkende denne form for matematik fra deres
egen skolegang. For mange var matematik udenadslaere og serligt preeget af en instrumentel

tilgang, hvor interessen primert 1 1 at huske formler og procedurer.

Et eksempel, som ogsa udtrykker et forceldet syn pd faget, og en bekymring om bornene lcerer det
grundleggende matematik, ses 1 Lucas og Fugitt (2018) undersegelse om foreldres opfattelse af
matematik og matematikundervisning. Her beskrives en bekymring om bl.a. anvendelsen af
teknologi og lommeregnere. Respondenterne i underseggelsen havde en grundlaeggende opfattelse
af, at for meget teknologi kan have en negativ indvirkning pa elevernes matematiklering. Generelt
gav de udtryk for, at det er vigtigt at born lerer at lose matematik i hovedet og pa papir, for de far
hjelp af teknologi. Flere gav udtryk for, at bern ikke skal have lov til at bruge lommeregnere og
skolen skal tilbage til at leere bern det grundleeggende. En enkelt gav udtryk for, at teknologien skal
spille en rolle, og der skal findes en made, hvorpé teknologien kan hjlpe i stedet for blot at give

det rigtige svar og bruges som kontrol.

Pointen med dette afsnit er at belyse foraldrenes tro pd, om produktive vanskeligheder kan have en
gavnlig effekt pa berns lering. Det er et mindre omréde 1 litteraturen, men ud fra relevante artikler
vurderer jeg, at det er berettiget til at indga med sin egen kategori.

Produktive vanskeligheder er at bruge kraefter pé at give mening om noget, der ligger uden for ens
nuvarende niveau af forstdelse. Det kan fx vere at leereren stiller en opgave, og eleverne prover at

lose problemet pa egen hand. Eleverne kan stille spergsmal, og lereren giver feedback uden
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eksplicit at svare pd problemet. Foraldrene er generelt positive omkring produktive vanskeligheder
og tror pd, at det har en gavnlig effekt pa berns laering, pé trods af at det er en type undervisning,
som foraeldrene ikke selv har provet kraefter med, og som er meget anderledes, end da de selv gik i
skole. Foraldrenes beliefs om mindset har ogsd betydning for, om foreldre giver bern rum til

produktive vanskeligheder.

Et eksempel pa, at foreeldre generelt bakker op om en undervisning med fokus pd produktive
vanskeligheder, ser vi i Vazquez et al. (2020), hvor mélet i undersggelsen er at forsta foraldres
beliefs om netop produktive vanskeligheder.

Resultaterne viste, at 72% af foreeldre mener, at produktive vanskeligheder er gavnligt. Ligeledes
viste undersegelsen, at foraldre har forskellige beliefs om effektiviteten af produktive
vanskeligheder. Der blev i undersogelsen fundet kensspecifikke beliefs blandt foreldre, da det viste
sig, at foreldre med drenge havde en sterkere tro pa effekten af produktive vanskeligheder end
foraeldre med piger. Der blev ligeledes i undersogelsen fundet en signifikant sammenhang mellem
foraeldres beliefs om produktive vanskeligheder og om barnets evner i matematik. De foraldre, der
vurderer, at deres bern er gode til matematik, er mere til bejelige til at lade dem kaempe med en
opgave og selv nd frem til et resultat, da de mener, at de har evnerne til det. Hvorimod foraldre, der
ikke opfatter deres bern som gode til matematik, kan vere tilbgjelige til at undga de produktive

vanskeligheder og hjelpe dem med det samme, nar de gér i sta.

Pointen med dette afsnit er at belyse, hvordan foraldre forholder sig til fejl, og hvilken betydning
de mener, at det har for berns leering. Det viser sig i litteraturen, at foraldres holdning til fejl er
afgerende for berns matematiklaering. McNabb (2021) slar fast, at ndr foreldre omtaler deres berns
succes som et resultat af, at de er kloge, sé tror barnene ikke de er kloge nar de fejler. Det er séledes
ogsé afgerende for, hvordan foraldre interagerer med deres bern om eventuelle succeser og
fiaskoer, og det kan potentielt pavirke berns motivation og succes i skolen. Nér resultaterne af en
opgave klassificeres som en succes eller en fiasko, fx ved brug af personorienteret respons, har
eleverne en tendens til at lave flere fejl, men nér de far procesorienteret respons, bliver de mere
selvsikre, tdlmodige og interesserede i lering. Der er séledes en tet forbindelse mellem foraldres

beliefs om mindset, interaktionen mellem barn og foreldre og foreldres beliefs omkring fejl.



Et eksempel pa, at foreeldre mener, at fejl kan veere gavnlige for borns matematik lcering, finder vi i
Barger et al. (2022) undersggelse. Her blev foraldre vurderet pd deres tilgang til fejl, og om de
mener, at fejl kan vare gavnlige og ber udnyttes. I samme undersogelse blev foraldre ogsa vurderet
ud fra deres belief, om deres mindset om evne og indsats. Indenfor begge omrider skulle foraldrene
tilkendegive deres enighed ud fra en skala fra 1-10. Resultatet af undersogelsen afspejlede, at
forzeldre i hgjere grad var praget af en overbevisning om, at intelligens er formbart, samt at de
vurderede, at fejl er gavnlige for leering. Undersggelsen viste ogsa, at jo mere foreldres mindset bar
prag af indsats, jo mere brugte de procesrespons til bade succeser og fejl, jo mindre brugte de
personrespons nar det handlede om fejl, men det var ikke nedvendigvis tilfeeldet, nér det handlede

Oom Succes.

Et andet eksempel pa, at foreeldres forhold til fejl er afgarende for barns leering, finder vi i Muenks
et al. (2015) undersegelse, hvor foreldres beliefs omkring mindset baseret pa evne blev undersogt.
Konklusionen pa denne undersggelse viste, at ndr foraeldre bliver frustreret eller kontrollerende, kan
bern let give op pa udfordrende opgaver, men nar foraldre tillader bern at treeffe egne beslutninger
og lave fejl, kan bern lare at blive ved nar de bliver konfronteret med eventuelle udfordringer.
Foreldre blev altsa ikke direkte adspurgt i forhold til fejl, men det var tydeligt i undersegelsen, at

det var afgerende, hvordan de forholdt sig, nér deres bern evt. lavede en fejl.

I dette afsnit vil jeg belyse, foreldres vegtning af tidlig matematik. Litteraturen viser, at foraldre
generelt anerkender vigtigheden af tidlig matematisk lering, og nogle endda mener, at bern ber
introduceres til matematik og abstrakte begreber endnu tidligere. Samtidig er der ogsa foraldre, der
understreger, at undervisningen ber tilpasses bernenes alder og udviklingsniveau, sa de ikke presses
til at arbejde med abstrakte emner for tidligt.

Det fremgér ligeledes, at nar tidlig matematik sammenlignes med andre ferdigheder, prioriterer
foreeldre ofte andre omrader hgjere. Selvom tidlig matematik anses som vigtigt, bliver det vagtet

lavere end andre kompetencer i foreldres samlede prioritering.
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Et eksempel pa, at foreeldre mener, at matematik bor lceres tidligere, finder vi 1 Brez og Allen
(2016) undersogelse, hvor den generelle holdning til matematik og matematikundervisning
undersoges, bl.a. ved at se pa de synspunkter bl.a. foreldre generelt har til matematik.
Undersogelsen viser at saerligt foreldre til grundskolebern mener, at bern skal begynde at laere
matematik i en tidligere alder. De mener ogsé, at sveere matematiske begreber, som fx negative tal,

kan introduceres tidligere.

Et eksempel pa, at forceldre veegter andre tidlige feerdigheder hajere end matematik, finder vi i
Cannon og Ginsburg (2008) undersogelse. Undersogelsen tager udgangspunkt i foreldre til
forskolebern og viser, at mange foraeldre er praeget af usikkerhed og manglende stotte til tidlig
matematik. Foraldre gav udtryk for, at de er usikre pa, hvordan de skal hjelpe deres bern med at
leere matematik, og om det overhovedet var deres opgave. Derudover var de ogsa af den
overbevisning, at bern ikke ber preesenteres for indhold, der er for udfordrende i forskolealderen.
Keating et al. (2022) laver i forleengelse af Cannon og Ginsburg (2008) undersegelse, ogsd en
undersogelse om foreldres holdninger, der relaterer sig til nye matematiske feerdigheder.
Resultaterne var i overensstemmelse med Cannon og Ginsburg (2008), og generelt vurderede
foraeldre, at tidligere laese- og sprogferdigheder er vigtigere end tidligere matematikfaerdigheder.
Foraldrene blev bedt om at vaelge, hvilke faerdigheder der er vigtigst for deres bern at leere;
matematikfaerdigheder eller laesefeerdigheder. Ud af 60 respondenter, hvor 12 valgte ikke at svare,

viste at 91,7% velger leseferdigheder for matematik.

Konklusionen pa, hvilke forestillinger forceldre har om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores, er, at foreldre generelt er praeget af egne erfaringer om traditionelle
metoder og rutinepraget procedurer.

Foraldre har ofte steerke holdninger til matematikundervisning, som typisk bygger pa egne
erfaringer. Mange foretrakker traditionelle undervisningsmetoder som udenadslare og faste
procedurer, og udtrykker en bekymring for, om deres born lerer de grundlaeggende faerdigheder,
som de husker fra egen skoletid. Der er en skepsis over for nyere undervisningsmetoder, hvilket kan

fore til, at foreldre foler sig usikre pa hvordan de hjelper deres bern.



Foreldre er generelt positive overfor produktive vanskeligheder og fejl og mener, at det skal dyrkes
for at opné den optimale leering. Selvom denne tilgang til produktive vanskeligheder adskiller sig
fra foreldrenes egne erfaringer, anerkender de dens vardi for leering. Foraldres holdning til fejl
spiller ligeledes en central rolle. Nar foreeldres mindset fokuserer péd evner frem for indsats, kan
bern opleve fejl som tegn pa manglende intelligens, hvilket kan heemme deres motivation. Omvendt
vil et fokus pé berns indsats styrke deres selvtillid og lyst til at lare.

Foraldre giver udtryk for at vaere skeptiske overfor moderne matematikundervisning, skeptiske
overfor brugen af teknologi, og de foler sig ude af stand til at hjelpe deres bern, da de ikke er
bekendte med de lgsningsmetoder, bernene preesenteres for. Foraldres beliefs om mindset,
interaktion og kensspecifikke beliefs har stor betydning for deres beliefs om
matematikundervisningen. Det kommer sarligt til udtryk i tilgangen til fejl og produktive
vanskeligheder, hvor foreldre, der vurderer, at deres barn har faste evner, er tilbgjelige til at hjelpe
dem, sa snart de gar i std, og foreldre, der mener at deres berns evner er formbare, lader barnene
kaempe med en opgave og selv na frem til resultatet. Der er séledes en tydelig kobling til afsnit 5.4.3
om interaktion, hvor der netop var fokus pa, hvordan mestringsorienteret adfeerd kan opmuntre og
give forklaringer, der kan vejlede og stette, og modsat hvordan der med prastationsorienteret
adferd blot gives det rigtige svar.

Endelig anerkender foraldre vigtigheden af tidlig matematisk laering, men prioriterer ofte andre
ferdigheder, og flere understreger, at undervisningen ber tilpasses berns modenhed, sa de ikke

presses til abstrakte emner for tidligt.
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5.6 Beliefs om matematik som disciplin

Formalet med dette afsnit er at besvare spergsmaélet:

Hvordan ser forceldre pa matematik som et fag og en disciplin, der er nodvendig i samfundet?

I min litteratursegning, fandt jeg 14 publikationer, der kan hjelpe med at svare pd spergsmalet.
Publikationerne indeholdt aspekter og argumenter inden for to underkategorier, som jeg har samlet
under kategorien; matematik som disciplin, og som i min besvarelse vil redegere for. I figur 12 er
litteraturen praesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen fordeler sig inden

for de to underkategorier. Jeg vil i naeste afsnit afdekke og begrunde mine overvejelser.

Matematik som disciplin

Gladstone et al., 2018
Fiskerstrand, 2022
Kadlec & Friedman, 2007

Brez & Allen, 2016
Cannon & Ginsburg, 2008
Fitzsimons et al., 1996

Keating et al., 2022 Lee & Kim, 2016
Lucas & Fugitt, 2018 Rio etal., 2019
Rio et al,, 2021 Vasilyeva et al,, 2018

Soni & Kurami, 2017

_ _

Figur 12: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for beliefs om
matematik som disciplin.




Denne kategori har jeg delt i to underkategorier; Math value og formelle og uformelle aktiviteter. 1
litteraturen fremstilles matematik som et vigtigt og vaerdifuldt fag og det blev hurtigt til en kategori
for sig. Der fremstilles ogsé en belief omkring matematik som nyttigt og brugbart i situationer man
meder senere i livet. Denne har samme argumenter som belief om at faget er vigtigt, og jeg valgte
derfor at sla disse to kategorier ssmmen under en falles betegnelse math value. Math value er
dekkende da matematik har vaerdi, da det bade er vigtigt og nyttigt for fremtidig succes.

Ud over at matematik fremstilles som nyttigt og vigtigt, blev det ogsa tydeligt, at diskrepansen i
skolematematik og hverdagsmatematik er en belief, som traekker pé foraldres tidligere erfaringer
med skolefaget som atkoblet fra hverdagen. Hvorimod der i nutidens matematikundervisning er et
endnu sterre fokus pé at koble faget og hverdagen mere sammen; nemlig med fokus pé faget som en
disciplin og som en afgerende del af samfundet. Forskellen mellem skolematematik og
hverdagsmatematik kommer sarligt til udtryk i tilgangen til forskellige aktiviteter. Derfor har jeg
har kategorien formelle og uformelle aktiviteter. 1 venn-diagrammet (figur 12) ses, hvordan de to
underkategorier i hej grad influerer pd hinanden. Jeg vurderer, pé trods af fordelingen i venn-
diagrammet, hvor nasten alle publikationer er kategoriseret inden for math value, at det fortsat er
nedvendigt og relevant med begge kategorier. Det vurderer jeg ud fra litteraturens blik pa hvordan
foreeldre adskiller skolematematik og hverdagsmatematik, da det papeges, at de ser det som to
adskilte. Derudover er der ogsa en staerk forbindelse til foraeldres beliefs om mindset i forhold til

deres engagement i de uformelle aktiviteter.

Jeg vurderer derfor, at folgende beliefs horer til inden for matematik som disciplin; math value og

formelle og uformelle aktiviteter.

Pa baggrund af den leste litteratur synes der at vere bred enighed blandt foreldre om, at matematik
er et vigtigt og vaerdifuldt fag, iseer med henblik pé berns fremtidige uddannelse og
karrieremuligheder. Alligevel bliver matematik ofte nedprioriteret, nir det sammenlignes med andre
fag og feerdigheder, som fx leesning, sociale kompetencer og et generelt kendskab til verden, hvilket
bl.a. fremgar af Cannon og Ginsburg (2008). Matematiske feerdigheder rangerer saledes lavere i

foraeldres prioritering, selvom de fortsat mener, at matematik ber indgd i daglige aktiviteter, samt at
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matematiske faerdigheder er vigtige for berns langsigtede akademiske resultater. Der er bred
enighed om, at matematiske faerdigheder er afgerende for succes senere i livet, hvilket ogsa

relaterer sig til kensspecifikke opfattelser.

Et eksempel pa, at foreeldre oplever matematik som vigtigt, finder vi i Lucas og Fugitt (2018)
undersogelse. Her bekraftes at matematik blandt foraeldre betragtes som et vigtigt redskab til at
navigere i hverdagslivet, og foraldre udtaler, at de bruger matematik hver dag, og det er vigtigt at
grundleggende matematik laeres. I undersogelsen fremheves, at flere af foreldre giver udtryk for,
at de ikke bred sig om matematik i egen skoletid, men at det har aendret sig 1 deres voksne liv.
Foraldre forteller, at de bruger matematik derhjemme, sdvel som pé arbejdet, og deres oplevelse af
matematikfaget har @ndret sig i takt med, at de senere har haft et behov for gode

matematikfaerdigheder for bl.a. at sikre sig et godt job.

Eksempler pa, at vigtighed i matematik ses i relation til kansspecifikke beliefs, finder vi i Gunderson
et al. (2012), hvor der er en henvisning til en undersegelse, hvor vigtighed af matematik og
kensspecifikke beliefs gar hdnd i hand. Her giver foreldre udtryk for, at matematik var vigtigere for
drenge end for piger. Gladstone et al. (2018) fandt ligeledes i sin undersggelse, at foreldre til

drenge mente, at matematik var mere nyttigt og havde mere verdi, end foraldre til piger mente.

Formalet med dette afsnit er at belyse foraldres sondring mellem formelle og uformelle aktiviteter.
I litteraturen danner der sig et billede af, at foraeldre deler matematik i to; skolematematik og
hverdagsmatematik. Der er ligeledes et billede af, at forstaelse i matematik sidestilles med
skolematematik, og ikke den matematik, der anvendes i almindelige hverdagsaktiviteter. Foraldre
genkender séledes ikke deres daglige matematikhandlinger som matematik. Generelt forbinder
foreldrene skoleforberedelse med formelle aktiviteter og er derved mindre opmaerksomme pa, at
uformelle dagligdagsaktiviteter ogsa kan stette berns matematiske udvikling. Litteraturen, bl.a. i
Muenks et al. (2015), peger pa en sammenhang mellem foreldres mindset om evner og indsats og
deres engagement i matematikaktiviteter i hjemmet. Jo mere foraldre opfatter deres borns
matematiske evner som faste, desto mindre sandsynligt er det, at de engagerer deres bern i

matematikrelaterede aktiviteter derhjemme.



Et eksempel pa at foreeldre sondrer mellem formelle og uformelle matematikaktiviteter, ses 1
Vasilyeva et al. (2018) som netop underseger proximale og distale faktorer, der er forbundet med
matematiklering, bl.a. i sammenhangen mellem foraeldre-barn matematikaktiviteter. De uformelle
aktiviteter er proximale faktorer, og involverer barnet direkte, mens foraeldres beliefs reprasenterer
distale faktorer, som ikke involverer barnet direkte, men kan have indirekte effekt. Sammenfattende
viste undersegelsen, at foreldre, der tillegger matematik stor vaerdi, engagerer sig bade i formelle
og uformelle aktiviteter, og hyppigheden af henholdsvis formelle og uformelle aktiviteter athang af
foreldres selveffektivitet og tro pa skoleforberedende aktiviteter. De foraldre, der er bekymrede for
deres berns akademiske forberedelse, er mere tilbgjelige til at organisere formelle leringsaktiviteter
derhjemme, mens foraeldre med hgj matematisk selveffektivitet oftere engagerer sig i uformelle

aktiviteter, hvor matematik er indlejret i hverdagsaktiviteter, som fx indkeb og penge.

Et eksempel pa, at foreeldre prioriterer uformelle aktiviteter finder vi i Cannon og Ginsburg (2008)
undersogelse. Her giver langt storstedelen af foreldrene, 77 %, udtryk for, at matematiklaering skal
indarbejdes i1 daglige aktiviteter. Foreldre ensker, at leringsoplevelser skal vare naturlige,
afslappende, ustrukturerede, og en del af det bernene allerede laver. For nogle foraldre var denne
kobling til hverdagen sarlig vigtig, da de ikke enskede at bern skulle vere klar over, at de var i
gang med at lere, og de gav udtryk for at vaere overraskede over, at deres bern fandt glaede i
formelle aktiviteter og skolelignende opgaver. De udviste en usikkerhed omkring tidlig

matematikindlering og tvivl, om hvad deres og lererens rolle egentlig burde vere.

Fitzsimons et al. (1996) finder i deres sammenfatning af relevant forskning om brug af matematik i
professionelt virke og det private liv eksempler pa, at voksne adskiller matematik, som bernene
meder i skolen og matematik, der bruges i hverdagen. Studierne er orienteret mod skolematematik,
og her er det tydeligt, at respondenterne generelt identificerer matematik med skolematematik, og
resultaterne tyder pé, at de bruger pragmatiske metoder til at lase problemer 1 hverdagen, metoder

som er enkle sammenlignet med metoder, der anvendes i skolematematik.

Konklusionen pa, hvordan forceldre ser pd matematik som et fag og en disciplin, der er nodvendig i

samfundet, er, at foreldre generelt oplever og anerkender matematik som et vigtigt og vaerdifuldt
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fag, serligt med henblik pa berns fremtidige uddannelse og karrieremuligheder. Alligevel bliver
matematik prioriteret lavere end andre faerdigheder som laesning, sociale feerdigheder og almen
viden. Selvom matematik anses for at vaere afgerende for succes senere i livet, vurderer mange
foreldre faget som mere relevant for drenge end for piger.

Litteraturen viser, at foreldre ofte adskiller skolematematik fra hverdagsmatematik og ikke altid
genkender daglige matematiske aktiviteter som egentlig matematik. Fokus ligger typisk pd formelle
skoleforberedende aktiviteter, mens de undervurderer betydningen af uformelle, dagligdags
oplevelser for berns matematiske udvikling. Mange foraeldre er dog opmarksomme pé at inddrage
uformelle aktiviteter, der klaeder bern pa til at kunne navigere i hverdagens opgaver, som fx indkeb,
men med et fokus pa, at det skal vaere hyggeligt, afslappende og naturligt, men er ikke
opmearksomme pé de uformelle aktiviteters betydning for berns matematiske udvikling.

Foreldre, der tillegger matematik stor verdi engagerer sig derimod bade i formelle og uformelle
aktiviteter, dog er der en usikkerhed om egen og laererens rolle 1 forhold til matematikindlaringen.
Desuden ses en tendens til at foraldre, der opfatter deres berns matematiske evner som faste, er

mindre tilbgjelige til at engagere dem i matematikrelaterede aktiviteter derhjemme.

5.7 Delkonklusion

Gennem et hermeneutisk review har jeg undersogt, hvilke matematikrelaterede beliefs forceldre,
ifolge den matematikdidaktiske forskning, har. Her 1 delkonklusionen besvarer jeg mine sporgsmél

¢t ad gangen med udgangspunkt i de overordnede kategorier.

Til spergsmaélet om, hvilke forestillinger forceldre har om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores, kan afsnit 5.5 om matematikundervisning sarligt bidrage. Her
konkluderede jeg, at foreldre holder fast i egne erfaringer om traditionelle procedurer samtidig
med, at de ensker, at undervisningen er praksisnar og kontekstbaseret. Foraeldre er skeptiske
overfor moderne matematikundervisning, herunder for meget teknologi, og de foler sig ude af stand
til at hjelpe deres bearn. Der kommer en tydelig diskrepans til udtryk omkring skolematematik og
hverdagsmatematik. Foreldrene giver udtryk for at undervisningen ber vare praksisner, men de

holder samtidig fast i egne erfaringer om mere treening og procedureorienteret undervisning.



Foreldre er af den overbevisning, at mindset og ken har en betydning, hvilket ogsa kommer til
udtryk i forhold til foraldres beliefs om fejl og produktive vanskeligheder; om foraldrene lader

bernene ke&mpe med en opgave, eller om de hjelper sd snart de gér i sta.

Til spergsmaélet om, hvilke opfattelser forceldre har om egne evner og erfaringer med matematik,
kan serligt afsnit 5.3 om selvet vaere med til at besvare. Her konkluderede jeg, at mindset og
selveffektivitet var nogle af de mest fremtraedende beliefs. Foreldre kan opleve usikkerhed i at
kunne hjelpe deres born, hvilket ofte kan vere pd baggrund af egne erfaringer, som prager
opfattelsen af egne evner. Der er tegn pa, at foreldre overvejende mener, at intelligens er en
formbar sterrelse, som kan @ndres med indsats. Moderne matematik opfattes som kompliceret og
svart, og foreldre kan vere usikre og mangle tiltro til egne evner eller ligefrem vare styret af en

angst.

Til at svare pa spergsmalet om, hvordan forceldres egne overbevisninger om matematik kommer til
udtryk i deres mdde at tale om og engagere sig i deres barns lcering, skal vi treekke pd bade afsnit
5.3 og 5.4. Foreldres mindset og beliefs om ken spiller en stor rolle i foreldres interaktion med
deres bern. Der er mange overlap i beliefs om mindset og ken, og det har stor betydning for, om
foraeldre interagerer med mestrings- eller prastationsorienteret adferd, hvilket har betydning for
berns motivation og yderligere lyst til leering. Foraldres beliefs om mindset og forventninger til
deres berns matematikfeerdigheder er ofte kensorienteret, og det opleves generelt, at evne tilskrives
drenge, og indsats tilskrives piger. Dette har ligeledes betydning for, om og hvordan de engagerer
sig i matematikrelaterede aktiviteter i hjemmet. Serligt foreldre, der tillegger matematik stor

veerdi, engagerer sig bade i formelle og uformelle aktiviteter.

Til spergsmaélet om, hvordan forceldre ser pa matematik som et fag og en disciplin, der er
nodvendig i samfundet, kan afsnit 5.6 bidrage. Her konkluderede jeg, at foraldre generelt vurderer
faget som vigtigt og vaerdifuldt, og som afgerende for berns succes i fremtidig uddannelse og
karriere. P4 trods af at matematik vurderes som et vigtigt fag, prioriteres det lavere sammenlignet
med andre feerdigheder.

Foraldre opfatter skolematematik og hverdagsmatematik som forskellige, og der gives udtryk for
en usikkerhed i, hvad deres rolle er. Der ses dog en tydelig sammenheng i foraldrenes vagtning af

matematik og i deres engagement i forhold til aktiviteter i hjemmet, ligesom der ogsa er en sterk

ol



relation til foreeldrenes mindset om evne og indsats og deres engagement i matematikaktiviteter i

hjemmet. Forzldre, der opfatter barns matematiske evner som faste, er mindre tilbejelige til at

engagere sig 1 matematikrelaterede aktiviteter.

Ud fra ovenstaende kortlegning og delkonklusion kan jeg opstille felgende matematikrelaterede
beliefs blandt foreldre (figur 13).
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Figur 13: Endelig opstilling over foraldres matematikrelaterede beliefs.



6 Review og analyse af regnestrategier

I dette afsnit vil jeg analysere mit hermeneutiske review om regnestrategier og svare pa
delspergsmal B: Hvordan ser den matematikdidaktiske forskning ud set i lyset af hovedkategorierne
inden for teorien om didaktiske situationer?

Analysen skal munde ud i en opstilling af forskningslitteraturens bud pa anbefalinger for
undervisning med regnestrategier med udgangspunkt i TDS. Ferst vil jeg begrebsafklare begrebet
regnestrategier, derefter vil jeg skitsere min endelige kortlegning af de tre iterationer, og til sidst vil
jeg dele analysen op i fem kategorier, hvor fokus vil vare at besvare de opstillede spergsmal, som

dannede udgangspunkt for min leesning og kategorisering.

6.1 Regnestrategier

Jeg vil i dette afsnit redegore for begrebet regnestrategier, og hvad det deekker over, hvorfor vi skal
undervise i regnestrategier og kort om, hvordan undervisningen ber forega. Regnestrategier er,
ligesom beliefs, et centralt begreb 1 opgaven, og jeg finder det derfor relevant at afdekke, hvilken
forstaelse, der ligger til grund for min anvendelse i opgaven, samt hvorfor det er afgerende, at
undervisningen tager afsat i fleksibel tenkning og med fokus pd udvikling af adaptiv ekspertise

med et problemlosende isleet.

Ifolge Ostad (2013) kan vi skelne mellem strategi og procedure. Procedure forstds som
fremgangsmade, hvorimod strategi forstds som en fremgangsmdde til at nd et mal. Denne skelnen
er udbredt i forskningens tilgang til strategibegrebet, men inden for det peedagogiske felt findes der
ikke en entydig definition (Ostad, 2013). Christensen (2018) beskriver en skelnen mellem strategier
og metoder séledes ... strategier beskrives som fastlagte mader at teenke pd, og metoder kan
beskrives som fastlagte méder at handle pa” (Christensen, 2018, s. 5). Netop den beskrivelse finder
jeg central. Pind (2015) udtrykker desuden, at ’Vi skal leere dem at teenke sé de selv kan handle”
(Pind, 2015, s. 18.25). Selvom det ikke er formelle definitioner, vil jeg i opgaven tage
udgangspunkt i disse beskrivelser af strategibegrebet.
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Regnestrategier har, under tal og algebra, sit eget obligatoriske omréde i Forenklede felles mal og
herunder tre vejledende ferdigheds- og vidensmélpar.

I kompetencemalet Regnestrategier stir skrevet: “Udgangspunktet for elevernes arbejde med
regningsarterne er de regnestrategier, de anvender i arbejdet med matematiske problemer, herunder
problemer fra omverdenen”. (Undervisningsministeriet, 2019, s. 15). Derudover stir der: ”Det er
centralt, at lereren udfordrer og stotter de enkelte elever pd en made, s eleverne udvikler deres
regnestrategier pa baggrund af deres talforstdelse frem for at leere procedurer for opstilling og
udregning. Der sigtes ikke mod opevelsen af standardiserende algoritmer”
(Undervisningsministeriet, 2019, s. 15).

Jeg vil her 1 afsnittet kortlegge, hvad der kunne ligge til grund for formuleringen i felles mal og
komme med argumenter og begrundelser for, hvorfor det er vigtigt at undervisningen netop har et

afsaet 1 fleksible strategier.

Begreberne adaptiv ekspertise og rutineekspertise florerer i litteraturen omkring regnestrategier.
Joelsdottir og Sunde (2024a) henviser til anden forskning, der papeger, at malet for
matematikundervisningen mé vare udvikling af adaptiv ekspertise, som indebarer, at elever, pa
baggrund af deres forstaelse, kan tilpasse deres strategivalg til forskellige situationer.

Clarke (2004) henviser til andre forfattere, der har undersegt faren ved at indfere konventionelle
metoder, og sammenfatter, at algoritmer generelt ikke svarer til de mdder, hvorpé folk tenker, idet
der 1 algoritmer er fokus pa cifre og ikke en fleksibel tilgang til tal. Derudover tilskynder algoritmer
ikke til egen tenkning, hvilket medferer tab af ejerskab, og eleverne har en tendens til blindt at
acceptere deres resultater. Tidligere var formalet med algoritmer, at man skulle vere i stand til at
udfore et stort antal af beregninger pd kort tid. Teenkning var ikke i fokus og det var vigtigere at
veere hurtig. Fuson (2009) preesenterer ligeledes @ndringen fra, at eleverne skal vaere lommeregnere
til, at de skal lere at bruge lommeregner. Det er dog stadig vigtigt at forstd meningen med
beregningen og vere i stand til at kontrollere, om beregningen er korrekt (Hedrén, 1999). Clarke
(2004) fremhaever, at ved at opmuntre eleverne til kun at bruge én metode, mister de deres evne til
at tenke fleksibelt og kreativt, og han anbefaler ikke at introducere algoritmer i de forste fem
skolear. Det er en generel anbefaling 1 litteraturen, at man skal vente eller helt lade veere med at
introducere algoritmer (Clarke, 2004; Clements & Sarama, 2021a; Verschaffel & De Corte, 1996).

Clements og Sarama (2021a) papeger, at hvis eleverne forst har arbejdet med at opfinde egne



strategier, laver de ferre fejl end elever, der er undervist i algoritmer fra start. Dog vil flere elever
ifolge Verschaffel et al. (2006), efter introduktionen af standardalgoritmer, have tendens til
sjeldnere at stole pa fleksible mentale strategier og stadig anvende algoritmer, selv i tilfelde hvor
hovedregning er mere effektivt. Algoritmer bruges pd samme made uanset kompleksitet og er

saledes hemmende for elevernes udvikling af fleksible strategier.

Arbejdet med regnestrategier ber bygge pa en grundlaeggende talforstielse (Clements & Sarama,
2021a; Hedrén, 1999; Mulligan et al., 2018). Derfor ber undervisningen fokusere pé at udvikle en
solid talforstdelse med fokus pa, at tal kan reprasenteres pd mange mader. Det vil danne et
nedvendigt fundament for det videre arbejde med regnestrategier.

I litteraturen er jeg ligeledes stodt pa anbefalinger om at g til arbejdet med regnestrategier, pa
samme made som til arbejdet med problemlesning (Clarke, 2004; Novotna et al., 2018; Swanson et
al., 2022; Verschaffel et al., 2006). Sarligt Clarke (2004) praesenterer, at ved at give aritmetik et
problemlgsningsfokus redefineres elevernes rolle fra at kunne huske til at finde ud af hvorfor.
Med en god talforstaelse som fundament er der grundlag for, at bern kan laere om aritmetiske
menstre, egenskaber og sammenhange (Clements & Sarama, 2021a) og udvikle deres forstdelse
samt udvikle egne mentale strategier. Elever arbejder saledes fra det konkrete mod mere abstrakte
og fleksible strategier, hvilket er en del af den typiske leeringsbane; at g fra grundlceggende
strategier, som fx fordobling, addition af 10 til afledte strategier, som fx nesten fordobling og
addition med 9 og for derefter at udvikle mere mentale og fleksible strategier (Clarke, 2004).

Eleverne opfinder selv effektive beregningsstrategier og opnar pa den made ejerskab og forstéelse.
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6.2 Endelig kategorisering af anbefalinger for regnestrategier

Jeg vil 1 dette afsnit arbejde underspergsmal til del B:

(

' Hvordan ser den matematikdidaktiske forskning om |

ud set i lyset af hovedkategorierne inden for |

\ ?

De tre opstillede spergsmal hjalp mig til en fokuseret leesning undervejs gennem iterationerne.
Hvordan kan lcereren stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i de didaktiske
situationer?

Hvordan udvikler og afprover eleverne egne regnestrategier, nar de arbejder selvstendigt i
adidaktiske situationer?

Hvordan kan feelles opsamling bruges til at udvikle elevernes strategiforstaelse?

TDS er udviklet af den franske matematikdidaktiker Brousseau, og her er der fokus pa design og
analyse af undervisning og laering, og er et effektivt vaerktej til at analysere
undervisningssituationer (Novotna et al., 2018). Pa den baggrund og det, at der anbefales at arbejde
problemlgsende med regnestrategier, har jeg valgt, at netop TDS skal vaere rammen for
kategoriseringen af mit hermeneutiske review.

I TDS er det centralt, at eleven frigeres fra leererens forventninger og arbejder selvstendigt.
Brousseau (1997) skelner derfor grundleeggende mellem didaktiske og adidaktiske situationer 1
undervisningen. I didaktiske situationer er laereren aktiv som underviser, og i adidaktiske situationer
traeder laereren tilbage, og eleverne overtager og arbejder i det af lereren tilrettelagte miljo relativt
fri af leererens ovrige forklaringer og forventninger. Adidaktiske situationer er nedvendige, fordi
leringen netop opstar nér eleven selv skaber sin viden. Lereren designer miljoet sddan, at eleverne
kan konstruere personlig viden, samtidig med at det underbygger klassens faelles lering. Det er det,

Brousseau (1997) kalder det didaktiske dobbeltspil.



For at danne mig et overblik over TDS, har jeg tegnet en model over teorien (figur 14).
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Figur 14: Egen model over TDS

De lilla pile yderst i figuren, illustrerer det didaktiske dobbeltspil. Laereren designer miljoet siledes,
at det stotter den enkelte elevs konstruktion af personlig viden, samtidig med at det underbygger
klassens felles lering, sa det er i overensstemmelse med de officielle mal for undervisningen. Der
skelnes inden for TDS mellem 5 typer af situationer: devolution, aktion, formulering, validering og
institutionalisering (Brousseau, 1997). Disse situationer er alle didaktiske eller adidaktiske, hvilket
ogsa fremgér af figur 14.

Jeg vil her i afsnittet redegore og argumentere for mit endelige valg af kategorier og vil undervejs i
min analyse begrebsafklare, hvorfor netop de faser er relevante i min endelige kategorisering.
Institutionalisering er en didaktisk situation, hvor laereren enten prasenterer viden inden elevernes
arbejde eller efterfolgende sammenfatter losninger fra arbejdet. Denne fase kan siledes bade vare

relevant i starten og i slutningen af en undervisning.
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Devolution er ogsa en didaktisk situation, og her igangsetter laereren eleverne med en opgave. Det
er centralt at leereren overdrager opgaven og eleverne tager ansvaret for at lese den og engagerer sig
1 problemet.

Aktion er en adidaktisk situation, hvor eleverne har faet overdraget opgaven og dermed agerer
direkte med miljeet og udferer den givne opgave.

Formulering og validering er to faser, jeg har valgt at sl& sammen til én kategori. Formulering kan
bade vaere didaktiske og adidaktiske situationer, og er arbejdet med at formulere og begrunde
forskellige losninger, og validering handler saledes om at vurdere verdien af lgsninger og
begrundelser. Jeg vaelger at sld disse to faser sammen, da mine udvalgte kategorier primart handler
om dialogen elev-elev samt lerer-elev og indebaerer bade formuleringer og valideringer af valgte
strategier.

Ud over disse hovedkategorier fra TDS viser det sig i min la@sning at de sociomatematiske normer
(SM) har en stor og afgerende betydning for, at der skabes et trygt og rart klassefzllesskab, der er
praget af fleksibilitet, og hvor eleverne kan udvikle deres matematiske tenkning (Joelsdottir &
Sunde, 2024a). SM har séledes betydning for, at mine andre kategorier kan komme med sit fulde
potentiale, og derfor vurderede jeg at ud over at fa sin egen kategori, er det ogsa relevant som en
overordnet kategori, der har en bagvedliggende betydning for alle de andre kategorier.

Selvom min endelig kategorisering er udvidet med TDS som ramme, er svarene pa mine tre

leesefokuserede spergsmal stadig dem, jeg er pa jagt efter.

I alt fandt jeg 29 publikationer, som jeg finder relevante for at kunne opstille anbefalinger for
undervisning med regnestrategier set i lyset af TDS. Jeg har i figur 15 lavet en endelig kortlaegning
og klassificering af mit hermeneutiske review om regnestrategier. Mine fem kategorier danner
saledes rammen om klassificeringen og vil uddybes i naste afsnit. Til sidst vil jeg med det

udgangspunkt besvare de tre spergsmal.



6.2.1 Kortlaegningsskema over regnestrategier
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Figur 15: Endelig kortleegning af hermeneutisk review om regnestrategier
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6.3 Sociomatematiske normer

Formalet med dette afsnit er at belyse, hvorledes SM kan bidrage til besvarelse af mine opstillede
sporgsmal.

I min litteratursegning, fandt jeg 6 publikationer, der kan bidrage til SM. Her vil jeg redegere for og
forholde mig til kategorien, bdde som kategori i sig selv, men ogsd som en overordnet kategori, der
pavirker og har betydning for alle de evrige kategorier. P4 den made kan den bidrage til den endelig
opgerelse over anbefalinger til en undervisning med regnestrategier set i lyset af TDS.

I og med at denne kategori kun rummer SM, viser et venn-diagram ikke nogen nye opdagelser, men
for at folge stringente struktur, veelger jeg alligevel at preesentere den relevante litteratur i et
diagram (figur 16). Jeg vil i naeste afsnit afdeekke og begrunde mine overvejelser i forbindelse med

denne kategori.

Sociomatematiske normer

Faivillig, 2001
Gurl etal.,, 2016
Joelsdéttir & Sunde, 2024a
Pace & Ortiz, 2016
Verschaffel et al., 2006

Verschaffel et al., 2009

. -

Figur 16: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for
sociomatematiske normer




Ifolge Yackel og Cobb (1996) spiller de sociomatematiske normer en central rolle for, hvad og
hvordan eleverne kan laere. SM dakker over de uskrevne regler, der gelder i et klassevarelse, altsd
hvad der anses for at vare en acceptabel losning og en god matematisk forklaring. De kan variere
fra elev til elev, men de forhandles, udvikles og justeres labende gennem interaktioner i klassen.
Jeg har valgt bade at have SM som separat kategori men ogsa som en overkategori for de ovrige
folgende kategorier. Det har jeg valgt, da SM ligger til grund for mange af de folgende
anbefalinger. De folgende anbefalinger vil ikke kunne etableres hvis ikke de sociale og
sociomatematiske normer er til stede. De sociale normer, sa som at forklare reesonnementer, at
tilbyde alternative forklaringer og serge for at give mening i andre elevers r&esonnementer og
forklaringer (Yackel et al., 2000), og de sociomatematiske normer der er med til at skabe en tryg
klassekultur, hvor det er naturligt at dele sine strategier med resten af klassen, og hvor man ter

prove sig frem (Yackel & Cobb, 1996).

I dette afsnit vil jeg belyse rollen af SM i elevernes udvikling af effektive og fleksible
regnestrategier. Denne udvikling kan ikke ske uden veletablerede SM, og det er lererens opgave at
sikre, at eleverne ved, hvad der teller for en god lesning og for en god forklaring (Verschaffel et al.,
2009). Passende SM skal etableres fra en tidlig alder, som kan regulere klasseverelsets diskurs og
pavirke elevernes leringsmuligheder (Verschaffel et al., 2006). Det er sdledes afgerende med en
tryg klassekultur, hvor der er plads til at prove sig frem, fejle, reesonnere, begrunde og diskutere

losningsstrategier for, at eleverne udvikler adaptiv ekspertise.

I Verschaffel et al. (2009) fremhaves, at SM har stor betydning for elevernes udvikling af fleksible
og adaptive regnestrategier. Disse normer opstar og forhandles lebende gennem klassens
interaktioner og diskussioner. Lareren spiller en central rolle i at etablere og vedligeholde disse
normer, som ikke kun handler om rigtige svar, men ogsa om at kunne forklare og begrunde sine
metoder. Nar der 1 klassen legges vaegt pa at diskutere forskellige losningsstrategier og forklare
sine valg, fremmes elevernes evne til at teenke fleksibelt og til at tilpasse deres strategier, hvilket er

afgerende for udviklingen af adaptiv ekspertise i matematik.

6/



68

I Verschaffel et al. (2006) fremhaves, at SM har betydning for, hvilke regnestrategier eleverne
udvikler og bruger. Disse normer etableres labende, for eksempel nar eleverne forklarer deres
metoder, og lereren insisterer, pé at forklaringerne skal vere forstaelige og relevante for opgaven.
Hvis SM i klassen legger vegt pé at forklare og begrunde strategier, far eleverne bedre muligheder
for at udvikle fleksible og forstaelsesbaserede strategier, mens normer der kun fokuserer pa rigtige
svar, kan begrense denne udvikling. SM er dermed afgerende for, hvad og hvordan eleverne lerer

og udvikler deres regnestrategier.

Konklusionen pa de sociomatematiske normers rolle i elevernes udvikling af effektive og fleksible
regnestrategier, er, at veletablerede SM er helt afgerende for, at eleverne udvikler bade
forstaelsesbaserede og fleksible strategier i matematik. Det er lererens ansvar at skabe en
klassekultur, hvor det er tydeligt, hvad der kendetegner en god lesning og en god forklaring, og
hvor det er trygt at prove sig frem, fejle og diskutere forskellige losningsmetoder. SM, der
understotter forklaring, begrundelse og diskussion af strategier, giver eleverne mulighed for at
udvikle adaptiv ekspertise. Omvendt kan normer, der kun fokuserer pd det rigtige svar, begrense
denne udvikling. Laererens aktive rolle i at etablere og vedligeholde disse normer er derfor central

for elevernes leringsmuligheder og udvikling af strategier.



6.4 Institutionalisering

Formalet med dette afsnit er at belyse, hvordan institutionalisering kan bidrage til besvarelse af
mine opstillede spergsmal.

I min litteratursegning, fandt jeg 16 publikationer der kan bidrage til institutionalisering. 1
besvarelsen vil jeg redegeare for og forholde mig til underkategorierne inden for institutionalisering,
som ifelge min fortolkning af litteraturen kan bidrage til den endelig opgerelse over anbefalinger til
en undervisning med regnestrategier set i lyset af TDS.

Pa figur 17 er litteraturen preesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen
enten overlapper eller er unik inden for underkategorierne. Jeg vil i naste afsnit afdekke og

begrunde mine overvejelser.

- Institutionalisering

]
63“ \laat’C Saag @/@//

Rawdings & Wills, 2012
Verschaffel et al., 2006

Clements & Sarama, 200
May, 2020

Shaw et al., 2020

Figur 17: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for
institutionalisering.
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I Brousseau (2006) fem faser i TDS er institutionalisering den fase, hvor lereren prasenterer
matematisk viden, og det er fasen, hvor leereren sammenholder leringsudbyttet og de generelle
forstaelser for faget. Der er séledes en dobbelthed involveret i denne fase. Ordet institutionalisering
henviser til, at leereren taler pa vegne af skolen og faget, og det vil altid udgere en didaktisk
situation. I overvejelserne, om hvilke kategorier der herer under institutionalisering, har jeg haft
fokus p4, at det er en didaktisk situation, hvor det for eleverne er indgangen til en opgave eller en
del af en opsamling. Det er saledes situationer hvor lereren er central.

Eksplicit instruktion opleves primaert som en didaktisk situation, da det er leereren der udferer en
instruktion af en strategi. Jeg har haft overvejelser om hvorvidt denne kategori skal placeres i enten
institutionalisering hvor lareren instruerer, eller i formulering og validering, som er der, hvor
losninger begrundes. Den eksplicitte instruktion kan saledes varetages af laereren som en instruktion
af en strategi, hvorefter denne strategi treenes med forskellige aktiviteter og opgaver, men den kan
ogsa ske elev og elev imellem, hvor eleverne giver instruktion til hinanden og pa denne méde bliver
introduceret til flere strategier. I min laesning af litteraturen traeeder laererens instruktion af strategier
frem, og netop instruktionen af en ny strategi, inden eleverne skal arbejde med den. Derfor valger
jeg at placere den her 1 institutionalisering.

Veerdscettelse af elevernes bidrag er ogsé en didaktisk situation. Overvejelserne omkring denne har
vaeret, om er en form for validering af elevernes bidrag og om den derfor ogsé kunne placeres under
formulering og validering. Man kan argumentere for, at det er en validering af elevernes
strategivalg, men hovedessensen af dét, der kommer til udtryk i litteraturen, er, at der leegges vagt
pa hvordan laereren samler op pé elevernes bidrag, i hvilken raeekkefolge eleverne bidrag bliver
navnt, samt at det handler om at fi s& mange strategier frem som muligt, sd eleverne fér et bredt
udvalg. Det handler ikke om at vurdere lesninger i forhold til hinanden.

Jeg har ligeledes placeret /ererviden under institutionaliseringen, idet laereren skal besidde en viden
for at kunne favne denne opgave, der ligger i at stille eleverne en given opgave, give en eksplicit
instruktion eller at samle elevernes arbejde op og skabe fzlles forstielse og leering med
udgangspunkt i deres bidrag. Det er afgerende for at kunne skabe denne falles didaktiske situation.
Repreesentationer er en kategori, jeg har haft svert ved at placere, da den rummer bredt og kan
fortolkes pa mange mader. I repraesentationer ligger bade konkrete materialer samt visuelle
reprasentationer til stotte i en opgave. Det gor sig bade gaeldende i elevernes eget arbejde, hvor

eleverne stotter sig til repraesentationer, men ogsd i interaktionen mellem elev og lerer.



Repreasentationer er gavnlige som stotte i forstielsen, i overgangen mellem grundlaeggende til
mentale strategier, men ogsa i lererens opsamling af elevernes bidrag i den faelles klassediskussion,
for at skabe den optimale laring for alle. Jeg har valgt at placere den her, da reprasentationer ikke
kan tages i spil hos eleverne, hvis ikke leereren har stettet arbejdet, bade i indgangen til strategierne
samt i den felles opsamling. Derefter kan eleverne anvende reprasentationer som stotte i deres eget
arbejde.

Alt dette trekker implicit pa SM 1 forhold til elevernes bidrag, og hvornar en forklaring og en

losning er god nok.

Jeg vurderer derfor, at folgende anbefalinger herer inden for institutionalisering; Leererviden,

eksplicit instruktion, veerdscet elevers bidrag, repreesentationer.

I dette afsnit belyses, hvilken rolle lererviden spiller i forhold til en undervisning med effektive og
fleksible strategier. I litteraturen fremgar det, at laererens viden er afgerende for at kunne facilitere
en god klassediskussion, bl.a. ved at kunne forsta og aktivt bruge elevernes forskellige bidrag.
Lareren skal bade have en hej faglig matematisk viden samt en hgj paedagogisk indholdsviden.
Netop kombinationen mellem disse to vil skabe en storre forstaelse for elevers tankevirksomhed og
evne til at forudse deres eventuelle fejl. Lererviden synes sdledes at vaere den primere determinant
for den matematiske og padagogiske kvalitet af laererens svar pa elevers bidrag og eventuelle fejl

under klassediskussioner.

Et eksempel pa at lcererviden er afgarende, ser vi i Bray (2011) undersegelse, hvor fire
vidensomrader blev undersegt; viden om matematiske begreber, viden om elevstrategier, viden om
undervisningsstrategier og lererens evne til at bruge matematisk viden.

Klassediskussioner er oftest komplekse og preget af elevspergsmal og argumentation. Denne
kompleksitet forudsatter, at lereren besidder en bade dybdegiende og fleksibel viden, ikke kun om
matematik, men ogsé om berns tenkning, pedagogiske metoder til at lede klassediskussioner samt
evnen til at formidle specifikt matematisk indhold pa produktive mader. Undersogelsen viser at
lerere med hoj faglig viden er bedre til at forudse elevernes eventuelle fejl, hvorimod laerere med

lavere viden har svarere ved at udpege grundlaget for fejl. Dette kom til udtryk ved, at nér lererne
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svarer elever, er de mere tilbgjelige til at have fokus pa procedure for at opné korrekt svar frem for

at belyse vigtige matematikbegreber og strategier.

Et andet eksempel pa, at leererviden har stor betydning for undervisningen, finder vi i Venkat og
Mathews (2024), som undersgger hvilke former for lererviden, der er centrale for at kunne
facilitere en god matematikundervisning. I undersegelsen findes flere overlap med Ball et al. (2008)
ramme for matematisk viden for undervisning (MTK). Ball et al. (2008) opdeler lerers viden i
fagspecifik viden og pedagogisk viden. Fagspecifik viden er viden direkte tilknyttet til matematisk
viden i undervisningen, som fx grundleggende matematikfaerdigheder og specifik viden om
matematik. Pedagogisk viden er matematisk viden, der knytter sig til peedagogiske valg i
undervisningen og forstaelse for elevers tenkning.

I undersegelsen, var der tegn pa sterk common content knowledge (CCK), som er at kunne
matematik selv forbundet med specialised content knowledge (SCK), som er matematisk viden i
forhold til undervisning og at kunne udfolde matematikken med henblik pa forstéelse og
reesonnement. Undersggelsen viser at leerere med en steerk MTK opnér sterre leeringsudbytte hos
deres elever. Det er sdledes vigtigt med en bred viden, bdde inden for den paedagogiske
indholdsviden og inden for den matematiske viden, sa lereren kan have forstielse for hvordan
eleverne tenker og lerer, have fokus péd progression og sammenheng i undervisningen samt kunne

forudse eventuelle fejl og misforstielser.

I dette afsnit vil jeg belyse, hvordan eksplicit instruktion kan bidrage til en udvikling af effektive og
fleksible regnestrategier. I litteraturen er der uenighed om hvorvidt eksplicit instruktion gavner eller
direkte skader elevernes arbejde. Der findes eksempler pa holdninger til, at det ikke ma ske, da det
kan fastholde eleverne i at foretage udregninger pa én made, fremfor et enske om at eleverne skal
opfinde strategier pa egen hand. Der findes ogsa eksempler pd, at eksplicit instruktion er med til at
danne den grundlaeggende viden, som eleverne efterfolgende kan bygge videre pd, nér de skal
arbejde med mere komplicerede udregninger. Eleverne kan séledes traekke pé viden fra

instruktionen og selv vaere med til at udvikle nye strategier senere hen.



Et eksempel pa, at instruktion har betydning for elevernes udvikling af effektive strategier, finder vi
1 Morano et al. (2020). Her italesettes to tilgange til en effektiv strategiundervisning;
strategiinstruktion og mestringspraksis. Ifelge Morano et al. (2020) bruges strategiinstruktion til at
opbygge en konceptuel forstaelse, fx ved at gennemgé den konkrete strategi, hvor der oftest ogsa
inddrages visuelle repraesentationer. Derefter et fokus pd mestringspraksis, med gentagende varieret
ovelse, hvilket vil oge elevernes hastighed og nejagtighed. Denne bevidste kombination af netop
strategiinstruktion og mestringspraksis vil hjelpe med udvikling af bade talfornemmelse, samt at de
leerer hurtigt at traekke pé kendt fakta. Strategiinstruktion skal ses som opbygning af grundlaeggende
regler, der kan bygges videre pa, og som er effektivt og brugbart til generalisering og brug ved mere

komplekse problemer.

Clarke (2004) kommer derimod med et eksempel pé, at eksplicit instruktion ikke skal forekomme.
Her traekkes pé anden forskning, der udtrykker, at ingen lerende elever ber {4 direkte at vide,
hvordan man udferer en operation i aritmetik. De udtrykker ligeledes, at intet giver eleverne sa

meget tillid til egne evner som at tillade dem at forfelge deres egne metoder og at opmuntres i det.

Her belyses vigtigheden i, at elevers bidrag fremhaves og inddrages i en fzlles klassediskussion.
Leaereren ber vaelge, hvilke elever der rapporterer, bl.a. for at fa flere elever pa banen samt at sikre
optimal progression i elevernes bidrag, og serge for at et bredt udvalg af forskellige strategier
prasenteres. Lererens rolle og viden, om strategier, er afgerende, jf. afsnit 6.4.2, for at kunne
komme i mal med en klassesamtale, hvor elevernes bidrag kan bidrage til en felles opsamling med
fokus pa effektive strategier. Derudover ber elevernes forklaringer bruges som grundlag for

lektionens indhold.

Et eksempel pa, at leereren skal inddrage elevers strategivalg i en feelles klassesamtale, finder vi i
Fraivillig (2001). I artiklen praesenteres et rammevark, som kan vare med til at skabe
leeringsmuligheder 1 et trygt klassemiljo. At facilitere en god klassediskussion kraver, at eleverne
inddrages og foler sig trygge i at bidrage med ideer. Fraivillig (2001) anbefaler, at leereren bruger
elevernes bidrag som grundlag for klassediskussionen. Her kan lareren aktivt beslutte hvilke elever

der kunne have fordel i at dele deres ideer. Denne beslutning kan vare baseret pa, at leereren
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opfordrer specifikke elever til at rapportere deres fremgangsmade i en opgave med det formél at fa
bestemte elever pd banen samt at serge for at vaelge elever, der er i stand til at byde ind med
forskellige losningsmetoder til diskussionen. Lareren behandler elevernes forklaringer pa
losningsmetoder og deres matematiske tenkning som indhold for lektionen. For at understotte dette
oplistes elevernes metoder pa tavlen for at hjelpe klassen med at huske og henvise til metoderne 1

de efterfolgende diskussioner.

Et andet eksempel pa, at elevers forskellige strategier skal veerdscettes i klassediskussioner, ses 1
Murata et al. (2017) undersogelse. Her papeges, at laereren har den centrale rolle i
klassediskussionen og skal sarge for, at forskellige elevers tilgange og strategier skal inddrages. I
undersogelsen viste det, at tilstedevearelsen af bestemte strategier i klassediskussionen ikke
reprasenterede raekken af strategier, som eleverne reelt brugte. Lareren havde kontrol over at
valge, hvilke elever der inviteres ind i at dele deres strategier med klassen. I dette tilfeelde valgte
lereren udelukkende at here elever, der havde brugt nedbrydningsstrategier. Muligvis var der ogsa
elever, der brugte andre strategier, men de havde siledes ikke mulighed for at dele deres strategier
med klassen. Undervisningen ber prasentere nye ideer og straekke sig ud over, hvad eleverne
komfortabelt kan gere pé egen hand. Ved at inkorporere forskellige matematiske ideer og tilgange i
klassediskussionen, dbnes der for forskellige elever, og det er med til at gge den akademiske

stringens for alle elever.

Pointen med dette afsnit er at belyse, hvordan brugen af reprasentationer kan stotte eleverne i
udvikling af fleksible strategier. Laereren har en afgerende rolle i, hvordan eleverne stottes. Det er
vigtigt at inddrage forskellige reprasentationer, da ikke alle elever har brug for den samme
reprasentation, og for nogle elever er den verbale repreesentation ikke nok, de har brug for at se
tallene. Repraesentationer er vigtige til at registrere elevernes tankegang og vil hjelpe til at fastholde
elevernes ejerskab af ideer. Det anbefales at gores undervejs i elevernes forklaring, siledes at det er
elevens tenkning, der tegnes pa tavlen, og det der tages udgangspunkt i i den faelles klassesamtale.
Lareren skal sdledes bygge bro mellem det abstrakte og det konkrete, hvilket bl.a. geres via
konkrete og brugbare reprasentationer. Det er ligeledes vigtigt at hjelpe eleverne med at forbinde

de verbale beskrivelser af deres tenkning med de skriftlige matematiske reprasentationer, da det



hjeelper eleverne til at kunne folge proceduren. Det gores fx ved at skrive de symbolske

reprasentationer af losningsmetoder pa tavlen (Fraivillig, 2001).

Et eksempel pa, at brugen af repreesentationer ager elevernes konceptuelle forstaelse, finder vi i
Berman og Hord (2024). Der henvises til andre forskere med konkrete eksempler pa, hvordan den
eksterne reprasentation kan give eleverne mulighed for at forbinde begreber, med det de kan se,
frem for at huske pa mange ting pd én gang. Eleverne bruger i den tidlige matematik konkrete og
manipulative repreesentationer, og her er tallinjen et godt eksempel, idet den kan vaere med til at

opbygge en staerk forstdelse af tal, og si er det en effektiv og nyttig repreesentation til aritmetik.

Et andet eksempel pa, repreesentationers bidrag i undervisningen, finder vi i Murata et al. (2017),
hvor to lereres forskellig brug af repreesentationer underseges og sammenlignes. Den ene lerer
bruger reprasentationer til at forklare og uddybe strategier, som hun ensker, at eleverne skal lere.
Nér en elev har forklaret en strategi, tager l&reren over og demonstrerer strategien pé tavlen, hvor
hele processen beskrives detaljeret med forskellige reprasentationer. Det er hermed lereren, der
styrer, og eleverne, der lytter. Den anden larer derimod bruger reprasentationer som et dialogisk
varktej, hvor elevens strategi bliver visualiseret, mens eleven selv forklarer. Laereren stopper
undervejs og sperger ind til elevens tenkning og sikrer sig, at repraesentationerne stemmer overens
med elevens forklaring. Laereren sperger ind undervejs, stiller mange processpergsmal og giver
plads til, at eleverne kan tenke og formulere sig. Reprasentationerne bliver séledes her et felles,
undersogende varktej, hvor det er elevens ideer og forklaringer, der styrer processen. Denne forskel
i de to laerers tilgange til anvendelsen af repreesentationer har stor betydning for elevernes mulighed

for at udvikle sig matematisk.

Konklusionen pé, hvordan institutionalisering, kan vaere med til at besvare mine spergsmal, er, at
laereren har en central rolle. Institutionalisering er en didaktisk situation, der kan finde sted i1 bade
starten og 1 slutningen af en lektion, hvilket underkategorierne ogsé bearer prag af.

Leaererens viden er afgerende for at kunne facilitere effektive klassediskussioner og stette elevernes
udvikling af fleksible strategier. En kombination af hej matematisk faglighed og padagogisk

indholdsviden gor det muligt for leereren bade at forsta og bygge videre pa elevernes bidrag samt
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forudse og héndtere fejl pa en konstruktiv made. Det er centralt, at elevernes bidrag inddrages aktivt
i klassediskussioner. Lareren ber bevidst udvelge og fremhaeve forskellige strategier for at sikre en
bred deltagelse og progression i elevernes forstielse. Elevernes forklaringer ber danne grundlag for
lektionens indhold og faelles opsamling. Ligeledes skal lereren balancere mellem eksplicit
instruktion samt give plads til, at eleverne traekker pa viden fra instruktionen, og selv er med til at
udvikle nye strategier. I litteraturen er der delte meninger om betydningen af eksplicit instruktion.
Nogle mener, at det kan begraense elevernes strategiudvikling, mens andre fremhaver, at det kan
vare et nodvendigt fundament, som eleverne senere kan bygge videre pa.

Endelig spiller brugen af reprasentationer en vigtig rolle for at stotte elevers forstaelse. Lereren
skal hjelpe eleverne med at forbinde verbale forklaringer med skriftlige og visuelle
reprasentationer, sd alle kan folge med og fastholde ejerskab for deres ideer. Det er centralt at

bygge bro mellem det abstrakte og det konkrete for udviklingen af fleksible regnestrategier.



6.5 Devolution

I dette afsnit belyses, hvorledes devolution kan bidrage til besvarelse af mine opstillede spergsmal.

I min litteratursegning, fandt jeg 18 publikationer, der kan bidrage til devolution. I besvarelsen vil
jeg redegere for og forholde mig til underkategorierne inden for devolution, som ifelge min
fortolkning af litteraturen kan bidrage til den endelig opgerelse over anbefalinger til undervisning
med regnestrategier set i lyset af TDS.

Pa figur 18 er litteraturen preesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen
enten overlapper eller er unik inden for underkategorierne. Jeg vil i naste afsnit afdekke og

begrunde mine overvejelser.
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Figur 18: Venn-diagram min kategorisering af litteratur inden for devolution.
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I Brousseau (2006) fem faser i TDS er devolution den fase, hvor lereren igangsatter elevernes
arbejde. Devolution betyder overdragelse, og her handler det netop om, at leereren overdrager
opgaven til eleverne og sikrer, at eleverne har de nedvendige foruds@tninger for at kunne forstd og
lose opgaven. Hvis overdragelsen lykkes, vil eleverne engagere sig og derved patage sig opgaven
med det ansvar, der ligger i at lose den. Devolution er en didaktisk situation, da den involverer bade
lerer og elev, og det centrale ligger i samspillet mellem dem. I mine overvejelser omkring
underkategorier inden for devolution har netop dette samspil mellem lerer og elev veret essentielt.
For at eleven kan patage sig opgaven, skal eleverne vaere motiveret til at tage ansvaret for opgaven.
I den proces skal der vare plads til, at leereren overdrager opgaven uden at give svaret pd, hvordan
den skal loses, men skaber rum til, at eleverne kan sperge ind og lereren svarer tilbage med
vejledende spergsmal. Dette er netop arsagen til, jeg har placeret stille sporgsmdl her. I forlengelse
af det, er det ogsa vigtigt, at leereren giver eleverne feenketid bade 1 forbindelse med at forsta en
opgave og i forbindelse med spergsmal. Begge dele er afgerende i en didaktisk situation og 1
overdragelsesfasen. Bide at stille spergsmal og give taenketid har jeg haft overvejelser om at
placere under formulering og validering, hvor eleverne muligvis kunne have brug for tenketid i
diskussionen af eventuelle strategivalg, men jeg vurderede, at den var mere relevant her i forhold til
elevernes modtagelse af en opgave, hvordan de tager imod opgaven, og at de far vejledende
sporgsmal fra lereren der stotter det videre arbejde. Det er afgerende, at lereren ikke bliver
utdlmodig i overdragelsen, men giver plads til at elever har tid til at tage imod opgaven.

Kategorien virkelighedsncere problemstillinger handler om, at eleverne kan se meningen med
opgaven for, at overdragelsen sker med succes, at eleverne er motiveret, at de kan koble det til
virkelige situationer, og derved ser det relevant at lose denne opgave, hvilket er rsagen til, at den er
placeret under devolution. At aktivere eleveres forhandsviden er nedvendigt i en overdragelse af en
opgave. Det er en del af overdragelsen at satte eleverne pa sporet af opgaven, men uden at
formulere problemstillingen direkte, og her kan netop elevernes forhdndsviden vaere afgerende for,
at de ved, hvad de kan traekke pa i deres arbejde med opgaven.

Som navnt i afsnit 6.1.3 er overgangsstrategier de strategier, som eleverne bruger til at bygge
videre pa deres grundleeggende viden med henblik pé at udvikle nye strategier, som fx afledte
strategier. Jeg vaelger her at samle det under samme overskrift, da det henger sammen. En
overgangsstrategi tager netop udgangspunkt i elevens forhandsviden, og denne forhdndsviden skal

aktiveres for at kunne anvendes til udvikling af nye strategier.



Jeg vurderer derfor, at folgende anbefalinger herer inden for devolution; virkelighedsncere

problemstillinger, stille spargsmal, teenketid og aktivere forhdandsviden.

I dette afsnit vil jeg belyse, hvad virkelighedsnere problemstillinger har af betydning for elevernes
inddragelse og anvendelse af fleksible strategier. Litteraturen kommer med eksempler pa, hvordan
eleverne patager sig opgaver uden for skolen kontra i skolen, og her tyder det p4, at eleverne i
endnu hgjere grad formér at vaere adaptive eksperter i virkelige problemstillinger. Litteraturen
argumenterer for, at der i skolen skal inddrages virkelighedsnare problemstillinger, og at der

bygges bro mellem matematik i skolen og den matematik, der anvendes i hverdagen.

Et eksempel pa, at anvende fleksible strategier, i virkelige problemstillinger, beskrives af Hatano
(1988), som 1 sin artikel kalder det for gadematematik og kommer i den forbindelse med et
eksempel med brasilianske bern, der fleksibelt anvender gadematematik og mundtlige matematiske
procedurer, nir de udferer beregninger mellem salger og kunde. For at kunne udfere denne type
problemer hurtigt og effektivt er de athengige af strategier, som fx dekomposition og
omgruppering, hvilket vidner om, at de har en konceptuel viden. Beregningen sker oftest i en
dialogisk kontekst, hvor mental matematik er centralt, og Hatano (1988) mener derved, at

gadematematikere ma vare adaptive eksperter.

Et andet eksempel pa at der skal bygges bro mellem skolematematik og hverdagsmatematik, finder
vi i Verschaffel et al. (2006). Her omtales kontrasten mellem berns matematiske praestationer i
skolen og deres viden og faerdigheder i praktiske sammenhange uden for skolen. Nar bern meder
matematiske problemer i skolen, har de en tendens til at bruge de eksplicitte leerte
standardalgoritmer pé en ineffektiv og meningsles made, hvilket tyder pa en begranset forstielse.
Hvorimod hvis de meder den samme type problemer uden for skolen, er de i stand til effektivt at
lose problemet ved hjlp af forskellige selvopfundne beregningsstrategier, hvilket udtrykker dyb
forstaelse og udvikling af mentale strategier. Undervisningen i skolen ber saledes bygge bro mellem
berns daglige matematiske viden og ferdigheder og det matematiske indhold, der tilbydes i skolen.
Bornene skal stimuleres til at reflektere over matematiske relationer, der er indlejret i meningsfulde,

sociale relevante situationer, hvor matematik anvendes som et vaerktej til at néd relevante mal.

n



80

Pointen med dette afsnit er at belyse, hvordan spergsmal frem for svar kan skabe tenkende elever.
Interaktionen mellem lerer og elev kan vare praget af spergsmal og svar. Hvis lereren svarer
eleverne med et spergsmal, opmuntres eleverne til selv at komme frem til et svar. Det hjelper
eleverne med et fokusere pa deres tenkning, og eleverne opfordres til at bygge videre pa deres ideer
eller se pd andre méader at gribe problemet an pa, men uden at lereren loser problemet for dem
(Warshauer, 2015). Laereren skal saledes stille vejledende spergsmal der fir eleverne til at blive i
deres problem og arbejde videre. Typen af spergsmal har ligeledes stor betydning. Processporgsmal
abner op for elevernes teenkning, hvorimod lesningsspergsmél kun handler om svar pd opgaven og

derved ikke abner op for en falles dialog.

Fraivillig (2001) prasenterer eksempler pé, hvordan lcerere kan skabe teenkende elever ved at stille
sporgsmdl. Eksemplet tager udgangspunkt i et klasseverelse, hvor lereren opfordrer eleverne til at
tale om, hvordan de leser et additionsproblem. Lereren hjelper eleven med at udfere sin metode,
og udfordrer eleven til at overveje alternative metoder. Det fremmer berns tenkning og setter gang
1 matematiske diskussioner, og er en metode, der star 1 skarp kontrast til konventionel
matematikundervisning, hvor en lerer stiller lukkede sporgsmal. At fremme berns teenkning sker
ved at udfordre til at beskrive og analysere losningsmetoder, s i stedet for at fokusere pa et enkelt
svar pa et matematisk problem, kan laereren skabe en ramme, hvor flere kan byde ind. Fx ved at
stille spargsmalet: ”Har nogen lost det pd en anden made?”. Undervejs kan lereren hjelpe med at
formulere elevernes metoder og felge deres svar op med spergsmal som, “Geelder denne regel i alle
situationer?”, eller ”Hvordan vidste du det?” P4 den made opfordrer laereren eleverne til at dele
deres ideer. Det fremmer elevernes tenkning, og det bliver tydeligt, at der er mange mader at gore
det pé. Eleverne forklarer deres tanker fuldstendig, og selvom laereren har forstaet svaret, opfordres

der til uddybende afklaringer til gavn for hele klassen.

Murata et al. (2017) kommer ligeledes med argumenter for, at sporgsmdl som ”Hvorfor tror du
det?”, eller "Hvad forte dig til den konklusion? ", kan hjelpe eleverne med at teenke.

Murata et al. (2017) deler leererens spergsmal i tre kategorier; processpargsmal, losningsspargsmdl
og stillende sporgsmdl. Processporgsmal handler om, hvordan et problem bliver lgst, og her bliver
elevernes teenkning helt central, og det er saledes et spergsmal om strategier og tankeprocesser.

Losningspergsmal handler typisk om svaret pa en opgave, og stillende spergsmal handler om at



praesentere problemer eller udfordringer i undervisningen. I artiklen tages udgangspunkt i to
forskellige undervisningssituationer. Den forste; en stramt struktureret matematiksnak i klassen.
Her fulgte eleverne ngje lererens opfordringer til at fortelle. De forklarede deres tankegang, men
den vigtigste forklaring kom fra lereren, hvilket medforte, at de strategier, eleverne delte underve;s,
snavres ind. Den anden; en laerers matematikdiskussioner i klassen, som var med udgangspunkt i
elevernes egne ideer. Her stilles sarligt processpergsmal for at hjelpe med at udvide elevernes
ideer, og klassediskussionen fandt sted pé tvears af flere i klassen og ikke kun mellem larer og én
elev, og reprasentationer blev brugt til at illustrere elevernes forklaringer. Ved at stille
processpergsmal bliver det muligt for eleverne at udarbejde deres egen strategi, sé ejerskabet fortsat

var hos eleven. Eleverne her viste et bredere strategivalg end 1 forste eksempel.

Jeg vil i dette afsnit belyse effekten af at give eleverne tenketid. I litteraturen kommer det sarligt til
udtryk, at teenketid ber inddrages i forbindelse med, at lereren stiller eleverne spergsmal, jf. forrige
afsnit. Denne relation mellem tenketid og at stille spergsmal ses tydeligt i venn-diagrammet figur
18. Eleverne skal have tid til at overveje deres bud pa en lesning, og her er det vigtigt, at leereren
udviser ro og tdlmodighed, sa eleverne har den tid, der er brug for. Taenketid er ogsé vigtigt 1
forhold til at kunne satte ord pé sine forklaringer, om det er i forbindelse med en stillet opgave,
hvor der skal vere tid til at overveje uddybende spergsmal, eller nér der samles op i den felles

klassesamtale.

Et eksempel pa, at eleverne har brug for tid til at teenke, finder vi i Fraivillig (2001). Her anbefales
det, at leereren venter og lytter til elevernes beskrivelser af lasningsmetoder. Det er nedvendigt for
eleverne med ro og tdlmodighed, og det opmuntrer til at udtrykke ideer. Ved at give tilstrekkelig

teenketid og lytte til ideer, giver det ogsa eleverne viden om, at gennemtenkte forklaringer er mere

vardifulde end de hurtige svar.

Et andet eksempel pa, at lereren skal give eleverne teenketid, er i Murata et al. (2017), hvor
teenketid omtales i relation til det at stille spergsmal, jf. afsnit 6.5.3. Eleverne skal have tenketid,
efter laereren har stillet spergsmal ud i klassen, og mens eleverne tenker, venter lereren pé at

eleven formulerer sin strategi verbalt. Det er helt centralt ikke at afbryde eleverne, mens de

if}
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forklarer deres tankegange, ogsa selvom de stopper op midt i forklaringerne for at taenke,
genformulere, gentage eller revidere deres forklaringer. Murata et al. (2017) pointerer, at tenketid
kommer mere til udtryk, nar der anvendes processporgsmaél, end nar der anvendes

losningsspergsmal.

I dette afsnit vil jeg belyse, hvordan inddragelsen af elevers forhandsviden har betydning for deres
udvikling af fleksible strategier. Nér eleverne bruger overgangsstrategier til udvikling af nye
strategier, traekker de pé allerede kendt viden. Eleverne har en grundleeggende viden, som anvendes
til at udvikle nye strategier, og netop denne forhandsviden skal aktiveres og bruges for at kickstarte
elevernes teenkning. Det kan vere forhandsviden, hvor der trekkes pa konkrete reprasentationer,
eller hvor der treekkes pé tidligere, leerte strategier, som der kan bygges videre pa. Det er saledes en

effektiv stottestrategi for udvikling af nye strategier.

Berman og Hord (2024) preesenterer et konkret eksempel pd, hvordan forhdndsviden aktiveres.
Eleverne har opbygget en viden og en strategi, hvor tallinjen anvendes til addition med flercifrede
tal. Derfor anbefales det her at anvende samme tilgang til nye strategier, hvilket giver eleverne

mulighed for at bygge videre pa deres forudgéende viden om tallinjen til arbejdet med subtraktion.

I Shaw et al. (2020) undersagelse er et eksempel pa studerende, der ikke har en forhdandsviden, der
kan aktiveres. Det er en underseggelse, hvor matematisk fleksibilitet blandt universitetsstuderende
undersogges, og som viste, at de anvendte meget fa strategier. Det skal ses i lyset af, at det er
studerende, der er vant til at anvende konventionelle metoder og derved ikke umiddelbart er
fleksible i deres matematiske teenkning. De har saledes ikke en forhdndsviden, hvad angar
strategier, og der var derfor ikke noget at bygge videre pa, hvilket ogsd kommer til udtryk i
undersogelsen. For at lykkes 1 matematik skal eleverne udvikle adaptiv ekspertise, hvilket integrerer
viden og feerdigheder, og muligger overforsel af viden til nye ideer og situationer.

Shaw et al. (2020) udtrykker, at det er almindeligt i en paedagogisk tilgang at aktivere
forhdndsviden, give eksplicit instruktion, konsolidere begreber og derefter hjelpe eleverne med at
forbinde nye begreber med tidligere viden. Et primert mal for undervisere er at lere eleverne

matematik pa en méde, der letter fleksibel tenkning og fremmer udvikling af ekspertise.



Konklusionen pd, hvordan devolution kan vare med til at besvare mine laesefokuserede spergsmal,
med udgangspunkt i de fire underkategorier, er, at leereren spiller en central rolle i at serge for, at
opgaven er overdraget séledes, at eleverne har den nedvendige forudsatning for at kunne patage sig
opgaven. Litteraturen viser tydeligt kontrasten mellem elevernes prastationer i skolen og uden for
skolen. Derfor er netop broen mellem hverdagsmatematik og skolematematik, som fokus pé
virkelighedsnzare problemstillinger, vigtigt for elevernes motivation og engagement og deres evne
til at udvikle og anvende fleksible og adaptive strategier.

For at understotte denne udvikling ber lererne stille abne og vejledende spergsmal frem for at give
svar, da det fremmer elevernes egen tenkning, og opfordrer dem til at udforske forskellige
losningsmuligheder.

Det er desuden vigtigt at give eleverne tilstreekkelig med tenketid, s& de kan overveje deres
losninger og formulere deres forklaringer badde under opgaveleosning og i klassesamtaler. Endeligt
ber undervisningen aktivt inddrage og bygge videre pa elevernes forhandsviden, da det hjelper dem
med at udvikle nye og mere avancerede strategier ved at tage udgangspunkt i allerede kendte

metoder og erfaringer.
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6.6 Aktion

Jeg vil i dette afsnit belyse, hvordan aktion kan bidrage til besvarelse af mine opstillede spergsmal.
I min litteratursegning, fandt jeg 27 publikationer der kan bidrage til aktion. I besvarelsen vil jeg
redegore for og forholde mig til underkategorierne inden for aktion, som ifelge min fortolkning af
litteraturen kan bidrage til den endelig opgerelse over anbefalinger til en undervisning med
regnestrategier set i lyset af TDS.

Pa figur 19 er litteraturen preesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen
enten overlapper eller er unik inden for underkategorierne. Jeg vil i naste afsnit afdekke og

begrunde mine overvejelser.

Aktion

Christensen, 2018
Clements & Sarama, 2021b
Hatano, 1988

Hedrén, 1999

May, 2020

Verschaffel & De Corte, 1996
Verschaffel et al., 2006
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Buchholz, 2016
Clements & Sarama, 2007
Clements & Sarama, 2021a
Jéelsdottir & Sunde, 2024b
Mulligan etal., 2018

Murata et al., 2017
Shaw et al., 2020

Pind, 2015
Verschaffel et al., 2009
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Figur 19: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for aktion.




I Brousseau (2006) fem faser i TDS er aktion den fase, hvor eleverne arbejder med at lose
opgaverne pd egen hand i en adidaktisk situation. Lereren er saledes i denne fase tridt til side, og
eleverne arbejder selv. I og med at denne fase er en adidaktisk situation, har det ogsd vaeret centralt,
at de underkategorier, der er placeret her, er kategorier som udelukkende handler om elevernes
arbejde, hvilket helt naturligt har sorteret nogle underkategorier fra i denne kategori.
Underkategorierne traekker naturligvis pa andre kategorier, og er athaengig af at andre anbefalinger
har fundet sted.

At udvikle egne strategier er helt centralt i litteraturen, nér det kommer til elevernes udvikling af
adaptiv ekspertise. Det kommer i forleengelse af kategorien fra afsnit 6.5.5 om at aktivere
forhdndsviden, serligt fordi elevernes forhandsviden og brug af overgangsstrategier er med til, at de
kan udvikle egne strategier. At aktivere forhdndsviden er en didaktisk situation, hvor laereren
minder eleverne om evt. viden, hvorimod det at udvikle egne strategier er neste skridt. Det er en
adidaktisk situation og er udelukkende pévirket af eleven selv, og eventuelt inspiration elev-elev
imellem. Eleverne skal ligeledes have en bred vifte af strategier at vaelge mellem. Selve
instruktionen og tilblivelsen af de mange strategier ligger inden for andre kategorier, fx eksplicit
instruktion og reprasentationer under institutionalisering. Men under elevernes arbejde er det
vigtigt, at de har forskellige strategier at treekke pé alt efter opgaven, som skal loses. Fleksible
teenkere har mange strategier at veelge mellem og kan valge til og fra.

Under aktion er der kun to anbefalinger, og det handler om elevernes arbejde uden laereren. Det er
saledes et udtryk for, at arbejdet med regnestrategier handler meget om, hvordan lereren faciliterer
undervisningen, veletablerede SM, samt at det er et omrade, hvori der er meget dialog bade
eleverne imellem, men ogsd mellem laerer og elev. Mange af kategorierne pavirker ogsd kategorien
aktion indirekte. Eleverne anvender her mange af de anbefalinger, som lereren faciliterer, og som
ogsa prasenteres 1 andre kategorier. De to underkategorier her bliver derfor pavirket af de ovrige

kategorier, og det har betydning for elevernes selvsteendige arbejde.

Jeg vurderer derfor, at folgende anbefalinger herer inden for aktion; udvikle egne strategier og bred

vifte af strategier.
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I dette afsnit vil jeg belyse vigtigheden i, at elever udvikler egne strategier. Litteraturen kommer
mange steder med argumenter for, at elever skal udvikle egne strategier, og at det bl.a. er med til at
hgjne motivationen. Det er ligeledes pavist, at elever, der opfinder egne strategier, har ferre fejl,
end de elever, der er undervist i algoritmer fra start (Hedrén, 1999).

At udvikle egne strategier gares med udgangspunkt i elevernes forhdndsviden, jf. afsnit 6.5.5. Det
kreever sdledes en matematisk forstielse og fleksibilitet samt evne til at reesonnere for at kunne se

muligheder i nye strategier.

I Verschaffel og De Corte (1996) artikel er der begrundelser for, hvorfor det netop er vigtigt, at
eleverne udvikler egne strategier. Verschaffel og De Corte (1996) sammenfatter og diskuterer
generelle anbefalinger, der ligger til grund for matematikundervisningens reform. Heriblandt er
ogsé elevers udvikling af egne strategier. Verschaffel og De Corte (1996) trekker pa andre
forfattere inden for omradet og kommer bl.a. frem til, at undervisningen ber give mulighed for
individuelle strategier, da ikke alle elever foretrekker den samme strategi. Elever ber derfor vaere
aktivt involveret i at udtaenke egne algoritmer til beregning med udgangspunkt i deres viden, om
bl.a. stedvaerdi, nedbrydning af tal samt deres mentale beregnings- og estimeringsevner. Denne
tilgang vil pa den lange bane forbedre elevernes forstaelse og motivation og vil ogsé bidrage til
elevernes generelle problemlesningsevner. Det betyder siledes, at det er med udgangspunkt i

eleverne forhandsviden og overgangstrategier, at de udvikler egne strategier.

Clements og Sarama (2021b) argumenterer ogsa for, at elever skal opfinde deres egne aritmetiske
strategier. De opstiller punkter for, hvad forskningen tyder pa, og her kommer det bl.a. til udtryk, at
lereren ber opmuntre eleverne til at opfinde egne strategier. Udviklingen af egne strategier gores
bl.a. ved at forklare strategier til jeevnaldrende og ved laererens aktive vejledning. Ogsa ifelge
Hedrén (1999) opfordres lereren til at lade eleverne opfinde egne strategier. Laereren kan vise
metoder, som lereren finder effektive, men ber aldrig patvinge en metode til eleverne, men netop

lade eleverne selv udvikle en effektiv metode, som efterfelgende diskuteres med klassekammerater.



I dette afsnit vil jeg belyse vigtigheden 1, at elever har en bred vifte af strategier at vaelge mellem.
Generelt fremgér det i litteraturen, at alle elever har gavn af, at kende mange strategier, da elever
med et storre repertoire af tilgaengelige strategier er sterkere til beregninger. Det er med til at
udvikle deres talforstéelse, kreativitet og fleksibel tenkning. For at eleverne, her i aktion, har flere
strategier at traekke pé, skal de saledes i institutionalisering og devolution kledes pa til at kunne
traekke pa de mange forskellige strategier, sa de er i stand til at kunne valge den strategi, de mener,

er passende til den enkelte opgave.

Clements og Sarama (2021a) fremhaver, at brugen af flere strategier understottes med at udvikling
af en solid og grundleggende talforstdelse. Elever, der er dygtige til beregninger, kender og bruger
flere strategier, hvilket netop understreger vigtigheden af ikke kun at lere én procedure. Det er
saledes afgerende, at eleverne lerer at r&esonnere strategisk og kan tilpasse og vaelge strategier til

forskellige situationer, sa de nemt og hurtigt kan finde svaret pa enhver aritmetisk opgave.

I Shaw et al. (2020) undersegelse vises eksempler pa studerende, der ikke anvender mange
strategier. Her undersgges fleksibiliteten i matematisk teenkning og underseggelsen viste, at de
studerende i gennemsnit kun kunne tre unikke strategier ud over den traditionelle metode, de havde
leert 1 folkeskolen. Undersegelsen peger ligeledes pa, at mange ars undervisning baseret pa
traditionelle procedurer, gor det svert for elever at tenke ud over standardmetoder. Shaw et al.
(2020) udtrykker, med udgangspunkt i anden forskning, at det at kunne anvende forskellige
strategier til at lose et matematiske problem, er en vigtig del af at udvise adaptiv ekspertise i
matematik. Det er fx at overfere viden til nye situationer, at bruge flere losningsstrategier, at
raesonnere om alternative strategier og at vise forbedrede mentale reprasentationer. Det er alt

sammen med til at fremme dybere forstaelse og problemlgsningsevne.

Konklusionen pé, hvordan aktion kan vere med til at besvare mine spergsmal, med udgangspunkt i
de to kategorier, er, at eleverne her pa egen hind arbejder med passende strategier. Det er en

adidaktisk situation, og eleverne traekker serligt pa institutionalisering og devolution.
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Litteraturen understreger vigtigheden af, at eleverne udvikler egne strategier til matematiske
opgaver. Det er her eleverne far mulighed for selvstendigt at afpreve og udvikle egne strategier,
hvilket er med til at fremme motivation og autonomi, samtidig med at det giver en dybere
matematiske forstéelse, da det netop er her, eleverne bygger videre pa deres forhandsviden og leerer
at resonnere fleksibelt. Elever, der opfinder og anvender egne strategier, begar faerre fejl
sammenlignet med elever, der udelukkende undervises i faste algoritmer.

Eleverne er i institutionalisering blevet introduceret til forskellige strategier, og det er séledes
vigtigt, at de opnar et bredt repertoire af strategier, som de kan velge imellem, og som de kan
tilpasse til forskellige matematiske problemstillinger. Et varieret strategivalg styrker deres
talforstielse, kreativitet og fleksible teenkning. For at eleverne kan valge den mest hensigtsmessige
strategi til forskellige opgaver, skal de stettes i at laere, forsta og anvende de mange forskellige

losningsmetoder.



6.7 Formulering og validering

Formalet med dette afsnit er at belyse, hvorledes formulering og validering kan bidrage til

besvarelse af mine opstillede sporgsmal.

I min litteratursegning, fandt jeg 23 publikationer der kan bidrage til formulering og validering. 1
besvarelsen vil jeg redegere for og forholde mig til underkategorierne inden for formulering og
validering, som ifglge min fortolkning af litteraturen kan bidrage til den endelig opgerelse over
anbefalinger til en undervisning med regnestrategier set i lyset af TDS.

Pa figur 20 er litteraturen preesenteret i et venn-diagram, hvor det fremgér, hvordan litteraturen

enten overlapper eller er unik inden for underkategorierne. Jeg vil i naste afsnit afdekke og

begrunde mine overvejelser.
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Formulering og validering

Figur 20: Venn-diagram over kategorisering af litteratur inden for formulering

og validering.

8



30

I Brousseau (2006) fem faser i TDS er faserne formulering og validering to separate faser.
Formulering er fasen, hvor der er fokus pa at formulere og begrunde lgsninger. Det kan vare i
direkte forlengelse af aktion, hvor eleverne s&tter ord pa deres resultater og strategier. Her er der et
serligt sprogligt laeringspotentiale, hvor det er vigtigt at sette ord pa egne strategier og saledes laere
af bade egne og andres formuleringer. Denne fase kan bide vere didaktisk og adidaktisk, da det
handler om, hvorvidt formuleringen sker eleverne imellem, og at de klarer kommunikationen selv,
eller om laererens stotte er nodvendig i denne fase. I validering skal elevernes resultater og
hypoteser valideres, hvilket vil sige, at eleverne argumenterer for deres valg af strategier og
diskuterer deres lasningsforslag. Eleverne kan diskutere selv, men oftest vil denne fase vere
overvejende didaktisk, da lereren indtager en rolle som facilitator af denne diskussion. Jeg har her 1
min kategorisering valgt at koble de to sammen til en felles kategori, da jeg vurderer, at mine
underkategorier overlapper begge faser i TDS.

At dele er en kategori, jeg har valgt at opdele i to; beskrive med egne ord, samt at Iytte til andres
forklaringer. Jeg vil som udgangspunkt behandle denne kategori samlet, men har valgt stadig at
holde fast i opdelingen mellem at beskrive og at lytte, da det er interessant, at der er publikationer,
der specifikt setter fokus pa, at eleverne ikke bare forklarer, men ogsa lytter, da det har en stor
verdi, saerligt 1 forbindelse med at eleverne senere skal validere og diskutere hinandens strategier.
Netop at beskrive valgte strategier med egne ord er en del af formuleringen, hvorimod ved at lytte
til hinandens strategier bevager vi os et sted mellem formulering og validering af strategier. At
diskutere og sammenligne strategier adskiller sig fra at dele pa den made, at der er fokus pé at
forholde sig kritisk til andres valg af strategier og deltage i en diskussion og sammenligning i de
strategier, der kunne vere effektive i et relevant regnestykke. Det kraver et overblik og en
veludviklet talforstielse at kunne indga i det. Her kan laereren vare med som stette og hjelpe med
bade at formulere og validere de bud, der kommer i spil. At forklare andres reesonnementer er et
skridt dybere, da det her handler om at kunne satte sig ind i1 klassekammeraters tankeprocesser og
komme med bud pé, hvad der er teenkt, og jeg vurderer derfor, at det fortjener sin egen kategori.
Den sidste kategori i formulering og validering er at bruge fejl konstruktivt. Fejl er en uundgéelig
del af leeringsprocessen, og det treeder eksplicit frem i litteraturen som en vigtig faktor i leeringen.
Jeg vurderer derfor, at den ogsa skal have sin egen underkategori. Den er placeret her, idet det er en
didaktisk situation, som faciliteres af lareren, og det er en del af den fase, hvor elevernes bud bliver

valideret.



Jeg vurderer derfor, at folgende anbefalinger herer inden for formulering og validering; Dele,

diskutere og sammenligne strategier, forklare andres reesonnementer og bruge fejl konstruktivt.

Formalet med dette afsnit er at belyse, hvordan det at dele strategier med hinanden kan veare med til
at udvikle elevernes fleksible strategier. Som det ses i venn-diagrammet (figur 20) er det et
gennemgaende tema og staerkt reprasenteret 1 litteraturen, at eleverne skal dele deres valg og
strategier med hinanden, og at det har stor betydning for elevernes udvikling af adaptive strategier.
At dele sine strategivalg involverer bade det at beskrive valgte strategier med egne ord samt at lytte
til andres forklaringer af deres valgte strategier. Nar elever deler med hinanden, lerer de at beskrive
deres valg, og de far inputs fra andre om eventuelle andre méder at udfere opgaven pa. Det kan
udvide elevernes repertoire af strategier, og vil hjelpe dem med at udvikle og formulere egne ideer.
Laereren har her en central opgave 1 at facilitere, hvilket fx ifelge Murata et al. (2017) kan vere at
stille processporgsmal, sa eleverne far udvidet og formuleret egne ideer, og derved kommer

pointerne tydeligt frem i den fzlles klassediskussion.

Clements og Sarama (2021b) pointerer, at sproget er scerdeles vigtigt. At elever forklarer med egne
ord og beskriver deres losningsstrategier med hinanden og med klassen. Det vigtige er, at de med
egne ord beskriver hvordan de har gjort og begrunder deres valg. Lareren uddyber og reflekterer
tilbage med fx vejledende spergsmal, sd de med et klart ensartet matematisk ordforrad far pointerne

tydeligt frem. Der kan ogsa vare brug for, at leereren forklarer yderligere, hvis det er relevant.

Et eksempel pa, at eleverne skal Iytte til andres forklaringer, finder vi i Pace og Ortiz (2016), som
traekker pd anden forskning, hvor der opstilles fire normer, der vurderes at vare nyttige, nar
eleverne deler strategier med hinanden:

Hvis du ikke forstdr, sé stil spargsmél

Lyt ngje til andre

Hvis du er uenig, sa giv en begrundelse

Verdsat alles tankegang
Elevers egen matematiske teenkning giver mening for dem, men det kan fore til nye forbindelser
mellem begreber ved at lytte til og kommunikere med jevnaldrende, og eleverne larer derved at

lose problemer med flere forskellige strategier.
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Formalet med dette afsnit er at fremhave, hvordan diskussion og sammenligning af forskellige
strategier kan bidrage positivt til udviklingen af nye strategier. Nar eleverne drofter forskellige
strategier, vil de, i felge Clarke (2004), indlede en proces, hvor de vurderer strategiens matematiske
gyldighed, effektivitet og mulighed for generalisering. Over tid vil dette styrke elevernes evne til at
sammenligne forskellige strategier, og eleverne vil saledes pé et oplyst grundlag kunne trekke pa

denne viden, nar de skal lgse mere udfordrende opgaver.

Ifolge Novotna et al. (2018) ber eleverne arbejde med de samme opgaver, sd alle efterfolgende kan
deltage i en meningsfuld diskussion om de forskellige strategier, der anvendes. Det italesattes
ligeledes at frem for at bruge lukkede opgaver, som fx 25 + 9, hvor der ikke er store muligheder for
at udvikle kreativitet og vedholdenhed, skal der i stedet bruges mere abne opgaver. Det vil tilskynde
elever at blive ved med at producere losninger, der er kreative og komplekse nok at udfere, hvilket
er med til at udvikle deres tenkning. Derefter kan losningerne og aritmetiske strategier diskuteres i

klassen for sdledes at udvide forstaelsen for alle.

Ifolge Hatano (1988) kan diskussion af strategier stotte elever i deres forstdelse, da diskussionen
kan frembringe overraskelse, forvirring og diskoordinering. Overraskelse kan opstd, nér en elev
opdager at en andens strategi giver et andet resultat end forventet. Forvirring kan opsta, nar eleverne
bliver prasenteret for forskellige tilgange og mé tage stilling til, hvilken der er bedst, hvilket tvinger
eleverne til at reflektere over egen teenkning. Diskoordinering kan opsta, nér eleverne skal forklare
og forsvare deres strategi over for andre. Eleverne bliver sdledes opmarksomme pa huller i deres
forstéaelse, og de far pa den made mulighed for at udvikle mere sammenhangende og fleksibel

matematisk tenkning.

Pointen med dette afsnit er at belyse effekten af, nar elever satter ord pa andres teenkning og valg af
strategier. Det er et omrade, der ikke er sa udbredt i litteraturen, men som det fremgar af venn-
diagrammet (figur 20), er det et tema, der overlapper med de andre temaer 1 denne kategori. Ved at

forklare og analysere andres r&sonnementer og losninger ser eleverne muligheder i andre mader at



lose en opgave pa, og pd den made fremmer det elevernes resonnement og kreative tenkning, og

eleverne kan sdledes observere ssammenhange mellem forskellige strategier.

May (2020) kommer med et eksempel pa, hvor det at preesentere og forklare andres reesonnementer
kan bidrage til udviklingen af talforstaelse og fleksibilitet i elevers udregninger. I undersggelsen
oplevede de elever, der engagerede sig i strategitenkning, da de forklarede deres raesonnement og
analyserede, hvad evrige elever brugte til at lase beregningerne. Eleverne var mere positive og
begejstrede end i undervisningen, hvor denne metode ikke blev brugt. Derudover viste eleverne

ogsé starre talforstielse ved at bruge og diskutere tal pa en mere fleksibel made.

I Murata et al. (2017) undersogelse er der eksempler pé, at klassediskussioner ikke kun handler om
at forklare egne strategier og lytte til andres, men at der desuden stor verdi og leering i at reflektere
over andres proces. [ undersggelsen sporger laereren ud i klassen, om der er elever, der kan forklare,
hvad en elev har tenkt i en udregning. Flere elever byder ind med forskellige bud. P4 den made
forseger de gvrige elever at sette sig i hendes tankegang og forklare hendes reesonnementer, og
eleverne udvikler i faellesskab strategier og laerer at formulere egne og andres tankeprocesser. |
denne anbefaling er det ligeledes vigtigt at fastholde god taenketid, jf. afsnit 6.5.4, og ikke afbryde

eleverne.

Pointen med dette afsnit er at belyse, hvordan fejl kan bruges som et effektivt redskab i
leringsprocessen. Litteraturen anbefaler, at leereren inddrager og fremhaver elevernes fejl for at
skabe en felles lering. Ifelge (Pace & Ortiz, 2016) er det vigtigt for at kunne bruge fejl effektivt
med et veletableret klassemiljo, der fremmer dialog med tillid, respekt og mulighed for
argumentation. Det er altsé afgerende med veletablerede SM for at kunne danne rammen, hvor det
er trygt at lave fejl, for hvis fejl bliver brugt rigtigt, er de gode at lere af. Der skal séledes i klassen

vare en vilje til at begé fejl samt en vilje til at blive ved med at overvinde eventuelle fejl.

I Fraivillig (2001) er der eksempel pa, at leereren accepterer og fremhcever elevernes fejl. Fejl skal
gares til leringsverdige gjeblikke, og leereren opfordrer eleverne til ikke at teenke pa svaret, men i

stedet give dem tid til at udforske og diskutere forskellige losningsstrategier for svaret evalueres.
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Formalet med dette er at fremkalde og udvide elevernes tenkning ved at stille spergsmal samt
fremhave og diskutere elevernes fejl, jf afsnit 6.5.3. Fx opfordrede lereren en elev til at undersoge
sin forklaring pa en forkert losningsmetode til at finde forskellen mellem to tal. Denne strategi
resulterede i en produktiv matematisk diskussion i hele klassen. Det er netop et eksempel pa at

bruge fejl som udgangspunkt for nye leeringsmuligheder.

Pace og Ortiz (2016) pointerer ligeledes, at fejl er gode og brugbare i lceringssituationer, i et trygt
klassemiljg, jf. SM. Det italesettes, at alle laver fejl, og det at lave fejl er vigtigt. Hvis fejlene
bruges rigtigt, er der god leering i dem; ikke kun for den, der laver fejlene men for hele klassen. Det
kreever en vilje til at begd fejl og ogsé at vaere vedholdende i at overvinde fejlene. Derved er det

vigtigt, at alle bidrag verdsattes af alle elever for at opnd den optimale lering.

Konklusionen pa, hvordan formulering og validering kan vere med til at besvare mine sporgsmal,
med udgangspunkt i de fire kategorier, er bl.a. anbefalingerne, der bidrager til den faelles
klasseopsamling.

Litteraturen fremhaever, at det at dele og diskutere strategier i klassen er afgarende for elevernes
udvikling af fleksible og adaptive strategier. Nér elever beskriver egne strategier og lytter til andres
forklaringer, udvider de deres repertoire og far nye perspektiver pa problemlgsning. Diskussion og
sammenligning af forskellige strategier styrker elevernes evne til at vurdere gyldighed, effektivitet
og generaliserbarhed, hvilket gor dem bedre rustet til at velge hensigtsmaessige strategier til
forskellige opgaver.

At sette ord pa andres tenkemader fremmer elevernes resonnement og kreative tenkning, da de
leerer at se ssmmenh@nge mellem forskellige losningsmetoder. Samtidig understreger litteraturen
vigtigheden af at bruge fejl aktivt i leeringsprocessen. Nar fejl inddrages i et trygt og respektfuldt
klassemiljg, hvor der er veletableret SM, bliver de til veerdifulde leringsmuligheder, der kan styrke
bade forstielse og motivation for at overvinde udfordringer. Leererens rolle som facilitator er central

for at fremme dialog, refleksion og en positiv tilgang til fejl.

Ud fra ovenstadende opsummering kan jeg inden for de fem overordnede kategorier opstille folgende

model over generelle anbefalinger for en undervisning med regnestrategier set i lyset af TDS (figur



21). Modellen indeholder alle fem kategorier, hvor SM omkredser det hele. Institutionaliseringen

har elementer, der bringes 1 spil i starten og i slutningen af en undervisningssituation, hvilket

illustreres ved pilen. De @vrige kategorier er placeret i de didaktiske og adidaktiske situationer.

Didaktiske situationer

Didaktiske og s N
adidaktiske situationer I eliakiSkE siuEtonen

o Leererviden
¢ Eksplicit instruktion
* Veerdszet elevers bidrag

Virkelighedsnaere problemstillinger
Stille spergsmal
Taenketid

Aktivere forhandsviden

¢ Udvikle egne strategier
¢ Bred vifte af strategier

Dele
Diskutere og sammenligne strategier
Forklare andres reesonnementer
Bruge fejl konstruktivt

e o o o

Figur 21: Egen model over anbefalinger til undervisning i regnestrategier set i lyset af TDS

6.8 Delkonklusion

Gennem et hermeneutisk review har jeg undersogt, hivordan den matematikdidaktiske forskning om
regnestrategier ser ud set i lyset af hovedkategorierne inden for teorien om didaktiske situationer.
Jeg vil her i delkonklusionen besvare mine tre spergsmal én ad gangen med udgangspunkt i de fem
kategorier.

Til spergsmélet om hvordan lcereren kan stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i

didaktiske situationer, kan sarligt sociomatematiske normer og devolution bidrage til et endeligt

i 4]
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svar. Lereren har sorget for at fa etableret passende SM, der sikrer et trygt klasserum, hvor de
uskrevne regler, om hvad der teller for en god lesning og for en god matematisk forklaring, er
afstemt mellem larer og elever. Dette er med til at skabe de bedste og mest optimale
leeringsmuligheder for elevens udvikling af strategier. Laereren har i devolution en central opgave i
at f4 overdraget opgaven, sa laereren serger for, at eleverne har den nedvendige viden til at patage
sig opgaven. Virkelighedsnare problemstillinger motiverer eleverne og er vigtige for, at de viser
engagement. Det er ligeledes vigtigt, at laereren lader eleverne blive i problemstillingen, inddrager
elevernes forhandsviden ved ikke at komme med svar, men snarere komme med spergsmal, der far

eleverne til at teenke yderligere, samt giver eleverne den tenketid de har brug for.

Til spargsmaélet om, hvordan eleverne udvikler og afprover egne regnestrategier, nar de arbejder
selvsteendigt i adidaktiske situationer, vil SM igen vaere centrale, da de er med til at give eleverne
en feelles referenceramme for hvad der forventes af dem, og hvordan de skal arbejde med opgaven.
Aktion er ogsé helt central, da det netop er her, eleverne arbejder i de adidaktiske situationer og
uden lererens indblanding. For at eleverne kan varetage dette arbejde og udvikle egne strategier vil
institutionalisering prioriteres. Det kraver, at laereren har den nedvendige faglige og pedagogiske
viden til at kunne bidrage med eksplicit instruktion samt at klaede eleverne pa til brug af
reprasentationer til stotte og udvikling af nye strategier. Det er vigtigt, at eleverne udvikler egne
strategier, da det vil ege motivationen og samtidig give en dybere matematisk forstaelse, ligesom
det er vigtigt, at eleverne har et bredt repertoire af strategier, som de kan vaelge mellem og tilpasse
til de forskellige opgaver. I interaktionen mellem eleverne er det vigtigt, at eleverne kan satte ord
pa deres fremgangsméader, og de pa den médde kan hjelpe hinanden, hvilket gor sig geeldende i den

adidaktiske del af formulering og validering.

Til spergsmaélet om, hvordan feelles opsamling bruges til at udvikle elevernes strategiforstdelse, vil
jeg igen treekke pa SM. At have etableret passende normer i en klasse har stor betydning for,
hvordan eleverne byder ind i en faelles opsamling. Hvad teller for et godt resultat og for en god
forklaring? Sproget og kommunikationen omkring elevernes strategivalg har stor betydning. At
eleverne satter ord pa egne og andres r&sonnementer, at de diskuterer og sammenligner valg af
strategier, og at de bruger eventuelle fejl til at opna ny lering, er optimale faktorer til at udvikle

fleksibilitet og et reflekteret strategibrug.



7 Analyse af krydsfelter mellem beliefs og regnestrategier

I dette kapitel vil jeg lave en analyse, hvor jeg sammenholder mine to hermeneutiske reviews. Jeg

vil 1 dette afsnit arbejde med underspergsmalet til del C:

- Hvilke kan man fremfore i forhold til, om forceldres
matematikrelaterede beliefs enten eller de

| anbefalede tilgange til arbejdet med regnestrategier.

I skemaet (figur 22) har jeg sat fundene fra de to reviews overfor hinanden i en faelles matrix.
Matricen kan bruges pa mange forskellige mader, og man kan lave alle mulige koblinger for, hvad
der er interessant at undersgge. Det kan bruges med afset i foreldres beliefs og med regnestrategier
som indgang til at pdvirke foreldres tilgang til undervisningen. Man kan ogsé velge at se pa
regnestrategier som mal og vare tro mod litteraturens bud pd en god méde at arbejde med
regnestrategier, og sé betragte foreldrenes beliefs som en stotte eller en forhindring.

Jeg har, jf. mit underspergsmal C, valgt at tage udgangspunkt i det sidste, nemlig at forholde mig
til, hvordan foraldres beliefs enten understotter eller modarbejder arbejdet med regnestrategier.

Det vil jeg gore med udgangspunkt i matricen (figur 22), hvor jeg forst vil udpege relevante
nedslag, som jeg vil illustrere ved at opstille diskussionsspergsmal, hvorefter jeg valger to nedslag

som jeg vil lave en analyse af.
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Figur 22: Sammenkobling af reviews




7.1 Analyser med afsaet i regnestrategier
Jeg vil her 1 afsnittet komme med bud pé, hvordan man kan tilgd min matrix (figur 22) og
undersoge, hvordan man kan bruge regnestrategier som indgang til at pavirke foraldres beliefs til

undervisning.

Det kunne vere interessant at undersege, hvordan anbefalingen om, at diskutere og sammenligne
strategier, kan udfordre og pévirke foraeldrenes beliefs om undervisningsmetoder. Jf. afsnit 5.5.2,
traekker jeg bl.a. pd Vazquez et al. (2020), der papeger at foreldre fastholder et billede af
matematikfaget fra egen skoletid og derved har mistillid til nye metoder til at undervise i
matematik, samt at de ikke kender de lgsningmetoder, som bernene prasenteres for. Ifolge Clarke
(2004), jf. afsnit 6.7.3, vil sammenligning af strategier udvide elevernes strategiudvalg og give
eleverne flere strategier at treekke pa. Hvordan kan denne tilgang til strategiarbejdet udvide
foraeldrenes horisont i forhold til et foreldet syn pa undervisningsmetoder? Vil foreldrene selv
vare 1 stand til at kunne deltage i en diskussion om strategivalg, og hvad skulle der til? Hvilke

bekymringer har foreldrene i forhold til denne @&ndring?

Man kunne ogsé undersoge, hvordan anbefalingen om etablering af sociomatematiske normer har
betydning for foraldres beliefs om interaktion. Jf. afsnit 6.3.2 er det ifolge Yackel og Cobb (1996)
centralt i etableringen af SM, at de uskrevne regler, om hvad der accepteres som en god lgsning og
god matematiske forklaring, er tydelig og afstemt for alle parter. Foraldres belief om interaktion er
primart styret af forskellige tilgange til, hvordan de interagerer med deres barn. I afsnit 5.4.3
praesenterede jeg Muenks et al. (2015) anvendelse af mestrings- og prestationsorienteret adferd,
som to tilgange foraldre bruger i interaktionen med deres barn. Hvordan kan forazldrenes beliefs
om maden at interagere med deres barn om matematik pd, pavirkes af SM? I hvilken grad kan SM
fra skolen overfores til interaktionen og matematiske samtaler i hjemmet? Hvilke forskelle ses 1

foraldrenes tilgang til interaktionen athengig af kendskab til og forstaelse af SM?

7.2 Analyser med afsaet i foraeldre beliefs

Her i afsnittet kommer jeg med bud, pa hvordan man kan tilgd min matrix (figur 22) og underseger
hvordan foreldres matematikrelaterede beliefs enten understetter eller modarbejder arbejdet med

regnestrategier.
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Et nedslag, man kunne undersege, er, hvordan foraldres belief om fejl, kan ses som en stotte eller
en forhindring for anbefalingerne for regnestrategier om at bruge fejl konstruktivt. Her kunne man
undersoge, hvordan foraeldres beliefs, om at fejl er gavnlige for deres berns matematiklaering,
spiller sammen med anbefalingerne om at bruge fejl konstruktivt i undervisningen. Barger et al.
(2022) pointerer en kobling mellem foraldres holdning til fejl, foreldres mindset om evne og
indsats, samt hvilken form for respons foraeldre anvender, nér det handler om fejl (jf. afsnit 5.4.3).
Hvilken betydning har det for foreldres handtering af fejl, hvis de har et mindset, der er praeget af

evne eller indsats? Og formér foreldre at bruge berns fejl konstruktivt?

Det er ogsa muligt at undersege foraldres beliefs om undervisningsmetoder 1 forhold til
anbefalingerne for regnestrategier om virkelighedsncere problemstillinger. 1 litteraturen, jf. afsnit
5.5.2, tegner sig et billede af at foreldre fastholder et billede af matematikfaget fra egen skoletid,
hvor fokus var pa traditionelle metoder og udenadslare. Ifolge Fitzsimons et al. (1996) opfatter
foraeldre matematik som et isoleret skolefag og ikke som den matematik der bruges i hverdagen.
Hvorimod det i undervisningen anbefales at skabe en sammenh@ng mellem skolematematik og
hverdagsmatematik jf. afsnit 6.5.2. Her kunne det vare interessant at undersege hvilken betydning
foraldres beliefs om traditionelle undervisningsmetoder har pé elevers arbejde i en kontekstbaseret
undervisning. Hvordan pavirker foreldres opfattelse af matematikfaget deres forventninger til

undervisningen?

Det kunne ogsé undersegges, hvordan foraeldres beliefs om produktive vanskeligheder, spiller
sammen med anbefalingen om at give eleverne feenketid. Jt. afsnit 5.5.3, oplever foraeldre
produktive vanskeligheder som gavnlige for berns lering. Fx pointerer Vazquez et al. (2020), at en
stor del af foreldrene mener, at det er gavnligt, men foreldre, der ikke oplever deres bern som gode
til matematik, kan vere tilbgjelige til at undga de produktive vanskeligheder. I forhold til en
undervisning med regnestrategier anbefales det derimod at give eleverne tenketid. Jf. afsnit 6.5.4,
hvor Murata et al. (2017) papeger, at det er centralt ikke at atbryde eleverne, mens de forklarer,
eller tenker. Her kunne det veare interessant at undersege, hvordan foreldre formér at stette born i
de produktive vanskeligheder. Hvordan handterer foreldre at give deres bern teenketid? Hvor stor
betydning har foraeldres beliefs om mindset og ken i denne forbindelse? Og formar foraldre at give

bern den nedvendige tenketid, inden de evt. hjelper?
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Man kunne ogsa i forleengelse af ovenstdende undersege produktive vanskeligheder 1 forhold til
anbefalingen om at stille sporgsmdl. Her er en tet forbindelse, nér bernene skal stottes i at vaere i
produktive vanskeligheder. Det gor sig serligt geeldende for, hvordan de ledes videre i deres
arbejde. Jf. afsnit 6.5.3, hvor Fraivillig (2001) pointerer, hvordan spergsmal kan vare med til at
skabe tenkende elever og Murata et al. (2017), der skelner mellem forskellige spergsmaélstyper.
Hvordan kan spergsmaél hjelpe foreldre med at stotte bern i produktive vanskeligheder? Er
foreldrene opmeerksomme pé forskellen pa proces- og lasningsspergsmal? Hvilke typer spergsmal
anvender foreldre mest? Og har det betydning, om foraldre kan lose den faglige problemstilling, i
forhold til den type sporgsmaél, de stiller?

Hvordan kan teenketid og stille sporgsmdl supplere hinanden i foreldres tilgang til produktive

vanskeligheder?

Dette er blot fa ud af mange mulige koblinger, man kan lave ud fra den samlede matrix over
foreldres matematikrelaterede beliefs i forhold til regnestrategier. Jeg vil i naeste afsnit gé mere 1
dybden med enkelte udsnit som jeg finder i min matrix, netop udgangspunkt i foreldres beliefs i

forhold til undervisning i regnestrategier.

7.3 Forste analytiske nedslag: Interaktion

Det forste nedslag jeg har valgt, er interaktion, som er et af foreldrenes beliefs under beliefs om den

sociale kontekst. Pa trods af muligheder for mange relevante nedslag er det af pladsmaessige arsager
kun muligt at inddrage én og valget faldt pé at stille sporgsmal. Dette krydsfelt er illustreret i figur
23.
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Figur 23: Uddrag af matrix til analyse med udgangspunkt i interaktion

7.3.1 Kobling mellem interaktion og stille spargsmal

Foreldres beliefs om matematiske evner og lering har stor betydning for, hvordan de interagerer
med deres born om matematik. Forskningen viser, at foraldres opfattelser, om evner er faste eller
formbare, direkte pavirker deres respons og stette (jf. figur 10 1 afsnit 5.4.3). Gunderson et al.
(2012) og Barger et al. (2022) skelner mellem person- og procesorienteret respons, sa foraeldre med
et fast mindset primart interagerer pa berns evner, mens foreldre med et formbart mindset 1 hojere
grad interagerer pa indsats. Procesorienterede respons fremmer berns motivation og laering, mens
personorientret respons kan haemme motivationen og fastholde bern i et selvbillede. Muenks et al.
(2015) papeger desuden, at foreldres beliefs om evners formbarhed haenger sammen med om
foraeldre vaelger mestrings- eller prastationsorienteret adfeerd. Mestringsorienteret adferd indeberer
stotte til leeringsprocessen, mens prastationsorienteret adfaerd fokuserer pa resultatet og ofte
indeberer, at foreldrene laser opgaven for barnet. Foraldre med et fast mindset vaelger oftere
prestationsorienteret og kontrollerende adfzerd, hvilket kan begrense barnets udvikling af

selvstendige strategier.

Dette har klare paralleller til anbefalinger om interaktionen mellem larer og elev i
matematikundervisningen. Bl.a. Murata et al. (2017) argumenterer for, at leerere, ligesom foraldre,

ber fokusere pd at stille &bne, procesorienterede spergsmaél frem for at give hurtige svar. Nar der



stilles vejledende speorgsmal, opmuntres eleven til at reflektere, forklare og udvikle egne strategier.
Dette skaber et leringsmiljo, hvor elever bliver aktive deltagere i egen lering, og hvor der er plads
til flere losninger og perspektiver. Murata et al. (2017) deler sporgsmal i tre typer;
processporgsmdl, losningssporgsmal og stillende sporgsmdl, og det viser, at processporgsmal
fremmer elevernes tenkning og ejerskab over lesningen, mens lukkede lesningsspergsmél

begranser diskussionen og strategivalget.

I krydsfeltet mellem foraldres beliefs om interaktion og anbefalingerne om at styrke elevernes
teenkning og refleksion gennem spergsmal i undervisningen ser jeg en tydelig sammenhang.
Foreldre, der har et mindset baseret pa indsats, udviser typisk en mestringsorienteret adferd og
giver procesorienteret respons, hvilket understatter anbefalingen om at stille processpergsmal, og
derved ogsé udviklingen af elevernes egne strategier og refleksion over arbejdsmetoder. Nér
foraeldre stiller processpergsmaél, stotter de deres born i at eksperimentere og reflektere over valgte
metoder, hvilket vil bidrage til yderligere refleksion. Omvendt vil foreldre, med et mindset baseret
pa evne, typisk udvise prastationsorienteret adfeerd og fokusere pa personorienteret respons. I disse
tilfeelde vil foreldre typisk stille lasningsspergsmal, hvilket kan begraense barnets udvikling af
regnestrategier og fore til, at barnet holder fast i én metode uden at forsta baggrunden eller
reflektere over alternative lasninger. Dette fremmer ikke en udvikling af hverken strategier eller
egen refleksion.

Hvis der laegges storre fokus pa processpergsmal fra foraeldres side, kunne man forestille sig, at det
ville have flere positive effekt pa berns leering og motivation samt udvikling af strategier.
Processporgsmal opfordrer til, at bern reflekterer, forklarer og undersoger deres tankegang og
metoder, og der er dermed ikke fokus pé at give et korrekt svar. At stille processporgsmél abner
ogsa for, at der er flere médder at komme frem til resultatet pa, hvilket jeg vurderer ogsé vil dbne for
foraeldrenes beliefs om metoder og have betydning for foreldres blik for at der er flere mader at
komme frem til et resultat pa. Et aget fokus pé lesningsspergsmaél og praestationsorienteret adfaerd
vil derimod indebzre, at der leegges storre vaegt pa resultater, hvilket hemmer nysgerrighed og
lysten til at eksperimentere og prove sig frem. Vagten pa hvilke spergsmalstyper, der anvendes,
vurderer jeg saledes har stor betydning for, hvilken adfeerd der bidrages til. Denne kobling mellem
foraldres beliefs om interaktion og anbefalingen i forbindelse med regnestrategier om at stille

spergsmal, har jeg skitseret i et begrebskort (figur 24).

103



- rewsbiods ajns

.g uomyessi|
Jsibarens
Jowajqoid auba Je bupapn
Jje uonejusseid
I sebnig N ;Mez © anﬁ_%: uonyayel
wCHE 118p : 1 sa6eipiq uaba suans|3
1aiB jabaw 10AH, wLABAS JIp 43 PEAH,
- rgwsBiods apualns
w(BPBW Uspue ua
E~mﬁ asg| np uey], 1 Jebeipiq
18’ [RWISBI@dSSOUILS O [ewsbiedssadold |
Bunepuoy uapn 3 WLiauonenys aje
Jens abnbu 1op anb ! 1ebai suuap iapjeen,
159|9p UBY
N
£I8p [ waly np wPIRY
AOIED 10/, 46064 np 13 10AH, sadAisipwsbieds woy UBRIOAY 0L, vs joplogue Jey g, sy anib 6o ea_feu__
A
_ ue Japjouise}
1e pon Jaxs ajIns Je pon soxs
m wos Jas|e[elpn paa xLL.v: 11} 1S90 Jowwoy wos Jasjerelpn vo;re: 1} 15910 Jowwo] ] qu 1oy
Je Buipjiapn |8 Jsebeipiq [
J120pUBWIWION suodsaiuosiad suodsaisaooid Bumunwdo
1316119350} abeipiq Uey
PaA ¥A4pN [ JowuI0y P pi@jpe piejpe _ paA i.s:_._ﬁosss
‘ d smjoj 30p 4 1913]USLIOSUONEISRId \osoiuaLosBumsapy | F0 SMIo}op 4 _
Piipe pieejpe
U319 UO:!
ap! JI0Au0oH ua ayo .—_ovcoza ue ayo ._%:g:w SpUBNEISIWOLOINE
auAd sjespul _
——0 P 0
ue ed 1019580 195U ed 1osasRq JaspUI [T PP
10 pow
|
alpjelod

Figur 24: Begrebskort over nedslag 1
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Ved at fokusere pa processpoargsmél og elevens egen refleksion understottes den samme
mestringsorienterede tilgang, som forskningen anbefaler i foraldre-barn interaktion. Dette synes,
jeg ligeledes kan illustreres ved en mere simpel model over interaktion og spergsmaél, og hvordan
spergsmalstyper kan bidrage positivt i interaktionen, se figur 25. Det er med udgangspunkt i figur

10, som blev praesenteret i afsnit 5.4.3 og med tilfejelsen af spergsmal.

Spergsmalstyper ' Mestringsorienteretw ﬁ’restationsorientenh
adfeerd adfeerd
Processporgsmal

Procesrespons

Personrespons

nin rgsmal
Los, gssporgsma "Du har arbejdet

sa hardt"

Stillende sporgsmal Cutonomlstnﬂende adfzrc) < Kontrollerende adfzerd )
\ Fx ved opmundring J Fx ved at udstede kommandoer /
{

"Du er sa klog"

>
Mindset (formbart) Mindset (fast)
Succes i matematik skyldes indsats Succes i matematik skyldes evne
v

Figur 25: Model der forbinder interaktion, mindset og spergsmalstyper

7.4 Andet analytiske nedslag: Formelle og uformelle aktiviteter

Det andet nedslag jeg har valgt, er formelle og uformelle aktiviteter, som er et af foraeldrenes beliefs
under beliefs om matematik som disciplin. Pé trods af muligheder for mange relevante nedslag er

det at pladsmeessige arsager kun muligt at inddrage én og valget er faldet pa virkelighedsncere

problemstillinger. Dette krydsfelt er illustreret 1 figur 26.
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Figur 26: Uddrag af matrix til analyse med udgangspunkt i formelle og uformelle aktiviteter

7.4.1 Kobling mellem formelle og uformelle aktiviteter og virkelighedsneere

problemstillinger

Inden for matematikundervisning sondrer bade forskningslitteraturen og foraeldre mellem to
grundleggende former for matematik; skolematematik og hverdagsmatematik (jf. afsnit 5.6.3).
Generelt peger litteraturen pa at foraeldre opfatter matematik som et skolefag adskilt fra de
matematiske aktiviteter der finder sted i hverdagen og at forstaelse i matematik sidestilles med
skolematematik. Denne adskillelse afspejler at foraldre ikke er bevidste om hvordan uformelle
aktiviteter kan stotte born i deres matematiske udvikling.

Vasilyeva et al. (2018) underseger proximale og distale faktorer der er forbundet med
matematiklering og kobler disse faktorer pé foraldres beliefs og deres involvering af deres bern i
formelle og uformelle aktiviteter. De distale faktorer reprasenterer foraeldres overordnede beliefs
om matematik og har en indirekte effekt pa berns lering uden at involvere dem direkte. De
proximale faktorer derimod handler om foraldres engagement i uformelle aktiviteter og involverer
saledes barnet direkte. Muenks et al. (2015) pipeger en sammenhang mellem foraeldres mindset om

evner og indsats og deres engagement med bernene i dagligdagsaktiviteter.
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Der tegner sig nu et billede af, at foreldres vurdering af egen matematisk selveffektivitet og de
vardier som de tillegger matematik, er afgerende for hvordan og hvorndr de inddrager bernene i
savel formelle som uformelle aktiviteter.

Jf. afsnit 6.5.2 beskriver Verschaffel et al. (2006) en tydelig kontrast mellem berns matematiske
prestationer i skolen og deres viden og fardigheder i praktiske sammenhange uden for skolen,
hvor han giver eksempler pé elever, der arbejder med standardalgoritmer i skolen, men loser
lignende problemer ved hjelp af forskellige selvopfundne beregningsstrategier uden for skolen. Det
illustrer ikke blot begraensningen ved en ensidig brug af algoritmer og derved manglende forstéelse,
men understreger ogsa nedvendigheden af at bygge bro mellem skolematematik og
hverdagsmatematik. Samlet set peger dette pa en diskrepans mellem elevers preastationer i skolen
og udenfor skolen, hvor de i1 hgjere grad benytter fleksible metoder og viser storre forstaelse nér
matematikken er knyttet til virkelige situationer.

Hvis man forestiller sig en styrket sammenhang mellem skolematematik og hverdagsmatematik og
at foreldrenes beliefs om matematik udvikles mod en storre forstéelse for samspillet mellem
formelle og uformelle aktiviteter, vil de i hgjere grad kunne stotte deres bern i at se matematik som
et relevant og verdifuldt redskab 1 hverdagen. Bornene vil fa et tydeligere blik for brugen af
matematik i dagligdagen og far derved flere erfaringer med matematik i forskellige
hverdagssituationer. Det vil sdledes skabe en storre sammenhangskraft mellem det der foregar i
skolen og hjemmets matematiske aktiviteter. Denne styrkede sammenhang forestiller jeg vil have
stor betydning for bade de distale og proximale faktorer. Foraldres beliefs og selveffektivitet,
understotter barnenes lering, hvis foreldre formér at omsette det til engagement i konkrete
uformelle matematiske aktiviteter. Jeg forestiller mig séledes at en oget selveffektivitet blandt
foraldrene vil pavirke deres engagement i uformelle aktiviteter.

Derimod vil en vedvarende ensidig vagtning pa formelle aktiviteter risikere at fastholde
matematikken som et isoleret skolefag, og vil forsteerke adskillelsen til hverdagsmatematik, pé trods
af et udbredt onske fra foreldrenes side om et mere kontekstneart og relevant matematikfag.

Jeg har lidt skarpt skitseret denne skerpelse af distale og proximale faktorer i et begrebskort, figur
27. De gronne pille illustrer hvordan foraeldre med heoj selveffektivitet og et fokus pa indsats i
hgjere grad engagerer deres barn i uformelle aktiviteter og de rade pile illustrerer hvordan foraldre
med lav selveffektivitet og et fokus pd evne primart engagerer deres bern i formelle aktiviteter og
hvordan en ensidig veegtning pd formelle aktiviteter kan fastholde foraldrenes beliefs om

skolematematik som traditionel undervisning.
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Figur 27: Begrebskort over nedslag 2
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7.5 Delkonklusion

Jeg har gennem en analyse hvor jeg med udgangspunkt min matrix (figur 22), sammenholder mine
to hermeneutiske reviews, udvalgt enkelte nedslag og derigennem undersogt hvilke argumenter man
kan fremfore i forhold til, om matematikrelaterede beliefs enten understotter eller modarbejder de

anbefalede tilgange til arbejdet med regnestrategier?

Man kunne valge alle mulige koblinger, som kunne vare interessante at undersege og matricen
(figur 22) dbner op for mange relevante nedslag. Jeg valgte, qua min problemformulering at bruge
skemaet med afsat i foreldres beliefs og med regnestrategier som indgang til at pavirke foraldres
tilgang til undervisningen. Jeg valgte to nedslag som jeg underseggte nermere og som jeg her i
delkonklusionen vil samle op pa.

Koblingen mellem interaktion og stille sporgsmal viste at et storre fokus pa processporgsmal fra
foraeldres side vil have flere positive effekter pa berns udvikling af strategier. Processporgsmal
opfordrer til refleksion og et fokus pé vejen til resultatet, hvorimod der med lgsningsspergsmal
leegges storre vaegt pa resultatet. Hvis foraldre i hojere grad stiller processporgsmal end
losningsspergsmal, vil det ligeledes dbne op for forskellige mider at komme frem til et resultat pa
og give foraeldre et tydeligt billede af forskellige metoder.

Koblingen mellem uformelle og formelle aktiviteter og virkelighedsncere problemstillinger viste at
en styrket ssmmenhang og tydelig bro mellem skolematematik og hverdagsmatematik har
betydning for bade distale og proximale faktorer. En skerpelse af foreldres distale faktorer vil have

betydning for proximale faktorer og derved ogsé foraeldres engagement i uformelle aktiviteter.
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8 Konklusion

Formalet med dette speciale var at undersege folgende problemformulering:

(/ Hvilke typer af perspektiver findes der i den matematikdidaktiske forskningslitteratur pd W

'l henholdsvis forceldres beliefs og arbejdet med regnestrategier? Og i hvilken grad kan det

argumenteres, at forceldres matematikrelaterede beliefs enten understotter eller

| modarbejder de tilgange til arbejdet med regnestrategier, som litteraturen anbefaler?

Undersagelsen er udfert ved to hermeneutiske litteraturreviews bestaende af hver tre iterationer,
som efterfolgende er koblet sammen i en faelles matrix. Specialet har naturligt veret delt op i tre

dele, som hver har varet styret af et undersogelsessporgsmal.

Forste delspergsmal var, hvilke matematikrelaterede beliefs har forceldre ifolge den
matematikdidaktiske forskning?

Som svar pa ferste spergsmal har jeg identificeret folgende fire overordnede kategorier der
indrammer foraldres matematikrelaterede beliefs; selvet, den sociale kontekst,
matematikundervisning og matematik som disciplin.

Inden for hver af de fire kategorier er en reekke underkategorier som definerer de konkrete beliefs
blandt forzldre. De opstillede beliefs har en tydelig pavirkning af hinanden og sarligt beliefs om
ken og mindset viser sig i at have betydning for de gvrige beliefs.

De endelige beliefs inden for de fire omrader kommer til udtryk via felgende model:

Foraeldres beliefs om...

. Selveffektivitet N erarion + Undervisningsmetoder . Math value

- Matematik er sveert . Kansstereotyper » Produktive . Formelle og uformelle
. Mindset vanskeligheder aktiviteter

. Matematikangst - Fejl

- Tidlig matematik

m
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Anden delspergsmal var, hvordan ser den matematikdidaktiske forskning om regnestrategier ud set
i lyset af hovedkategorierne inden for teorien om didaktiske situationer?

Som svar pa andet delspergsmal har jeg identificeret folgende fem overordnede kategorier, der
tilsammen danner rammen for anbefalinger for undervisning i regnestrategier set i lyset af TDS;
Sociomatematiske normer, institutionalisering, devolution, aktion og formulering og validering. SM
viste sig at have stor betydning for de evrige kategorier og er siledes bade en kategori for sig selv,
men ogséd en overordnet kategori der pavirker og har betydning for de evrige kategorier.

Inden for hver af de fem overordnede kategorier er helt konkrete anbefalinger til en undervisning
som rummer bade didaktiske og adidaktiske situationer, hvor leereren har en central rolle 1 at
facilitere en undervisning og et trygt klassemiljo, hvor der er plads til at prave sig frem, fejle,
reesonnere, begrunde og diskutere losningsstrategier for, at eleverne udvikler adaptiv ekspertise og
hvor de kan taenke fleksibelt og problemlesende.

De endelige anbefalinger til undervisning i regnestrategier set i lyset af hovedkategorierne inden for

TDS, kommer til udtryk via felgende model:

c )

Didaktiske og
adidaktiske situationer

Adidaktiske situationer

Didaktiske situationer

* Leererviden
* Eksplicit instruktion
* Veerdseet elevers bidrag

Virkelighedsnaere problemstillinger
Stille spargsmal
Teenketid

Aktivere forhandsviden

¢ Udvikle egne strategier
* Bred vifte af strategier

Dele
Diskutere og sammenligne strategier
Forklare andres raesonnementer
Bruge fejl konstruktivt
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Tredje delspergsmal var, hvilke argumenter kan man fremfore i forhold til om forceldres
matematikrelaterede beliefs enten understotter eller modarbejder de anbefalede tilgange til
arbejdet med regnestrategier?

Som svar pa det tredje delspergsmal har jeg pa baggrund af mine fund i del A og B opstillet en
matrix der illustrerer de mulige koblinger, der er mellem foreldres matematikrelaterede beliefs og
arbejdet med regnestrategier. Helt konkret blev mine fund fra de to reviews sat over for hinanden.
Som det fremgér af matricen, er der betydelig flere koblinger end jeg har haft mulighed for at
undersoge i denne opgave. Jeg valgte derfor enkelte nedslag og kan ud fra disse nedslag konkludere
at jeg har fundet argumenter der bade understotter og modarbejder samspillet mellem mine to
hovedomréder. Jeg valgte at tage udgangspunkt i et af foreeldrenes matematikrelaterede beliefs;
interaktion og fandt i anbefalingerne for undervisning med regnestrategier tydelige sammenheange
med at stille sporgsmdl. Et storre fokus pa processpergsmal vil have positiv effekt pa berns lering
og motivation og vil dbne op for foreldres beliefs om mere fleksible undervisningsmetoder i
matematikundervisningen idet processpergsméal dbner op for at der er flere mader at komme til
samme resultat pa.

Et andet nedslag jeg valgte, var foreldres beliefs om formelle og uformelle aktiviteter koblet til en
undervisning med fokus pa virkelighedsncere problemstillinger. Her fandt jeg en tydelig diskrepans
indenfor foreldres holdning til faget. Pa den ene side modarbejder foraldres beliefs ved at de
holder fast i egne erfaringer med matematik med bl.a. faste procedurer og udenadslare, og pa den
anden side understotter foreldre arbejdet med regnestrategier ved at efterlyse mere kontekstnaer
undervisning, hvor matematikken geres meningsfuld. Foraldrene ser ikke sammenhangen mellem
skolematematik og den matematik der bruges 1 hverdagen, hvilket udtrykker en diskrepans pé flere
niveauer. Distale og proximale faktorer har stor betydning for foraldres engagement i uformelle
aktiviteter og en skerpelse pa sarligt de distale faktorer, og derved ogsa foreldres selveffektivitet

vil understette berns lering i form af engagement i uformelle aktiviteter.

Jeg kan pa baggrund af grundig litteraturbaseret teoretisk analyse af de to hovedomrader og en
efterfolgende sammenkobling af resultaterne, konkludere at der i min samlet underseggelse kan
findes argumenter i forhold til foraeldres matematikrelaterede beliefs, der bdde understetter og
modarbejder de anbefalede tilgange til arbejdet med regnestrategier. Flere end hvad jeg har
mulighed for at undersege. Min matrix laegger op til yderligere undersogelse og der er derved

mange muligheder for selv at dykke ned i matricen for yderligere argumenter.
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9 Perspektivering

Jeg vil i dette afsluttende kapitel vurdere specialets kvalitet ud fra de valg jeg har truffet underve;s,

og afslutningsvis komme med perspektiver pa hvordan en udvidelse af mit projekt evt. kan se ud.

9.1 Specialets kvalitet

I afsnit 2.2.1 argumenterede jeg for tre dimensioner, der ifelge Schoenfeld (2007) er fundamentale i
forskningsstudier; Troveerdighed, generaliserbarhed og vigtighed. Disse tre dimensioner skitserer
Schoenfeld (2007) i den tredimensionelle model (figur 28), som er den jeg vil tage udgangspunkt i

og vil vurdere specialets kvalitet ud fra.

Importance

{

|

Trustworthiness |
l
|

Generality
(claimed and potential)

Figur 28: Schoenfeld (2007) tre dimensioner

Undersagelsens troveerdighed handler om 1 hvor hgj grad undersegelsen fremstar palidelig
(Schoenfeld, 2007). Troverdigheden oges gennem en ngje beskrevet og gennemarbejdet
undersogelse. Mit valg af hermeneutisk review, hvor min forstaelse har haft betydning for mine
fund, sikrer bdde en hgj trovaerdighed og generaliserbarhed. Netop generaliserbarhed handler om
for hvem og i hvilke situationer underseggelsen har relevans. Specialet er i sin helhed serligt
relevant for undervisere, da det kan bidrage til generel opmarksomhed om foraldres
matematikrelaterede beliefs. Denne opmarksomhed kan have betydning for arbejdet med
regnestrategier og hvordan foraldres beliefs enten understotter eller modarbejder de anbefalede
tilgange. Undersogelsens relevans handler om 1 hvor hgj grad undersegelsen er relevant
(Schoenfeld, 2007). Jeg har i min underseogelse belyst foreldres matematikrelaterede beliefs, samt
regnestrategier, og efterfolgende koblet de to analyser sammen for at finde argumenter for

eventuelle sammenfald eller modstrid. Det er to smé forskningsomréder, men som har stor

(1)
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betydning for undervisningen, hvilket geor det relevant at belyse. Jeg har belyst hvilke mulige

krydsfelter der kan laves, hvilket illustrerer hvor der kan abnes op for yderligere undersogelse.

9.2 Perspektiver pa evt. udvidelse af projektet

Der er mange muligheder for at 4bne undersogelsen yderligere op. I forhold til Schoenfeld (2007)
tre dimensioner kunne en yderligere troveerdighed havde veret opnaet ved at udvide det
hermeneutiske review og inddrage flere iterationer. Undersogelsen kunne ogséd udvides ved at
inddrage empirisk materiale. Her kunne fx interview af foraldre give nye eller bekreefte allerede
fundne perspektiver pa foraldrenes beliefs. Jeg har selv undervejs i arbejdet med projektet,
interviewet tre foraldre, men har dog af pladsmessige arsager valgt ikke at inddrage det i analysen.
Min oplevelse af disse interviews er at foraeldrene er nysgerrige pd matematikfaget og at de leegger
stor veegt pd anvendelsen af matematiske ferdigheder i hverdagssammenhange samt vigtigheden af
matematikfaget. Det kunne i den forbindelse vaere interessant at udvide undersggelsen med
foraldrenes blik pé bl.a. diskrepansen mellem skolematematik og hverdagsmatematik og hvordan

mine fund af foraldre beliefs kommer til udtryk via interviews.

9.3 Afsluttende refleksioner over processen og projektet

Til slut vil jeg afrunde med nogle overvejelser om den proces jeg har varet igennem i arbejdet med
projektet. Jeg er undervejs i arbejdet blevet opmarksom pa hvor omfattende et projekt delt i tre dele
kan vaere. De forste maneder fra fokus pé at udarbejde mine to reviews, samt at opstille henholdsvis
foraeldres beliefs og anbefalinger for undervisning med regnestrategier. Jeg fokuserede udelukkende
pa hvad litteraturen bed ind med, hvilket min sammenkobling ogsé tog udgangspunkt i. Pa trods at
det er to mindre forskningsomrider har der vaeret en stor mangde litteratur at forholde sig til og
behandle. Det havde vaeret hensigtsmassigt at foretage yderligere iterationer i det hermeneutiske
review, dog har tidsrammen gjort at det ikke har vaeret muligt.

Det havde ligeledes veret interessant at lave flere nedslag ud fra min matrix for at illustrere
yderligere sammenfald eller modstrid, men denne del har veret begrenset af bade tid og plads i
opgaven. Jeg har derfor pa bedst mulig méde forsegt at skitserer de mange muligheder som min

matrix legger op til.
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Bilag 1: Farste iteration af mit hermeneutiske litteraturreview

I dette afsnit vil jeg introducere hensigten med forste iteration. Her vil jeg geore rede for min
segeproces og vil til slut opstille leesefokuserede spergsmal som kan danne rammen om en
kortleegning og klassificering af mine fund inden for henholdsvis foreldres matematikrelaterede

beliefs og regnestrategier.

Introduktion til fgrste iteration

I den forste iteration var hensigten at danne mig et overblik over den litteratur der findes om
foreldres matematikrelaterede beliefs og anbefalinger til en undervisning med regnestrategier.
Hensigten har ogsa varet at identificere interessante noglebegreber der er relevante i min senere

sogning.

Nér en litteratursegning igangsattes anbefaler Boell og Cecez-Kecmanovic (2014) at man starter
med at finde det forskningslitteratur der opsummerer og samler forskning inden for det valgte
problemfelt. Dette er for at fa et hurtigt overblik over litteraturen, som danner grundlag for den
forste iteration. Helt konkret valgte jeg i forste iteration en manuel sggning hvor jeg gennemgik
internationale og nordiske handbeger, der indeholder den nyeste forskning inden for
matematikdidaktik. Jeg gennemlaste indholdsfortegnelserne og screenede efter overskrifter og
noglebegreber. Jeg gennemgik derefter publikationernes abstracts til min endelige udvalgelse.
Under min manuelle sogning stedte jeg péd andre relevante boger om mine to omrader, her laste jeg
ogsa begernes indholdsfortegnelser og abstracts inden min udvalgelse. Jeg udvidede min segning
med at gennemse ICMI studies for relevante indlaeg og til sidst gennemgik jeg litteraturen fra

modulerne pa studiet.

I min kortleegning og klassificering gennemgik jeg publikationerne og skrev noter til hver af dem. I
gennemgangen ledte jeg efter relevante neglebegreber som gér igen i de forskellige publikationer.
Fasen her hjalp med til at finde de sogeord som jeg skulle bruge i forbindelse med min anden
iteration. Derudover kunne jeg ogsd med udgangspunkt i leesningen opstille laesefokuserede

spergsmal som kunne hjelpe mig med at holde fokus og retning i iteration 2.
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Forste iteration bidrog sdledes til et solidt grundlag, der hjalp mig til at praecisere min anden
sogning. Forste iteration gav mig et overblik over nogle overordnet aspekter og temaer, gode

relevante neglebegreber og kledte mig pd og kvalificerede min videre segeproces.

Foraeldres matematikrelaterede beliefs

I den manuelle sogning af foraeldres matematikrelaterede beliefs fandt jeg sarligt litteratur i
internationale handbeger, andre relevante beger, samt litteratur fra studiets moduler. Jeg fandt ingen
relevante artikler i de nordiske hdndbeger, eller i ICMI studies. I de internationale handbeger fandt
jeg 7 publikationer, efter gennemgang af abstracts sorterede jeg det ned til 2 publikationer. I andre
relevante beger fra biblioteket fandt jeg i alt 11 beger der omhandlede beliefs og i disse 11 beoger
fandt jeg 3 publikationer der havde relevans for mit problemfelt. Sidst men ikke mindst gennemgik
jeg litteratur fra modulerne pé studiet. I modulet matematik i fagdidaktisk perspektiv II har vi lest
en artikel om beliefs, hvilket kunne bidrage med gode neglebegreber som jeg kunne tage med
videre. I modulet matematikkens didaktik var ogsa en interessant artikel som kortlaegger de oftest
medte myter inden for tidlig matematik.

Forste iteration endte derfor med i alt at besta af 7 publikationer som fremgar af figur A.

Internationale hﬁndbﬂger Andre relevante bgger Relevant l,itte,ratur fra
undervisningen
Udvalgte handbeger Udvalgte bager Udvalgt litteratur
v v
(Fitzsimons et al., 1996) (Forgasz & Leder, 2008) (Clements & Sarama, 2018)
(McLeod, 1992) (Giin, 2018) (Torner et al., 2013)
(Leder & Forgasz, 2010)

Figur A: Oversigt over litteratur indenfor foreldres matematikrelaterede beliefs i forste iteration

Jeg gennemgik de 7 publikationer og identificerede relevante segeord og begreber der er synonymt
med beliefs begrebet, og som kunne bruges i den videre segning. Jeg lagde maerke til at ud over
begrebet beliefs blev begreberne affect, attitudes og orientations ogsa brugt i forbindelse med

foraeldres beliefs, ligeledes gor mindset, som relateres til foreldres holdning til matematik. Jeg
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lagde ligeledes merke til i min gennemgang af litteraturen, at det kunne vare en begransning kun
at sege pa foreldre, og jeg derved skulle udvide til ogsé at sege pa hjem.

Undervejs i min leesning skrev jeg noter til publikationerne. I noterne fandt jeg negleord der tydeligt
pegede pa oplagte kategorier som kunne danne grundlag for en tidlig kategorisering. Under min
gennemlasning fremstod flere kategorier klart. En kategori omhandlende foreldrenes opfattelser af
matematikundervisningen, herunder undervisningsmetoder som udenadslare og traditionelle
metoder. En anden kategori omhandlende foreldrenes tro pa egne evner samt hvorvidt de ser
matematikfaerdigheder som noget medfedt eller som en kompetence der kan udvikles, hvilket er
opfattelser der primart relaterer sig til selvet. Derudover fremkom der ogsa beliefs der omhandler
hvordan foreldres holdninger kommer til udtryk i samspillet med barnet, altsa den sociale
interaktion mellem barn og foraldre. Endelig blev det ogsa tydeligt at vaerdien og vigtigheden af
matematik som fag og disciplin i samfundet, var et gennemgéende tema, serligt i forhold til

anvendelighed og at kunne begé sig i samfundet.

Pé baggrund af disse temaer opstillede jeg lesefokuserede sporgsmél, som kunne danne
udgangspunkt for min lesning i iteration 2:
Hvilke forestillinger har forceldre om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores?
Hvilke opfattelser har forceldre om egne evner og erfaringer med matematik?
Hvordan kommer forceldres egne overbevisninger om matematik til udtryk i deres mdde at
tale om og engagere sig i deres barns leering?
Hvordan ser forceldrene pa matematik som et fag og en disciplin der er nodvendig i

samfundet?

Regnestrategier

I min manuelle sogning om regnestrategier, fandt jeg i alt 21 publikationer. Jeg fandt 7 beger i de
internationale handbeger, 1 publikation i en nordisk hdndbog og 8 publikationer i1 andre relevante
boger fra biblioteket. ICMI studies 23 havde en interessant konference, med fokus pé aritmetik, og
her vurderede jeg at 5 publikationer var interessante. Jeg fandt ikke relevant litteratur fra
modulerne. Jeg gennemgik de 21 publikationers abstract og vurderede at 4 internationale hdndbeger

og 4 andre relevante beger, samt 2 publikationer fra ICMI havde interesse for mit problemfelt.
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Forste iteration ender derfor med i alt at bestd af 10 publikationer, som fremgér af figur B.

Internationale handbeger

ICMI studies

Andre relevante bager

i
Udvalgte handbeger

+

(Clements & Sarama, 2007)
(Fuson, 2009)

(Verschaffel & De Corte, 1996)
(Verschaffel et al., 2006)

Udvalgte publikationer

¥

(Mulligan et al., 2018)
(Novotna et al., 2018)

Udvalgte bager

v

(Clarke, 2004)
(Clements & Sarama, 2021b)
(Clements & Sarama, 2021a)
(Hedrén, 1999)

Figur B: Oversigt over litteratur inden for regnestrategier i forste iteration

Jeg gennemgik de 10 publikationer, skrev noter og identificerede relevante sggeord og begreber
som gik igen i1 publikationerne, og som jeg kan bruge som sggeord i min anden iteration. Min forste
tanke var at undersoge generelle anbefalinger for undervisning med regnestrategier, men i min
narlaesning af den indsamlede litteratur stedte jeg flere steder pd anbefalinger om at ga til arbejdet
med regnestrategier, pd samme made som i arbejdet med problemlesning (Clarke, 2004; Novotna et
al., 2018; Swanson et al., 2022; Verschaffel et al., 2006). I nogle anbefalinger blev teorien om
didaktiske situationer naevnt som mulig tilgang og jeg blev derfor nysgerrig pa om mine fund indtil
videre kunne kategoriseres under hovedkategorierne fra teorien om didaktiske situationer. Jeg gik
tilbage 1 litteraturen fra forste iteration, hvilket ogsa illustreres ved den lilla pil i figur 4. Dette for at
undersoege hvorledes hovedkategorierne fra teorien om didaktiske situationer (TDS) kunne danne

grundlag for min kategorisering, hvorefter jeg omformulerede mit andet delspergsmal (figur C).

"Hvordan ser den matematikdidaktiske
forskning om regnestrategier ud, set i lyset af
hovedkategorierne inden for teorien om
didaktiske situationer?"

"Hvilke generelle principper anbefaler den
matematikdidaktiske forskning omkring
undervisning i regnestrategier?"

~>

Figur C: Min @ndring i spergsmal i del B
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Jeg onsker sédledes at bruge TDS som ramme for min kategorisering, hvilket jeg vil uddybe mine

overvejelser omkring i kapitel 6.

Jeg fortsatte sogningen pa litteratur om generelle perspektiver pa undervisning med regnestrategier
for at f4 sé bredt et udvalg som muligt. Nogle viste sig at have et problemlosende fokus og andre
beskeftigede sig med konkrete undervisningsideer. Publikationerne bidrog med perspektiver pd
generelle overvejelser i forhold til undervisning om regnestrategier, hvilket ogsa kan ses i lyset af
hovedkategorierne i TDS. Det gav mig gode og relevante segeord til den videre proces.
Jeg lagde meerke til at begrebet regnestrategier primert omtales som aritmetik (arithmetic) og
regnefeerdighed (numeracy). Ligeledes giver publikationerne mig andre gode begreber, det drejer
sig bl.a. om strategies, operations og principles.
Jeg skrev noter under min leesning til publikationerne og fandt temaer der bl.a. matcher
hovedkategorier og anbefalinger for TDS. Fx treeder didaktiske og adidaktiske situationer tydeligt
frem, ligesom jeg finder tegn pé temaer der passer under de forskellige kategorier fra TDS.
Udvikling af individuelle strategier og bredt udvalg af strategier inden for elevernes arbejde, er
adidaktiske situationer og kan placeres under Aktion. Leererviden, eksplicit instruktion, teenketid
handler om lererens rolle i undervisningen. At bruge fejl konstruktivt, at dele metoder og
sammenligning af strategier handler om hvordan der samles op i en eventuel klassesamtale. De er
alle didaktiske situationer og kan placeres under henholdsvis institutionalisering, devolution,
formulering og validering. Sociomatematiske normer har stor betydning for hele tilgangen til TDS
og problemlesende arbejde. Det er ikke en kategori i TDS, men jeg vurderer at det er en kategori
jeg er nadt til at tilfeje da det ligger til grund for hele arbejdet med TDS, og ogsé er afgerende i
arbejdet med regnestrategier. Ud af ovenstdende fremkommer der tre overordnede temaer, som er
relevante for kategoriseringen. De tre temaer, som jeg vil tage udgangspunkt i er; lererens rolle,
elevernes selvstendige arbejde og feelles opsamling.
Pa baggrund af dette opstillede jeg ogsa her leesefokuserede sporgsmaél. Disse vil danne
udgangspunkt for min lesning i iteration 2 og er folgende:
Hvordan kan lcereren stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i de didaktiske
situationer?
Hvordan udvikler og afprover eleverne egne regnestrategier nar de arbejder selvstendigt i
adidaktiske situationer?

Hvordan kan feelles opsamling bruges til at udvikle elevernes strategiforstaelse?
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Pa baggrund af de tre temaer og TDS som inspiration til overordnet ramme, kunne jeg starte pa en
kortleegning over udvalgte publikationer. Det endelige overblik prasenterer jeg i kapitel 6, hvor jeg

vil rammeszatte min analyse med udgangspunkt i skemaet.
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Bilag 2: Anden iteration af mit hermeneutiske litteraturreview

I dette afsnit vil jeg introducere hensigten med anden iteration og gere rede for min sggeproces.
Anden iteration var det en systematisk databasesegning med udgangspunkt i naglebegreber og

leesefokuserede spergsmal som jeg fandt i min forste iteration.

Introduktion til anden iteration

I anden iteration var hensigten at jeg med min nye opniede forforstaelse som jeg erhvervede efter
min analyse og fortolkning i ferste iteration, ville finde relevante aspekter inden for mine to
omréder. Forste iteration hjalp mig til at udvide min segning med flere relevante begreber. I anden
iteration valgte jeg en rimelig dben tilgang til min segning for at finde s meget relevant litteratur
som muligt. Min segning ville tage udgangspunkt i mine neglebegreber, samt leesefokuserede

spergsmal inden for hver af de to omrader.

I anden iteration valgte jeg en systematisk databasesggning, med udgangspunkt i relevante
noglebegreber og synonyme sggeord, fra forste iteration til at finde
ny relevant litteratur. Jeg kunne pa den made bruge

databasesggningen maélrettet og kvalificeret.

Hvem
I min segning benyttede jeg mig af databasen AU Library (Det
Kongelige Bibliotek), som bade indeholder danske og
internationale publikationer, og her kan anvendes bade danske og
) Hvad Hvor
engelske segeord. Jeg anvendte ogséd databasen ERIC, der primeert
bestar af internationale publikationer. Jeg udvalgte engelske og Figur D: Segetrekant

danske sogeord, som var relevante for mine segninger.
Som ramme for min segning anvendte jeg sogetrekanten (figur D), som vi blev introduceret for ved

bibliotekets informationsseminar, samt sggestrenge med boolske operatorer.

Efter udvaelgelsen blev litteraturen laest i fuld tekst og jeg skrev noter til de enkelte publikationer.
Jeg tog udgangspunkt i mine laesefokuserede spergsmal, som dannede grundlag for min leesning og

fandt bade nye og allerede eksisterende kategorier pa begge mine omrader
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Foraeldres matematikrelaterede beliefs

I figur E fremgar danske og engelske segeord, som jeg fandt relevante i min sggning og som jeg tog
udgangspunkt i da jeg skulle lave min segestreng til AU Library og ERIC. Jeg brugte en trunkering

af de fleste begreber, for at fa forskellige endelser af ordstammen med.

Engelsk Dansk

Belief* (beliefs, belief) Overbevis* (overbevisning, overbevisninger)
Affect* (affect, affects) Holdning* (holdninger)

Attitude* (attitude, attitudes) Opfattels* (opfattelse, opfattelser)
Orientation* (orientation, orientations) Mindset

Mindset

Parent* (parent, parents, parental) Foreld* (forzlder, foraeldre)

Home* Hjem* (hjemme)

Math* (mathematics, math-related) Matematik* (Matematikrelaterede)

Figur E: Segeord til databasesegning pa foraeldres matematikrelaterede beliefs.

I min segning pa AU Library endte jeg med kun at medtage en dansk segning. Grunden til dette var

at da jeg sogte med sggestrengen:

math® AND (parent® OR home*) AND (belief* OR attitude* OR affect* OR

orientation® OR mindset*)

fik jeg 7.636 publikationer. Dette var til trods for at jeg 1 min segning kun inkluderede publikationer
der var peer-reviewed, publikationer der var udgivet inden for de sidste 10 &r, samt at segningen
kun foregik i titel og abstract og ikke i fuld tekst.

Jeg forspgte mig i stedet med en dansk segning med felgende sogestreng:

matematik® OG (forceld* ELLER hjem®) OG (belief* ELLER overbevis* ELLER
holdning* ELLER opfattels* ELLER mindset*)
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og fik i alt 39 publikationer. Ved at sortere specialeathandlinger fra, endte jeg pa 26 publikationer.
Jeg laeste abstracts og vurderede pa baggrund af det, at jeg kunne tage 6 publikationer med videre
som muligvis kunne have relevans. De gvrige 20 publikationer blev fravalgt efter jeg havde dannet
mig et overblik over publikationernes indhold. Ved nerlesning af de 6 publikationer fandt jeg til
sidst 2 publikationer der kunne have relevans for mit emne. De gvrige sorterede jeg fra da de ikke
beskeftigede sig med foreldrenes beliefs. Min segning i AU Library gav saledes folgende resultat,
se figur F.

Samlet antal Udvalgte
Segestreng AU Library
publikationer publikationer

matematik* OG (foreld* ELLER hjem*) OG (belief* 26 2
ELLER overbevis* ELLER holdning* ELLER

opfattels* ELLER mindset*)

Figur F: Segestreng til foreeldres matematikrelaterede beliefs anvendt pa AU Library

I min segning i ERIC anvendte jeg folgende sogestreng:

noft(math® AND (parent® OR home®*) AND (belief* OR attitude* OR affect* OR

orientation®* OR mindset*))

Jeg fik 194 publikationer som jeg leste abstracts pd og kunne ud udvelge 30 publikationer som jeg
vurderede at jeg skulle lese nermere. Jeg skimmede de 30 publikationer og fandt 13 publikationer
som havde relevans for mig. Jeg valgte ogsa her kun at anvende artikler der var peer-reviewed, samt
nyere artikler, der var udgivet inden for de seneste 10 ar.

Min segning i ERIC gav séledes folgende resultat, se figur G.

Samlet antal Udvalgte
Segestreng ERIC
publikationer publikationer
noft(math* AND (parent* OR home*) AND (belief* 194 13
OR attitude* OR affect® OR orientation* OR
mindset™®))

Figur G: Segestreng til foreldres matematikrelaterede beliefs anvendt pa ERIC
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Jeg prioriterede at anvende ERIC til segning af udenlandsk litteratur og AU Library til segning af
dansk og nordisk litteratur. Min segning resulterede i en samlet mangde pa 220 publikationer. Alle
publikationer har med afsat i titel og abstract veret igennem en screeningsproces med folgende
inklusions- og eksklusionskriterier:
Jeg inkluderede publicerede fagfzlle-bedemte (peer-reviewed) artikler, beger, rapporter,
konferencepapirer, ph.d athandlinger, men ekskluderede anmeldelser og
uddannelsesopgaver som specialer, master- og bacheloropgaver.
Jeg inkluderede publikationer pd dansk, svensk, norsk og engelsk og ekskluderede alle andre
sprog.
Jeg inkluderede publikationer der omhandlede foraeldres matematikrelaterede beliefs og
ekskluderede publikationer der udelukkende omhandlede lerer- og elevbeliefs.
Matematikrelaterede beliefs s@ttes ofte i relation til matematikangst, ken samt elevernes
pavirkning af foreldres beliefs. Jeg ekskluderede derfor publikationer der udelukkende

omhandlede matematikangst og ken.

Efter anvendelse af ovenstidende kriterier var der 36 publikationer tilbage. Jeg skimmelzaste
publikationerne og ekskluderede yderligere 21 publikationer. Det samlede antal publikationer til

fuldtekstlaesning blev séledes 15 som fremgér af figur H.

AU Library ERIC
Sorterede og udvalgte publikationer Sorterede og udvalgte publikationer
! !
(Fiskerstrand, 2022) (Barger et al., 2022)
(Dstergaard, 2018) (Brez & Allen, 2016)

(Hildebrand et al., 2023)
(Keating et al., 2022)
(Kikas & Migi, 2015)
(Lee & Kim, 2016)
(Peixoto et al., 2024)
(Rio et al., 2019)

(Rio et al., 2021)
(Sagkal & Sonmez, 2022)
(Soni & Kumari, 2017)
(Vasilyeva et al., 2018)
(Vazquez et al., 2020)

Figur H: Oversigt over sorterings- og udvalgelsesfasen i 2. iteration 1
foreldres matematikrelaterede beliefs.

136



De 15 publikationer blev narlast og jeg skrev noter til. Jeg fandt i leesningen bade nye og
eksisterende perspektiver til mine kategorier, og blev bekreaftet i at mine leesefokuserede sporgsmal
fortsat var relevante.
De er saledes fortsat:
Hvilke forestillinger har forceldre om, hvordan god matematikundervisning bor
tilretteleegges og gennemfores?
Hvilke opfattelser har forceldre om egne evner og erfaringer med matematik?
Hvordan kommer forceldres egne overbevisninger om matematik til udtryk i deres mdde at
tale om og engagere sig i deres barns leering?
Hvordan ser forceldrene pa matematik som et fag og en disciplin der er nodvendig i

samfundet?

Jeg fremsogte 1 denne iteration yderligere aspekter og argumenter for min kategorisering. Jeg
opnéede et storre overblik over de opstillede temaer og de tilherende perspektiver. Jeg har gennem
den forste og anden iteration identificeret centrale tekster og forskere pd omrddet om foraldres

matematikrelaterede beliefs.

Regnestrategier

I figur I fremgar de danske og engelske sogeord, som jeg fandt relevante i min segning om
regnestrategier. Disse tog jeg udgangspunkt i, da jeg skulle lave min segestreng til henholdsvis AU
Library og ERIC. Jeg valgte ogsé her at bruge en trunkering af de fleste begreber, for at fa

forskellige endelser af ordstammen.

Engelsk Dansk

Calculation Regnestrategi

Arithmetic* (arithmetics) Aritmetik

Numeracy Regneferdighed* (regnefaerdigheder)
Operation* (operations) Operation* (operationer)

Princip* (principles) Princip* (principper)

Strateg™® (strategy, strategies) Strategi* (strategier)

Figur I: Danske og engelske sggeord til databasesegning pa regnestrategier
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Min erfaring fra det tidligere review om kun at anvende AU Library til dansk segning holdt ogsé
stik her.

Da jeg sogte pa den engelske sogestreng:

(Calculation™ OR Arithmetic* OR Numeracy) AND (Operation®* OR Princip* OR
Strateg®) AND (primary* OR elementary* OR secondary™)

fik jeg 36.548 publikationer. Ved kun at inkludere peer-reviewed, de seneste 10 ar samt at
sogningen kun foregdr i titel og abstract og ikke i fuld tekst, fik jeg pa 9903 publikationer. Igen
vurderede jeg at jeg udelukkende skulle bruge AU Library til danske og nordiske segninger og
bruge ERIC til international litteratur.

Jeg forspgte mig med en dansk segning med folgende sogestreng:

Matematik* OG (Aritmetik* ELLER Regnefeerdighed* ELLER regnestrategi®) OG
(Operation® ELLER Princip* ELLER Strategi*) OG (Folkeskole* ELLER
Indskoling™)

Jeg fik 4 publikationer. Umiddelbart kan det synes lavt, men ved at prove forskellige tilpasninger i
min spgestreng, vurderede jeg at dette er acceptabelt, da det fortsat er et lille forskningsomréade
indenfor dansk litteratur.

Der var her ikke brug for at sortere yderligere i publikationerne og jeg laste abstracts pé alle fire
publikationer. Ud af de fire publikationer vurderede jeg at tre publikationer var relevante for mig.

Min segning i AU Library gav sdledes folgende resultat, se figur J.

Samlet antal Udvalgte
Segestreng AU Library
publikationer publikationer

Matematik* OG (Aritmetik* ELLER 4 3
Regnefardighed* ELLER regnestrategi*) OG
(Operation®* ELLER Princip* ELLER Strategi*)
OG (Folkeskole* ELLER Indskoling*)

Figur J: Segestreng til regnestrategier anvendt pd AU Library
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I min segning i ERIC anvendte jeg folgende sogestreng:

noft(Calculation®* OR Arithmetic* OR Numeracy) AND (Operation* OR Princip* OR

Strateg®) AND (primary* OR elementary* OR secondary™)

Jeg tik 297 publikationer, ved udelukkende at vaelge peer-reviewed og de seneste 10 ars

publikationer endte jeg pa 61 publikationer. Jeg skimmede de 61 publikationer og fandt 13

publikationer som havde relevans.

Min segning i ERIC gav séledes folgende resultat, se figur K.

Samlet antal
Segestreng ERIC
publikationer

Udvalgte

publikationer

(Calculation* OR Arithmetic* OR Numeracy) 297
AND (Operation* OR Princip* OR Strateg*)

AND (primary* OR elementary* OR secondary*)

13

Figur K: Segestreng til regnestrategier anvendt pd ERIC

Min segning resulterede i en samlet mengde pa 301 publikationer. Alle publikationerne havde ogsa

her med afsat i titel og abstract, vaeret igennem en screeningsproces med folgende inklusions- og

eksklusionskriterier:

Jeg inkluderede publicerede fagfzlle-bedemte (peer-reviewed) artikler, beger, rapporter,

konferencepapirer, ph.d.-athandlinger, men ekskluderede anmeldelser og

uddannelsesopgaver som specialer, master- og bacheloropgaver.

Jeg inkluderede publikationer pa dansk, svensk, norsk og engelsk og ekskluderede alle andre

sprog.

Jeg inkluderede publikationer omhandlende generelle anbefalinger og principper om

regnestrategier, men ekskluderede publikationer omhandlende problemlegsningsstrategier,

helt konkrete beskrivelser af forskellige strategier, og strategier til udvikling af talforstaelse.

Jeg inkluderede enkelte publikationer med specifikke forleb, for derudaf at drage generelle

anbefalinger for undervisningen.
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Efter anvendelse af ovenstidende kriterier var der 21 publikationer tilbage. Jeg skimmelzaste

publikationerne og ekskluderede yderligere 8 publikationer. Det samlede antal publikationer til

fuldtekstleesning blev séledes 13, og disse fremgar af figur L.

AU Library

Sorterede og udvalgte publikationer

¥

ERIC

(Christensen, 2018)
(Joelsdottir & Sunde, 2024a)
(Joelsdottir & Sunde, 2024b)

Sorterede og udvalgte publikationer

(Berman & Hord, 2024)
(Buchholz, 2016)
(Gurl et al., 2016)

(Venkat & Mathews, 2024)
(May, 2020)

(Morano et al., 2020)
(Murata et al., 2017)

(Pace & Ortiz, 2016)
(Shaw et al., 2020)
(Swanson et al., 2022)

Figur L: Oversigt over sorterings- og udvealgelsesfasen i 2. iteration.

De 13 publikationer blev narlast og jeg skrev noter til. Jeg fandt i leesningen bade nye og
eksisterende perspektiver til mine udvalgte kategorier, og blev bekreaftet i at hovedkategorierne for
TDS fortsat er relevante for min kategorisering og mine laesefokuserede spergsmal. Mine
leesefokuserede sporgsmal er séledes fortsat:
Hvordan kan lcereren stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i de didaktiske
situationer?
Hvordan udvikler og afprover eleverne egne regnestrategier nar de arbejder selvstendigt i
adidaktiske situationer?

Hvordan kan feelles opsamling bruges til at udvikle elevernes strategiforstaelse?

Jeg fremsogte 1 denne iteration yderligere aspekter og argumenter for min kategorisering. Jeg
opnéede et storre overblik over de opstillede temaer og tilherende perspektiver. Jeg har gennem den
forste og anden iteration identificeret centrale tekster og forskere pa omradet om undervisning i

regnestrategier.



Bilag 3: Tredje iteration af mit hermeneutiske litteraturreview

I dette afsnit vil jeg starte med at introducere hensigten med min tredje, og derved ogsa sidste
iteration. Jeg vil for hver af mine omrader redegere for segeprocessen og afslutningsvis vil jeg lave

en kortlegning og klassificering af mine fund.

Introduktion til tredje iteration

Jeg fandt i min anden iteration et bredt udvalg af kategorier inden for mine to valgte omrader.
Hensigten med den tredje iteration var ikke at finde flere kategorier, men derimod at opnd en sterre
forstaelse af henholdsvis foraldres matematikrelaterede beliefs og undervisning med
regnestrategier. Intentionen med denne iteration var at opnd en dybere forstdelse og sammenholde

med mine fund fra forste og anden iteration.

I tredje iteration gjorde jeg brug af kedesogning som (Boell & Cecez-Kecmanovic, 2014) anbefaler
til at finde andre relevante tekster inden for samme tema. Helt konkret brugte jeg citationssogning,
hvor jeg tog udgangspunkt i referencer fra publikationer fra forste og anden iteration. Her kunne jeg
finde publikationer som ikke var dukket op i min systematiske databasesggning. Jeg brugte ogsé de
nye publikationers referencer til at finde mere relevant litteratur, hvilket er det (Boell & Cecez-
Kecmanovic, 2014) kalder for sneboldsogning. Serligt i sneboldsegningen blev jeg opmarksom pé
relevante forskere der gik igen og som gav anledning til yderligere segning under deres navn. Til at

finde og hente de nye publikationer brugte jeg primaert AU Library og Google Scholar.

I tredje iteration fandt jeg via kaeedesegningen relevante forskere og publikationer som jeg laeste i
fuld tekst og skrev noter til. Jeg havde sarligt i tredje iteration fokus pé at fa kvalificeret allerede
udvalgte kategorier. Jeg tog ogsé her udgangspunkt i mine laesefokuserede spergsmél inden for de
to omrader, som grundlag for min laesning, sé jeg kunne udarbejde min endelige kortleegning og

klassificering.
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Foraeldres matematikrelaterede beliefs

Min kadesogning om foreldres matematikrelaterede beliefs forte mig til yderligere 6 publikationer,

hvilket fremgér af figur M.

AU Library
Google Scholar

Sorterede og udvalgte publikationer

.

(Cannon & Ginsburg, 2008)
(Gladstone et al., 2018)
(Gunderson et al., 2012)
(Kadlec & Friedman, 2007)
(Lucas & Fugitt, 2018)
(Muenks et al., 2015)

Figur M: Oversigt over sorterings- og
udveaelgelsesfasen i 3. iteration.

Det lykkedes mig i denne iteration at finde yderligere argumenter for mine fire kategorier. Jeg
opnéede storre forstielse og yderligere argumentation for de identificerede kategorier i forste og
anden iteration. Det blev ekstra tydeligt for mig i denne iteration at mange af de beliefs jeg havde
kategoriseret, serligt har forbindelse til om foreldre har et mindset baseret pd indsats eller evne om
matematik. Jeg havde i denne iteration sarlig fokus pé relevante forskere pad omradet og kan nu pé
baggrund af mine noter og kortlaegningsskema illustrere et samlet overblik over mine fire kategorier

og de fundne beliefs.

Regnestrategier

Min kaedesogning indenfor regnestrategier forte til yderligere 7 publikationer, hvilket fremgér af

figur N.

AU Library
Google Scholar

Sorterede og udvalgte publikationer

}

(Bray, 2011)

(Fraivillig, 2001)
(Hatano, 1988)

(Pind, 2015)

(Rawding & Wills, 2012)
(Verschaffel et al., 2009)
(Warshauer, 2015)

Figur N: Oversigt over sorterings- og
udveaelgelsesfasen i 3. iteration.



I denne iteration det lykkedes det mig at finde yderligere argumenter for mine tre kategorier. Jeg
opnéede storre forstdelse og yderligere argumentation for de identificerede kategorier, men jeg
oplevede serligt i denne iteration at publikationerne kunne bidrage til spergsmélet om Avordan
leereren kan stotte elevernes arbejde gennem de forskellige faser i de didaktiske situationer? Det
blev tydeligt for mig at sociomatematiske normer var nedvendige som en kategori for sig, pa trods
af at det er grundlaget for arbejdet med TDS. Ligesom jeg valgte at sl& formulering og validering
sammen, da temaerne inden for disse kategorier overlapper. Jeg har i denne iteration haft saerlig
fokus pé relevante forskere pd omridet og kan pa baggrund af mine noter og kortlaegningsskema
illustrere et samlet overblik over anbefalinger af undervisning med regnestrategier set i lyset af

TDS.

Endelig kortlaegning og klassificering

I forste iteration opstillede jeg laesefokuserede spergsmal inden for begge af mine omrader.
Undervejs skrev jeg noter til alle relevante publikationer og udfyldte et kortleegningsskema over
litteraturen for hver af de to omrader; foreeldres matematikrelaterede beliefs og regnestrategier.
Kortleegningsskemaerne er lavet pd baggrund af mine laesefokuserede spergsmal og de overordnede
kategorier som jeg har inddelt efter.

Spergsmélene blev formuleret ud fra de temaer der kom til udtryk og blev udgangspunktet for de
efterfolgende sogninger. I anden og tredje iteration blev min forstaelse, de leesefokuserede
spergsmal, samt de kategorier jeg opstillede pa baggrund af spergsmalene udviklet og specificeret
og det vil danne grundlag for min analyse. Jeg vil derfor presentere den specifikke kortlaegning og
klassificering inden for de to emner i starten af hver af de to analysekapitler, henholdsvis kapitel 5

og 6.
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