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ABSTRACT  

Th is  thes is  is  about ,  how to approach teaching in  mathemat ics ,  when your s tudents  have l i t t le  

or  no pr io r  understanding of  mathemat ica l  symbol ism and formal  th ink ing  wi th in  mathemat ics .   

Throughout  my career  as a teacher,  I  have met  a lo t  o f  s tudents  who has had a lo t  o f  

d i f f icu l t ies  understanding mathemat ics ,  as i t  is  p resented in  Danish h igh school .  When I  

s tar ted teaching at  VUC,  where the s tudents  were even more chal lenged by mathemat ics  i t  

became apparent  to  me,  that  a  s tandard approach to  teaching was not  very  product ive.  The 

s tudents  that  a t tend VUC are a d iverse group,  but  they a l l  have a h is to ry  of  hav ing a lo t  o f  

problems wi th  learn ing math.  What  was needed was a new approach to  teaching and learn ing.  

 

Th is  thes is  is  about ,  construct ing a successfu l  ser ies  of  lessons  and teaching mater ia l  wi th  the 

purpose of  in t roduc ing the concept  o f  in terests  and the in terest  formula in  a  way that  takes 

in to account  that  the s tudents  have ser ious problems wi th  learn ing mathemat ics .   

 

The thes is  is  in  three  par ts .   

F i rs t  i t  in t roduces a f ramework for  learn ing in  genera l  and espec ia l ly  learn ing in  a communi ty  

o f  pract ice,  presen ts  a centra l  issue wi th  learn ing mathemat ics ,  which,  when ignored causes 

learn ing problems  and points  out ,  that  an act ive use of  produc ing language can be a way to  

improve learn ing.   

 

Second par t  is  the appl i cat ion of  the above-ment ioned theor ies on a re levant  par t  o f  the 

curr icu lum of  HF Mathemat ics  C.  When a s tudent  is  set  to  learn  a new top ic ,  one of  the f i rs t  

issues that  appear is  the  quest ion of  meaning.  I f  the subject  is  wi thou t  meaning ,  learn ing 

becomes insurmountable.  To make sure tha t  the s tudent  exper iences success the teaching 

mater ia l  is  h igh ly  scaf fo lded,  and the p rogress ion is  s low and f i l led  wi th  repet i t ions.  By 

act ive ly  us ing spoken language as par t  o f  so lv ing exerc ises,  the mathemat ica l  vocabulary  

becomes an asset  and supports  the development  of  mathemat ica l  unders tanding.  By work ing 

in  pa i rs ,  in  smal l  groups  and wi th  v isual  support ,  the in tent ion is  that  the s tudents  understand 

that  learn ing together  improves the learn ing outcome.  

 

The th i rd  par t  is  hav ing a teacher f rom VUC test  the teaching mater ia l  on a c lass that  is  tak ing 

a course in  HF mathemat ics  C - level .  Thru th is  per iod the c lass is  observed twice and by the 

end of  the per iod,  where  the subject  is  covered a  group of  s tudents  and the teacher is  

in terv iewed.  I t  is  shown that  the s tudents  that  is  in terv iewed has to  a h igh degree benef i t ted 

f rom the teaching mater ia l .   

 

The resul t  o f  th is  thes is  shows that  by hav ing a  focus on  le t t ing the s tudent  produce 

mathemat ica l  language,  making sure that  everybody exper iences that  they are inv i ted to  

par t ic ipate in to  the learn ing communi ty ,  i t  is  poss ib le  to  learn and understand mathemat ics ,  

for  s tudents  wi th  l i t t le  or  no prerequis i tes .  
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 1. INDLEDNING 

 1.01 MIN TIDLIGERE UNDERVISNING 

Da jeg fø rs te gang skul le  underv ise i  matemat ik ,  var  min er far ing,  den underv isn ing som jeg 

se lv  havde modtaget .  Når jeg tænker t i lbage på min egen gymnasiet id  så var  v i  v is t  nok 3,  

som syntes at  matemat ikunderv isn ingen var  fantast isk .  Opskr i f ten var  den  samme, s tor t  set  

hver  gang.  Sætning -  bev is  -  opgaveregning,  med små juster inger.   Den bog,  jeg underv is te  

ef ter ,  fo rsøgte med at  mot ivere ved h jælp af  e t  eksempel .  Der var  r ig t ig  mange,  som ikke 

fors tod det  næsten  magiske univers ,  som matemat i k  består  a f .  Mine  fork lar inger,  f ra  da jeg 

begyndte at  underv ise,  når e lever  spurgte om et  e l ler  andet ,  har  nok været  i  re tn ing a f  ”Jamen 

det  da nemt nok,  du  skal  bare. . . ”  Der  var  mange,  som ikke fors tod,  hvad jeg ta l te  om og som 

i kke havde værktøjerne t i l  a t  låse døren ind t i l  matemat ik  op.  Det  undrede mig meget .  I  2012 

var  jeg på kursus med Lena L indenskov,  hvor  hun for ta l te  om matemat ikhul ler .  Løsningen var  

ikke at  forsøge at  komme hen over  hu l le t ,  men a t  gå udenom. Bi l ledet  var  for  mig med t i l  a t  

åbne ø jnene for ,  hvad det  v i l  s ige at  have det  svært  med matemat ik .  Min s t ra teg i  med at  s ige 

t ingene l id t  langsommere,  men i  bund og g rund det  samme, for  den der  spurgte,  b lev i  den 

grad udford ret .  De byggesten der  ska l  t i l ,  for  a t  åbne matemat ik  op,  er  ikke kun  dem der s tår  i  

de lærebøger  der  f indes i  dag .  Lærebøgerne fo rudsætter  a t  e leverne er  i  bes iddelse af  nogle 

grundlæggende fo rs tåe lser  og det  e r  ikke a l t id  t i l fældet  og s le t  ikke på VUC. Da jeg i  2017 

b lev ansat  på VUC t i l  a t  underv ise HF C -n iveau var  behovet  for  a t  fo rholde s ig  t i l  de 

manglende matemat ikkundskaber hos kurs is ter  endnu s tørre.  Jeg b lev tvunget  t i l  a t  tænke 

udenfor  matemat ikrammen,  for  a t  få  min underv isn ing t i l  a t  hænge sammen.  

 

 1.02 VUC OG HF - HVAD ER DET FOR EN STØRRELSE? 

Den førs te  gang jeg underv is te  i  matemat ik  C på  Hf -enkel t fag,  s log det  m ig hvor  forskel l ige de 

kurs is ter  der  sad i  loka let  var .  For rest  sad der  en kv inde som var  ca.  50 år ,  Anne -Met te,  som 

gerne v i l le  være pædagog e l ler  lærer  og ved s iden af  Janie,  som havde gået  i  k lasse med 

Anne-Met tes dat ter  i  fo lkeskolen.  Det  v iser  noget  om spændet  a f  mennesker der  s tar ter  på HF 

på VUC.  

I  (Pless,  2010)  beskr ives nogle af  de fo rskel le ,  der  er  b landt  kurs is terne .  De yngste,  som o f te  

kommer f ra  andre a fbrud te ungdomsuddannelser  s lås med manglende mot ivat ion,  hvor  de 

ældste typ isk  har  en s tærk mot ivat ion,  idet  VUC,  for  dem, er  e t  spr ingbræt væk f ra  det  l iv ,  som 

de lever  nu.   

Der er  række udford r inger ved at  være kurs is t  på VUC. Det  op leves af  en del ,  som et  problem 

at  det  kan være svær t  a t  v ide,  hvordan man få r  en god karakter ,  og f raværet  a f  karakte rer  i  

løbet  a f  åre t  op leves af  mange som et  problem i  forhold t i l  a t  vurdere egen fag l ige n iveau,  

men at  det  samt id ig  g iver  en f r ihed  t i l  a t  p r ior i te re andre t ing end  skol en,  idet  man ikke skal  

præstere,  hver  gang der  underv ises.  Fraværet  a f  karakterer  har  også en negat iv  indf lydelse på 

mot ivat ionen t i l  a t  lave lek t ier .   

Et  andet  s to r t  problem e r  f raværet ,  som på VUC er  noget  høje re end ved andre 

ungdomsuddannelser .  Det te  ses b l .a .  a f  den opgøre lse,  som underv isn ingsmin is ter ie t  

o f fent l igg jorde for  sko leåret  2017/2018.  Her v is te  ta l lene at  VUC genere l t  har  e t  markan t  

højere f ravær  end andre  ungdomsuddannelser .  Således har  23 ud a f  24 VUC ‘e r  e t  

gennemsni t l ig t  f ravær på mere e nd 15% (Underv isn ingsmin is ter ie t ,  De førs te f raværsta l  på 

gymnasierne er  nu of fen t l igg jor t ,  2019) .    

Desuden er  f ra fa ldet  e t  s tor t  problem fo r  VUC.  Jeg oplevede det  fø rs te å r  a t  der  var  35 

t i lmeldte I  august  og der  var  kun 19,  som valgte at  gå t i l  eksamen.   
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Der er  a l tså på ingen måde en homogen gruppe.  Den er  ikke den  samme hen over  året ,  og 

deres forudsætninger for  a t  modtage underv isn ing er  meget  fo rskel l ig .  De t  må der for  være en 

forudsætning fo r  underv isn ingen at  man s tar te r  med noget  som ikke er  for  svært  a f  hensyn t i l  

f ra fa ld .  Det  må ikke være for  nemt,  a f  hensyn t i l  de yngste,  som måske er  s tar te t  f lere gange 

på en ungdomsuddannelse.   

 

Men der  er  også kompetencer,  hos en VUC -kurs is t ,  som ikke nødvendigv is  f indes i  den 

t rad i t ionel le  e lev på en ungdomsuddannelse.   Det  er  e t  typ isk  b i l lede  hos den voksne kurs is t ,  

a t  der  er  e t  indre  dr ive og en mot ivat ion,  som er  meget  høj .   Det  skr iver  (Wahlgren,  2010) )  om. 

Her beskr iver  han også at  mange va lg om uddannelse sker  ud f ra ,  a t  den  voksne har  været  i  

for løb,  hvor  der  har  været  se lvref leks ion,  som mange gange har  før t  t i l  en ændr ing,  a f  den 

opfat te lse den voksne har  a f  s ig  se lv  og der  er  opstået  e t  behov fo r  a t  ændre s ine l ivsv i lkår .   

Der er  a l tså i  høj  g rad ta le  om mennesker,  som har et  høj t  mot ivat ionsniveau,  men som også 

har  andre ud fordr inger,  end den t rad i t ionel le  e lev på en ungdomsuddannelse.  Samt id ig  er  den 

voksne i  høj  grad vant  t i l  se lv  a t  s tyre det  meste  af  s in  hverdag og dermed tage ansvar fo r  s ig  

se lv  og s in  eventuel le  fami l ie .  Det te  e r  også et  akt iv ,  når  man ta ler  om lær ing.  Det  er  den  

voksne se lv ,  som fø ler  behovet  for  a t  lære og dermed b l iver  der  e t  indre dr ive,  som kan 

udnyt tes i  underv isn ingen.  Den underv isn ing der  t i lbydes,  ska l  a l tså,  hv is  den skal  udnyt te  

det te ,  være meget  e levstyret .  Man kan a l tså med fordel  ændre  lærer ro l len f ra  den mere  

t rad i t ionel le ,  t i l  a t  være mere igangsættende og understøt tende.  Desuden mot iveres den 

voksne i  høj  grad af  a t  kunne se re levansen af  det  der  underv ises i .  Det  kan være meget  svært  

a t  fors tå v ig t igheden i  a t  kende d iverse potensregneregler ,  f rem for  a t  v ide,  hvad der  s ker ,  når  

man går  i  banken og v i l  l åne penge t i l  ny  b i l .  For  en voksenunderv iser  er  det  v ig t ig t  a t  man 

hele t iden har  b l ik  for ,  hvor  det  der  underv ises i  kan anvendes.   

For  a t  bevare  mot ivat ionen er  det  v ig t ig t  a t  skabe et  lær ingsmi l jø,  som er  ink luderende,  lægge 

vægt på at  det  der  underv ises i ,  ska l  g ive mening og at  når  der  underv ises skal  der  skabes en 

kompetence.  Desuden peger (Wahlg ren,  2010,  s .  92)  på at  se lvva lgte,  e l ler  se lv formulerede 

lær ingsmål  sammenholdt  med ambi t iøse,  men ikke ureal is t iske mål  og god feedback er  v ig t ige 

for  a t  bevare  en høj  mot i vat ion.   

 

 1.03 SPROGET SOM DEL AF LÆRINGEN 

I  per ioden 2009 -2014 ud før te  en række uddannelses inst i tu t ioner  i  Nord jy l land pro jekt  

uddannelses løf t  (Pro jekt  uddannelses løf t ,  2021) .  Pro jektet  sat te  fokus på  især tosprogede og  

den udfordr ing ,  som de s tår  over for ,  når  de  skal  lære ikke bare dansk,  men også fagdansk.  

Denne sprogl ige udfordr ing,  søger pro jektet  a t  løse gennem en række publ ikat ioner  under 

fæl lest i t len ”Løf t  lær ingen -  lø f t  sp roget” .  Det te  særl ige fokus på sprog og ind lær ing af  

fagsprog sætter  fokus på de udfordr inger,  som der eks is terer  ved at  lære ,  ikke bare et  nyt  

sprog,  men et  nyt  fagsprog.  Nogle af  ideerne t i l  det te  pro jekt  s tammer  f ra  den forskning som 

Cummins præsenterer  i  bogen Language,  Power  and Pedagogy  (Cummins,  2000) .  Bogen 

sætter  fokus på det  a t  ta le  på et  sprog,  som ikke er  ens modersmål  og påpeger at  der  f indes 

et  særl ig t  fokus,  som er  nødvendig,  for  a t  få  succes for  dem der ska l  lære fagsprog på et  

sprog,  som ikke er  deres  modersmål .   

Når man ta le r  e t  dagl igdags sprog,  så kan man sagtens være ve l ta lende og v i rke s ikker ,  men 

når  samtalen beskæft iger  s ig  med fagsprog,  så eks is terer  der  en barr ie re ,  som ikke a l t id  er  

syn l ig .  Gennem eksempler  v iser  Cummins at  de t  er  mul ig t  a t  unders tøt te  ud v ik l ingen af  

fagsprog,  ved at  have fokus på netop det te  fe l t .  Cummins in t roducerer  en model ,  som v iser  

udfordr ingerne,  men også v iser  en ve j .  Dagl igdagssprog ka lder  han fo r  ” Basic  ins t ruct ional  

communicat ion sk i l ls ”  BICS og målet  for  den  sprogl ige udv ik l in g ka ldes for  ”Cogni t ive 

advanced language prof i c iency”  CALP. For  a t  unders tøt te  udv ik l ingen skal  fokus være på,  
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hvordan man eksempelv is  kan understøt te  en  tekst ,  inde i  teksten og med de i l lus t ra t ioner ,  

som fø lger  teksten.  Desuden skal  man se udv ik l ingen f ra  B ICS t i l  CALP,  som et  kont inuum, 

hvor  der  ska l  skabes nogle t rædesten,  så ledes a t  e leven kan forb inde  s in  v iden f ra  B ICS t i l  

CALP.  Når  der  e r  ta le  om et  kont inuum betyder det  a t  man skal  acceptere at  de le af  sp roget  er  

fag l ig t  korrekt ,  mens andre dele i kke er  de t .  Man skal  se udv ik l ingen  og acceptere at  der  

undervejs  opstår  ”sprog” ,  som delv is t  opfy lder  kravene for  CALP.   Et  f in t  eksempel  på,  

hvordan en t rædesten kan se ud,  kan opleves i  j u lekalenderen ”The Ju lekalender”  f ra  1991,  

hvor n isserne;  Hansi ,  F r i tz  og Günther ,  b l iver  sat  t i l  a t  f inde nøglen t i l  The p laydåse.  Og Fr i tz  i  

forskel l ige sammenhænge s iger  ”That ’s  a  good  vending,  can you gentake  that ” .  Hvis  det te  var  

sproget ,  som blev anvendt  i  en engelskt ime,  v i l le  læreren måske begynde at  re t te  fe j lene,  med 

det  samme. Men man kan også se sådan en sætning,  som en t rædesten ,  på ve j  mod at  ta le  e t  

mere formfu ldendt  engelsk og der for  bare anerkende at  der  mange gode takter  i  sætn ingen.   

At  sproget  også  er  en v ig t ig  br ik  i  fo rs tåe lsen af  matemat ik ,  ses b l .a .  i  ar t ik len  (Jourdain,  

2016)  Her underst reges det  b l .a .  a t  skr ive og læsefærdigheder e r  med t i l  a t  fac i l i tere lær ingen 

af  matemat ik ,  og  at  lade  s i t  sprog bevæge s ig  f ra  dagl igdags sprog t i l  den mere fag l ig t  

or ienteret  sp rogbrug.   

 

 1.04 HVAD ER IKKE MED I DETTE SPECIALE 

Af bekendtgøre lsen for  HF C - n iveau (Underv isn ingsmin is ter ie t ,  EMU -Danmarks lær ingsporta l ,  

2021)  f remgår  det  a t ;  ”  Matemat iske værktøjsprogrammer skal  ikke b lo t  inddrages som middel  

t i l  a t  løse matemat iske p roblemer  som fx  eksamensopgaver.  Programmerne skal  i  høj  grad 

også udnyt tes t i l  begrebs ind lær ing inden for  a l le  emner. ”  Det  er  a l tså hel t  centra l t  a t  anvende 

CAS-værktøjer  i  underv isn ingen på HF.  CAS står  for  Computer  Algebra Systems og dækker 

over  brugen af  avancerede værktøjer  t i l  løsn ing af  matemat iske problemer.  Det  kunne være T I -

Nspi re e l ler  Maple .  De t  er  dog på ingen måde t r i v ie l t  a t  indføre  C AS. (Ar t igue,  2002)  skr ive r  a t  

de mål ,  som v i  har  med matemat ikunderv isn ingen,  er  vokset  ud af  t rad i t i oner  uden CAS -

værktøjer .  Når man arbe jder  med et  matemat isk  problem, så hv i ler  det te  arbejde på et  

matemat isk  fundament ,  som ikke a l t id  er  syn l ig t ,  hverken i  s in  betydning e l ler  s i t  omfang.  Når 

CAS anvendes,  udføres  t i l  t ider  meget  komplekse udregninger,  uden at  det  matemat iske 

fundament  akt iveres.  Dermed akt iveres den under l iggende v iden ikke og lær ingen,  e l ler  

vedl igeholdelsen  af  det  lærte kommer ikke i  sp i l .  Det  er  meget  komplekst  a t  vurdere,  hvor ledes 

CAS-værktøjer  in f luerer  på lær ingen af  matemat iske begreber.  (Jankv is t  U.  M. ,  2016)  gør  i  

deres ar t ike l  opmærksom på nogle af  de p roblemer der  er  ve d  at  anvende CAS, herunder 

e levernes fors tåe lse af ,  hv i lken d idakt isk  kontrakt  der  er  indgået ,  når  der  anvendes CAS.  Da  

CAS-værktøjet  i  s ig  se lv  udgør en væsent l ig  udfordr ing,  v i l  CAS -værktøjer  og deres 

anvendelse ikke være en del  a f  det te  spec ia le .   

 1.05 PROBLEMFORMULERING 

Der er  a l tså åbenlyse ud fordr inger  med en næsten ikke eks is terende t rad i t ionel  

matemat ikv iden t i l  gengæld er  der  en  lys t  t i l  og er far ing med at  lære.  Min nysgerr ighed går  på 

at  f inde de r ig t ige mater ia ler  t i l  a t  opbygge en matemat ik fors tåe ls e,  der  kræves for  a t  bestå  et  

matemat ik  C,  på HF.   

Det  er  a l ta fgørende at  den s tar t  man få r  på sådan et  for løb ,  er  så op t imal  som mul ig .    

 

Problemformuler ing .  

Hvordan kan kobl ingen mel lem matemat ik lær ing,  sprogind lær ing og  

praks is fæl leskaber være  med t i l  a t  lø f te  ind lær ingen på HF -matemat ik  C i  VUC-

regi?  
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Underspørgsmål   

•  Hv i lke lær ingshensyn skal  man tage,  man udv ik ler  underv isn ingsmater ia le  t i l  

matemat iksvage? 

•  Hvordan udv ik les et  underv isn ingsmater ia le ,  som tager udgangspunkt  i  a t  kurs is ten har  

matemat ikvanskel igheder? 

•  Hvad kan v i  lære a f  e t  underv isn ingsforsøg,  baseret  på at  ku rs is ten har  

matemat ikvanskel igheder?   

 

Spec ia le t  kan ses som e t  b idrag t i l  den forskning  der  i  er  Danmark omkr ing netop 

matemat ikvanskel igheder.  På RUC har man t id l igere uddannet  matemat ikve j leder  og har  i  den 

forb indelse udgivet  f le re  bøger om, hvordan man afh jælper  matemat ikvanskel igheder,  se b l .a .  

(Jankv is t  & Niss,  F ra snublesten t i l  byggesten,  2016)  og (Jankv is t ,  Mis fe ld t ,  & Agui lar ,  2019)  

påv iser  i  deres ar t ike l  de vanskel igheder der  opstår ,  når  ob jekt iv iser ing sker  

uhens igtsmæssigt .   

 

Spec ia le t  er  de l t  om i  t re  underdele,  som hver  især belyser  e t  underspørgsmål ,  og de 

overve je lser  og svar ,  der  kommer i  førs te  underspørgsmål ,  er  fo rsøgt  fø r t  v idere t i l  andet  og 

t red je underspørgsmål ,  så ledes at  der  opstår  en  progress ion.  Dermed angiver  

underspørgsmålene  også den s t ruktur ,  som spec ia le t  har .   

 

Den førs te  de l  beskæft iger  s ig  med teor ien  om lær ing.  Udgangspunktet  er  ( I l le r is ,  2015)  og  der  

udbygges med teor ien om praks is fæl lesskaber ,  som den er  præsenteret  a f  (Wenger ,  2004) .  

Disse bøger angiver  den  overordnede lær ingsfors tåe lse og (Sfa rd,  1991)  supplerer  ved at  

v ise,  hv i lke spec i f ikke udfordr inger ,  som matemat ik  har  i  fo rho ld t i l  lær ing ,  især det  fo rhold at  

begreber i  matemat ik  o f te  har  mere end  en  betydning.  Hv is  man v i l  v ise a t  man har  fo rs tået  

noget  v iden,  så er  en mul ighed at  ta le  om s in  v iden,  der for  har  t i legnelsen af  fagsprog også et  

fokus i  det te  spec ia le ,  udgangspunktet  er  (Cummins,  2000)  og hans teor ier  om, hvo rdan  man 

udv ik ler  fagsprog,  når  udgangspunktet  er  dagl igdagsta le .  

Anden del  handle r  om udv ik l ingen af  underv isn ingsmater ia le  på baggrund af  ovenstående 

teor ier .  Mater ia le t ,  som skal  præsenteres f ra  underv isn ingens s tar t  i  august ,  ska l  ho ldes 

indenfor  rammen af  den underv isn ingsbeskr ive lse,  som Underv isn ingsmin is ter ie t  har  udsendt  

og når  det te  er  va lg t ,  udv ik les mater ia le t ,  så ledes at  det  fø lger  de anv isn inger,  som  teor ie rne i  

førs te de l  lægger op t i l .   

Den t red je  de l  a f  spec ia le t  handler  om at  indsamle empir i  og analysere denne.  I  denne del  

behandles også de et iske overve je lser  i  forb inde lse med indsaml ing og behandl ing af  denne,  

her  tænkes især på indhentn ing af  s amtykke erk lær inger og den  delv ise anonymiser ing af  de 

in terv iewede.  T i l  denne del  har  det  især  været  (Br inkmann & Tanggaard,  Kval i ta t ive metoder ,  

2015)  og (Kvale & Br inkmann,  2015) ,  som har  været  re tn ingsgivende for  spec ia le t .  

Den s idste de l  e r  en opsamlende konk lus ion og et  overb l ik  og det te  spec ia les b idrag t i l  

fors tåe lsen for ,  hvordan man kan t i l re t te lægge s in  underv isn ing ,  så ledes at  man t i lgodeser t i l  

kurs is ter ,  som har svært  ved matemat ik  og d ermed et  forsøg på en besvare lse af  

problemformuler ingen.  

 

 1.06 VIDENSKABSTEORETISK VINKEL 

Den v idenskabel ige ramme, som det te  spec ia le  ska l  ses i ,  kan ikke være den samme, som 

matemat ik  bef inder s ig  i ;  Den aks iomat isk -dedukt ive.  Den l i t te ratur ,  som beskæft iger  s ig  med 

lær ing,  udspr inger a f  en anden t rad i t ion og det  der for  nødvendig t  a t  overve je,  hv i lke rammer,  

som er  nødvendige,  fo r  a t  spec ia le t  kan foregå  i  en v idenskabel ig  ramme.  
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Når man det  meste a f  s i t  voksne l iv  har  beskæft iget  s ig  med matemat ik  og dermed har  en  

fors tåe lse af  a t  v iden  opbygges aks iomat isk -dedukt iv t ,  så er  det  svær t  a t  forest i l le  s ig  at  der  

kan være andre måder  a t  t i legne s ig  ny v iden på,  når  man l ige ser  bor t  f ra  de eksper imenter ,  

som udføres indenfor  na turv idenskab .  Man kan enten argumentere  ved h jælp af  log ik  e l ler  lave 

et  eksper iment .  Man må kunne afgøre om noget  er  sandt  e l ler  fa lsk .   

I  det te  spec ia le ,  e r  opgaven ikke at  f inde sandheden,  som en objekt iv  sandhed.  Forsøget  med 

at  sætte en underv iser  t i l  a t  gennemføre en række lek t ioner ,  med s in  k lasse,  v i l  i  en 

naturv idenskabel ig  sammenhæng fa lde sammen på næsten a l le  paramet re.  Hel t  

grundlæggende kan man ikke genskabe forsøget .  Man kan ikke underv ise,  under de samme 

forhold.   

Opgaven er  der imod at  få  en fors tåe lse fo r ,  hvordan underv isn ingsmater ia le t  op leves hos den 

kurs is t  der  b l iver  underv is t  og hos den der  underv iser .  Mater ia le t  e r  skrevet  på baggrund a f  de 

tekster ,  som s iger  noget  om lær ing og s ider  a f  matemat ik ,  som man ved p å forhånd g iver  

vanskel igheder.  Men ud over  det te  har  jeg også brugt  mine år  som underv iser ,  især i  VUC -

regi ,  t i l  a t  vu rdere,  hvordan underv isn ing fungerer  og hvordan lær ing af  matemat ik  sker .  Der  

l igger  a l tså en hel  de l  v iden,  som man kan ka lde  tavs v iden ,  ford i  den  ikke er  ekspl ic i teret ,  

som er  gemt i  mater ia le t .  Der l igger  a l tså,  inden forsøget  går  i  gang en for fors tåe lse fo r ,  

hvordan underv isn ingen skal  sammensættes.  De undersøgelser ,  som jeg v i l  udføre,  går  ud på 

at  f inde ud af ,  hvordan opleves mater ia le t .  Både for  underv iser  og for  ku rs is t .  Og det  b l iver  

mine for to lkn inger a f  d isse oplevelser ,  som bl iver  en del  a f  en ny fors tåe lse.  

”Sådanne fo r to lkn inger,  der  bygger på,  a t  v i  fors tår  andre mennesker ,  

forekommer  af  natu r l ige grunde hyppigst  inden fo r  de  humanis t iske v idenskaber -  

h is tor ie ,  l i t te raturv idenskab,  kunsth is tor ie  -  men også inden for  mere 

samfundsret tede fag som soc io log i ,  ant ropolog i  og jura.  En  v idenskab,  som 

arbejder  med fo r to lkn inger af  denne ” fors tående”  ar t ,  ka ldes hermeneut isk  

(hermeneu t ik  = fo r to lkn ings lære)”  (Thurén,  1992,  s .  44)   

 

Når der  observeres noget  i  verden,  kan de t  ikke gøres  neutra l t  man v i l  a l t id  t i l lægge det  

observerede noget ,  på g rund af  noget  der  v ides i  forve jen.  Hv is  jeg k igger på et  sk i l t ,  hvor  der  

står  ”udgang” ,  så t i l lægger jeg sk i l te t  en funkt ion ;  den skal  v ise mig ve j  ud af  en bygning.  Jeg 

kan ikke se på sk i l te t  med uhi ldet  s ind.   

”Forudfors tåe lse er  e t  centra l t  begreb  indenfor  hermeneut ikken.  Dermed menes,  

a t  v i  ikke a lene opfat te r  omverdenen gennem vores sanser.  De t i lsyneladende 

rene sanseindtryk  rummer i  v i rke l igheden en god por t ion to lkn ing ”  (Thurén,  1992,  

s .  50)   

 

Når man arbejder  inden for  hermeneut ikken,  knyt tes begrebet  den hermeneut iske c i rke l .   

”Den hermeneut iske c i rke l  betegner den vekselv i rkn ing,  der  fo regår mel lem del  

og helhed.  Delene kan kun fors tås,  hv is  he lheden inddrages,  og omvendt  kan 

helheden kun fors tås i  k raf t  a f  de lene.  Det  er  så ledes sammenhængen mel lem 

delene og helheden,  der  er  meningsskabende”  (Højb jerg,  2005,  s .  312)  

 

For  hermeneut ikken e r  denne vekselv i rkn ing afgørende,  og man b l ive r  ved med at  for to lke,  

indt i l  der  opnås en dækkende og modsigels f r i  ud lægning af  det  der  ska l  betragtes.   
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Når man skal  fo rs tå et  fænomen,  er  forudfors tåe lsen en grundpræmis ide t  den er  med t i l  a t  

danne den ramme, som fænomenet  kan erkendes  i .  Det te  ka ldes for  fors tåe lseshor isonten.  

Fors tåe lseshor isonten e r  med t i l  a t  bestemme, hvordan v i  or iente rer  os og handler ,  og består  

a f  de le,  som er  p r ivat ,  men også dele som er  ko l lek t iv t ,  da v i  er  en del  a f  e t  fæl lesskab,  

h is tor isk  og ku l ture l t .  De t  er  indenfo r  fors tåe lseshor isonten,  a t  v i  f inder  det  der  er  

meningsgivende (Højb je rg,  2005,  s .  324) .  I  hermeneut ikken søger man ef ter  det  der  ka ldes for  

hor isontsammensmel tn ing,  som dækker over  ” den hændelse,  der  i  det  fors tående møde med 

genstanden”  (Højb jerg,  2005,  s .  324) ,  det  er  her  meningsdannelsen foregår:  

Sammensmel tn ingen mel lem genstand og fors tåe lse.  Det  er  så ledes ikke genstanden e l ler  

for to lkeren,  der  g iver  mening,  men i  den c i rku lære vekselv i rkn ing,  der  sker  mel lem helhed og 

del .  Hv is  der  e r  ta le  om to personer,  så  v i l  man i kke opnå konsensus,  ved 

hor isontsammensmel tn ing,  men b lot  opnå a t  fors tå det  den anden kommunikerer  om. Hv is  den  

der  ska l  for to lke,  forholder  s ig  åbent  og evner at  udforske og sætte s ine fordomme i  sp i l ,  så v i l  

fors tåe lseshor isonten he le t iden ændre s ig .  Det  er  a t  gøre  s ig  en hermeneut isk  er far ing 

(Højb jerg ,  2005,  s .  325) .  

 

I  det te  spec ia le ,  v i l  min egen for fors tåe lse,  se lvsagt  sp i l le  en s tor  ro l le ,  både den ekspl ic i t te  i  

det  omfang at  jeg er  opmærksom på det  o g den tavse.  Jeg præsentere r  i  førs te de l  den  

for fors tåe lse,  som udv ik l ingen af  underv isn ingsmater ia le t  ekspl ic i t  tager  udgangspunkt  i ,  men 

jeg præsentere desuden den for fo rs tåe lse,  som jeg se lv  har ,  der  er  funderet  i  ” Best -pract ice ”  

for  mig,  inden a fv ik l i ngen af  det te  spec ia le .  I  den t red je de l ,  hvor  jeg indsamler  empir i ,  er  min 

egen for fors tåe lse og fors tåe lseshor isont  a fgørende for ,  hvor  hvordan empir ien fo lder  s ig  ud.  

Der er  så ledes på r ig t ig  mange måder ta le  om en  hermeneut isk  t i lgang t i l  det te  spec ia le .  
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 2. HVILKE LÆRINGSHENSYN ER VIGTIGE 
I  det te  kapi te l  sæt ter  jeg  særl ig t  fokus på det  teoret iske fundament ,  som skal  danne bas is  for  

udv ik l ingen af  underv isn ingsmater ia le t .  Der er  fø rs t  en overordnet  indfør ing i  centra le  

begreber om lær ing ,  som den b l iver  præsentere t  a f  ( I l le r is ,  2015) .  Det te  fører  over  i  en særl ig  

behandl ing af  det  ( I l le r is ,  2015)  ka lder  for  samsp i lsd imensionen.  Her sæt tes der  e t  særl ig t  

fokus på den soc ia le  s i tuat ion,  som den lærende sættes  i .  De t  er  (Wenger,  2004) ’ s  påstand  at  

de rammer,  som lær ingen udfo ldes i ,  er  a fgørende for  kva l i te ten a f  den lær ing der  kan foregå.  

De rammer som er  re levante for  det te  spec ia le  udfo ldes  i  det te  kapi te l .  A t  fors tå matemat ik ,  

el ler  ”se”  den er  en ud fo rdr ing for  mange og især  for  de kurs is te r ,  som ønsker en HF eksamen 

i  VUC regi .  I  det te  spec ia le  sættes der  fokus på  især det  fak tum at  det  matemat isk  begreb kan 

have forskel l ige betydninger afhængig af  den kontekst ,  som begrebet  be f inder s ig  i .  Det te  har  

(Sfard,  1991)  behandlet  grundigt  i  s in  ar t ike l  og hendes præsentat ion af  proces -objekt  

fors tåe lsen b l iver  p ræsenteret .  Som en del  a f  lær ingsprocessen har  jeg va lgt  a t  sætte fokus på  

det  a t  ta le  om matemat ik .  Udv ik l ingen af  e t  fagsprog er  i fø lge (Cummins,  2000)  en særl ig  

udfordr ing,  hv is  man udelukkende behersker  dagl igdagssprog,  og denne udv ik l ing sættes der  

e t  særl ig t  fokus på i  det te  kapi te l .   

 

Når jeg har  va lgt  bestemte ar t ik ler  og  t i lgange t i l  lær ing,  har  jeg især haf t  fokus på om jeg 

kunne gøre teor ierne operat ionel le .  Det  er  der fo r  ikke udtryk  for  a t  d isse  teor ier  nødvendigv is  

er  bedst  t i l  a t  beskr ive den problemat ik ,  der  l igger  i  a t  t i legne  s ig  matemat ik ,  men det  er  i  høj  

grad udtryk  fo r  mine evner t i l  a t  omsætte  deres tanker .   

Jeg har  foretaget  nogle va lg  i  forb indelse med f remlæggelsen af  teor ierne.  Noget  har  jeg 

udeladt  a f  p lads hensyn,  mens andet  er  udelad t ,  ford i  jeg ikke har  formået  a t  omsætte 

for fa t terens tanker t i l  konkret  indhold i  mi t  mater ia le .  I  behandl ingen a f  (Wenger,  2004)  har  jeg  

desuden haf t  e t  fokus på  at  beskr ive de områder,  som har haf t  re levans for  de in terv iews,  som 

jeg har  lavet .   

 2.01 LÆRING SET MED ILLERIS’S ØJNE  

 

”Den mest  grundlæggende fors tåe lse af ,  hvordan lær ing f inder  s ted,  er  -  som jeg 

ser  det  -a t  a l  lær ing omfat ter  to  meget  forskel l ige processer,  som begge skal  

være akt ive for  a t  v i  kan  lære noget ”   

 

så ledes skr iver  ( I l le r is ,  2015,  s .  41) .  Den ene  proces ka ldes for  samspi lsprocessen og foregår  

mel lem ind iv idet  og dets  omgive lser .  Den anden proces handler  om t i legnelse og er  en 

ind iv iduel  psykolog isk  bearbejde lse.  T i legnelsesprocessen er  i  høj  g rad s tyret  a f  b io log i  og  

den evolut ion der  har  været  mi l l ioner  a f  år  undervejs .  T i legnelsen opdeles igen i  to .  På den 

ene s ide er  der  indhold og på den anden s ide e r  der  en dr ivkra f t .  Samspi lsprocessen handler  

om noget  mel lemmenneskel ig  og har  samfundsmæssig karakter .  Dermed b l iver  lær ing noget  

der  foregår i  e t  t red imensionel t  rum. ( I l le r is ,  2015)  v iser  a t  de forskel l ige  processer der  e r  i  

sp i l  a l le  vekselv i rker  og dermed påv i rker  h inanden.  
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Når man skal  fo rs tå en lær ingss i tuat ion e l ler  analysere et  lær ingsfor løb ,  ska l  a l le  3  

d imensioner tages med,  hv is  det  ska l  gøres fy ldestgøren de,  ( I l le r is ,  2015 ,  s .  44) .  

Al  lær ing er  i fø lge ( I l ler i s ,  2015)  s i tuere t .  Med det te  menes der  a t  ” lær ingss i tuat ionen ikke 

a lene påv i rker  lær ingen ,  men også e r  en del  a f  den ”  ( I l le r is ,  2015,  s .  119) .  

Når en person skal  t i legne s ig  ny v iden,  så besk r iver  ( I l le r is ,  2015,  s .  60)  forskel l ige typer  a f  

indre psykolog iske mekanismer .  Den kumulat ive lær ing,  som eksempelv is  er  a t  huske s in  

p inkode.  Her er  der  ikke nogen form fo r  s tøt te  at  hente i  forho ld t i l  a t  lære koden,  undtagen a t  

lære dem udenad.  Bestemmer man s ig  for  a t  der  kan knyt tes noget  a l lerede kendt ,  t i l  de 4  

c i f re ,  så er  der  ta le  om ass imi la t ion.  Kumulat iv  op lær ing b l iver  m eget  knyt te t  t i l  en bestemt  

s i tuat ion  og det  e r  ikke nemt at  bruge denne v iden i  andre sammenhænge.  Når man arbejder  

med ass imi la t iv  lær ing,  så knyt tes den nye v iden sammen med en eks is terende .  Man udbygger  

den v iden man har  i  forve jen.  Den v iden man t i l f ører ,  l igner  meget  den v iden man har  i  

forve jen.   

”Assimi la t iv  lær ing er  i  s in  ” rene ”  form præget  a f  en ro l ig  og s tab i l t  

f remadskr idende udv ik l ing,  hvor  lær ingsprodukter  o pbygges,  in tegreres og 

s tab i l iseres ” ,  ( I l le r is ,  2015,  s .  61) .   

 

Ens v iden eks is terer  som kogni t ive skemaer og d isse udbygges og det  nye indarbejdes i  d isse.  

Begrænsningen ved ass imi la t iv  lær ing er  a t  det  lærte of te  kun kan  anvendes i  de s i tuat ioner,  

hvor  de er  p ræsenteret .  Hv is  man har  arbejdet  med  eksempelv is  l ineær vækst ,  hører  man t i t  a t  

fys ik læreren ikke kan ak t ivere matemat ikken,  da denne er  lært  i  en anden t ime ,  og at  

matemat ikken hører  h jemme i  matemat ik t imen.  De n akkomodat ive lær ing  dre jer  s ig  om hel  

e l ler  de lv is  omstrukturer ing af  a l lerede e tableret  v iden.  Det  e r  s i tuat ioner ,  hvor  v i  ikke 

umiddelbar t  opfat te r  a t  v i  har  arbejdet  med det te  før ,  der  er  de le a f  det  v i  mødes med,  som 

ikke s temmer overens med vores eks is terende v iden.  For  a t  skabe orden i  vores v iden,  er  v i  

der for  nødt  t i l  a t  omorganisere.   

”Når de  nødvendige fo rudsætninger er  t i l  s tede,  kan akkomodat ive  processer 

være kor te  og p ludsel ige :  Den lærende fors tå r  med ét ,  hvordan noget  hænger 

sammen ”  ( I l le r is ,  2015,  s .  62) .   

 

Akkommodat ion er  en krævende proces,  sammenl ignet  med ass imi la t ion ,  der  ska l  skabes nye 

skemaer og forb indelser  og måske skal  a l lerede eks is terende skemaer brydes ned ,  hv i lket  er  

vanskel igere end b lo t  a t  ” lægge t i l ” .  Akkomodat ion sætter  den lærende i  s tand t i l  a t  re f lek tere  

og bev idstgøre og sætte  s in  v iden i  sp i l  i  nye s i tuat ioner.  Den s idste type er  t ransfo rmat iv  

lær ing,  her  beskæf t iger  man s ig  med den lærendes ident i te t  og se lv f ors tåe lse.  Her k ræves det  

Figur  1Læringens fundamenta le p rocesser 
( I l le r is ,  2015)  
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a t  man s tår  i  en s i tuat ion,  hvor  det  e r  uomgængel ig t  a t  centra le  opfat te lser  ska l  ændres.  ”al  

lær ing,  der  indebærer ændr inger i  den  lærendes ident i te t ”  ( I l le r is ,  2015 ,  s .  69) .   

Der f indes a l tså forskel l i ge former fo r  lær ing og den rækkefølge der  er  lagt  f rem her,  er  

lær ingsformen der  førs t  er  præsentere t  den,  som kræver mindst  a f  den  lærende og de s idste 

lær ingsformer e r  de mes t  krævende.   

Det  er  når  man skal  lære noget ,  som ikke har  fo rb indelse me d anden kendt  v iden,  a t  man 

b l iver  udfordre t .  Omvendt  kan man så argumentere for  a t  en underv isers  fornemste opgave er  

a t  sørge for  a t  det  der  underv ises i ,  hænger sammen for  den enkel te ,  ford i  det  er  

sammenhængen,  der  er  årsag t i l  a t  matemat ik  b l iver  nemt at  t i lgå.   

Hv is  en e lev op lever  a t  matemat ik  b lo t  er  en ser ie  af  reg ler ,  som skal  læres udenad,  så b l iver  

s to f fe t  meget  omfat tende og meget  svært  a t  håndtere.  Denne opfat te lse af  matema t ik  føre r  

i fø lge (Jankv is t  & Niss,  2018,  s .  2)  t i l  a t  e leverne opf inder deres egen fo rs tåe lse  og dermed 

løsningsstrateg ier  i  henhold t i l  egne reg le r .  En sådan fors tåe lse behøver på ingen måde 

s temme overens med,  hvordan matemat ik  i  øvr ig t  fungerer .   

 

(A)  DRIVKRAFTEN 

Når en person skal  lære,  ska l  der  være en d r ivkraf t .  For  ( I l le r is ,  2015)  handler  det  b l .a .  om 

mot ivat ion og v i l je ,  men fø le lser  er  også en v ig t ig  komponent .  Hvor  det  kan være l iget i l  a t  

måle,  hvad man ved og i kke ved,  så er  det  sværere at  fors tå en s tør re lse som dr ivkraf t ,  

ends ige måle den.  Ikke desto mindre er  d r ivkraf t  centra l  for  a t  der  kan  fo regå lær ing.  

”En høj  in te l l igens er  lang f ra  nogen g arant i  fo r ,  a t  man k la rer  s ig  god t  i  

t i lværelsen”  ( I l le r is ,  2015,  s .  108) .   

 

For  den meget  d iverse g ruppe på VUC er  mot ivat ion en for  a t  være med i  underv isn ingen på 

ingen måde nem at  besk r ive.  Hv is  man ser  på  kurs is ternes baggrund,  så ser  man en 

grupper ing omkr ing de unge,  som typ isk  har  en e l ler  f lere a fbrudte uddannelsesfor løb bag s ig  

og for  den ældre del  a f  kurs is terne,  har  kommer de f ra  arbejdsmarkedet ,  hvor  nogle har  

uddannelse med s ig  andre har ikke (Pless,  2010,  s .  9) .  Mot ivat ionen  er  dermed meget  

inhomogen s tørre lse .  Hv is  mot ivat ionen skal  ske gennem faget ,  så kan et  va lg  være at  det  

man vælger,  hænger sammen med noget  a l lerede kendt ,  hv i lket  v i l  gøre  t i legnelsen nemmere  

og kan være med t i l  a t  øge mot ivat ionen.     

 

(B)  SAMSPILSDIMENSIONEN 

Den t red je  d imension er  samspi lsd imensionen.  Her handler  de t  om samspi l le t  den lærende og 

omverdenen.  ”Al  lær ing er  ”s i tueret ” ,  dvs.  a t  lær ingss i tuat ionen ikke a len e påv i rker  lær ingen,  

mon også e r  en del  a f  den ”  ( I l le r is ,  2015,  s .  119) .  Denne d imension har  ( I l le r is ,  2015)  va lgt  a t  

de le op i  yder l ige 2 ka tegor ier ,  de ls  den  soc ia le  s i tuat ion,  som lær ingen f oregår i  og  den 

samfundsmæssige s i tuat ion.  Især den soc ia le  d imension har  (Wenger,  2004)  beskæft iget  s ig  

med,  og da det te  er  cent ra l t  for  spec ia le t ,  så v i l  det te  b l ive uddybet  senere.   

 

” I  praks is  kan lær ingens  samspi lsd imensio n for  den lærende  antage  mange 

forskel l ige former,  fx  typ isk  percept ion,  formid l ing,  op levelse,  imi ta t ion,  

v i rksomhed e l ler  de l tage lse ,  hvor  det  væsent l ige er ,  a t  jo  mere akt iv i te t  og 

engagement  den lærende involverer  i  samspi l le t ,  jo  s tørre b l ive r  

lær ingsmul ighederne,  ikke mindst  med hensyn t i l  de akkomodat ive  og  ev t .  

t ransformat ive processer .  Det  er  der for  v ig t ig t  fo r  lær ingen,  a t  der  både med 

hensyn t i l  de d i rekte samspi ls former og de mere  genere l le  rammer i  form af  
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praks is fæl leskaber og lær ingsmi l jøer  er  mul ighed for  akt iv  medvi rken . ”  ( I l le r is ,  

2015,  s .  148) .   

 

Det  er  for  ( I l le r is ,  2015)  k lar t  a t  opt imale lær ings forhold indebærer ,  a t  samspi lsd imensionen 

skal  indtænkes,  som en v ig t ig  br ik .  Mange mennesker kan i  mange t i l fælde godt  lære noget  

a lene og ved egen re f leks ion,  men for  nogle mennesker -  og måske især for  kurs is ter  på  VUC -  

v i l  samspi lsd imensionen sp i l le  en væsent l ig  ro l le .  Både i  fo rhold t i l  læreren,  men også i  

forho ld t i l  s ine medkurs is ter .  Hvordan samspi lsd imensionen  kommer t i l  udt ryk ,  under op t imale 

forhold har  (Wenger ,  2004)  behandlet .  Han ka lder  d isse opt imale forhold for  

praks is fæl lesskaber.  

 

 2.02 LÆRING I PRAKSISFÆLLESSKABER 

I  det te  afsn i t  sæt tes der  særl ig t  fokus på den del  a f  lær ings landkorte t ,  som arbejder  med den 

soc ia le  kontekst .  Afsn i t te t  behandler  nogle  af  de  begreber,  som er  knyt te t  t i l  teor ie r  om lær ing 

i  soc ia le  fæl lesskaber.  De begreber der  sættes fokus på ,  er  va lg t  ud f ra  re levans i  forho ld t i l  

spec ia le t ,  især den del  som handler  om, de in format ioner jeg har  fået  f ra  observat ioner og 

in terv iew.  Udgangspunktet  for  behandl ingen af  soc ia le  lær ingsfæl lesskaber er  de teor ier  som 

er  præsentere t  a f  (Lave & Wenger,  2003)  og (Wenger,  2004) .  Præsentat ionen af  ideerne er  

lagt  sådan an,  a t  (a) - (c)  handler  om det  fæl les  og (d) - (e)  handle r  om de ind iv iduel le  forhold 

som er  def inerende for  e t  praks is fæl lesskab.  

  

I  (Wenger,  2004)  behandles begrebet  praks is fæl lesskaber.  Udgangspunk tet  og dermed den  

lær ingsfors tåe lse er  l i gger  t i l  grund  for  bogen er  betragtn ingen om , at  lær ing ikke er  

begrænset  t i l  e t  k lasselokale i  en bestemt t ime ,  hvor  e t  bestemt emne b l iver  behandlet .  Læring 

foregår a l t id ,  a l le  s teder .   

”Hvad nu,  hv is  v i  an lagde et  andet  perspekt iv ,  der  sat te  lær ingen i  sammenhæng 

med vores levede er far ing med del tagelse i  verden … Og hvad nu hv is  v i  antog ,  a t  

lær ing dybest  set  er  e t  fundamenta l t  soc ia l t  fænomen ”  (Wenger ,  2004,  s .  13) .   

 

Bogen skaber med s in  t i l gang t i l  lær ing en  begrebsramme, så ledes at  man sættes i  s tand t i l  a t  

analysere  om der er  opt imale forhold for  a t  lære .  For  (Wenger,  2004)  er  e t  praks is fæl lesskab 

ikke en sammenhæng mel lem de to  ord p raks is  og fæl lesskab.  Der  l igger  noget  mere i  det .  Det  

er  a fgørende for  a t  fors tå ideen bag ved praks is fæl lesskaber,  a t  det te  e r  en dynamisk 

s tørre lse.  E t  praks is fæl lesskab består  a f  t re  de le ,  gens id ig t  engagement ,  fæl les  v i rksomhed og 

fæl les reperto i re .  For  a t  b l ive en del  a f  e t  sådant  praks is fæl lesskab er  de t  Wengers påstand a t  

det  kræver at  den enkel te  er  i  s tand t i l  a t  t i lde le  det  man foretager s ig  mening og 

forudsætningen fo r  det te  er  en meningsfo rhandl ing.   

Wenger påpeger  desuden at  den måde,  man er  en del  a f  fæl lesskabet  på,  er  a fgørende for  om 

det  lykkes at  skabe et  praks is fæl lesskab .  Man skal  være det  Wenger ka lder  for  Legi t im per i fer  

de l tager.  Det  er  ikke nok at  man b lot  s iger  a t  man del tager i  fæl lesskabet .  Der ska l  mere  t i l .   

Når v i  i  det  e f ter fø lgende ta ler  om et  p raks is fæl lesskab,  som noget  der  eks is terer ,  så er  de t  

v ig t ig t  a t  unders t rege at  på et  matemat ikhold,  som star ter  underv isn ing i  august ,  så er  det  

svært  a t  ta le  om et  praks is fæl lesskab,  ford i  a l le  der  t ræder ind i  loka let  v i l  være nyankomne.  

Når begrebet  er  anvendel ig t  i  det te  spec ia le ,  så  sky ldes det  a t  spørgsmålet  om, hvorv id t  det  er  

mul ig t  a t  skabe et  praks is fæl lesskab,  er  in teressant .  Det  er  f ra  den førs te dag lærerens 

opgave at  skabe rammer ,  hvor  praks is fæl lesskab  har  mul ighed fo r  a t  emergere.  De centra le  

temaer i  praks is fæl lesskaber er  der for  begreber,  som anvendes t i l  a t  undersøge,  hvorv id t  der  

skabes rammer for  opt imal  lær ing.  

Nedenfor  gennemgås centra le  temaer indenfor  d isse begrebe r.   
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(A)  GENSIDIGT ENGAGEMENT  

Noget  a f  de t  der  kende tegner et  praks is fæl lesskab,  er  det  gens id ige engagement ,  og det  kan 

ikke def ineres forud for  a t  mennesker mødes .  Medlemskab a f  e t  praks is fæl lesskab kommer 

ikke af  a t  man melder  s ig  ind,  møder op e l ler  s iger  a t  man t i lhører  fæl lesskabet .  

”Praks is  f indes i  e t  fæl lesskab af  mennesker og  de re la t ioner  a f  gens id ig t  

engagement ,  på grund  a f  hv i lket  de kan gøre  det ,  de en gang gør”  (Wenger,  

2004,  s .  91) .   

 

Dermed b l iver  p raks is fæl lesskab ikke noget ,  som man kan def inere  a pr io r i .  Det  f indes fø rs t  i  

det  ø jeb l ik  a t  handl ingerne kræver andres t i ls tedeværelse.  Man kan ikke på forhånd def inere,  

hvordan et  praks is fæl lesskab skal  fungere ,  det  a fhænger af  de  mennesker,  som er  i  

fæl lesskabet  t i l  e t  g ivent  t idspunkt  på en g iven lokal i te t .  For  a t  opretholde et  

praks is fæl lesskab kræves gens id ig t  engagement .  Samt id ig t  er  det  v ig t ig t ,  a t  hver  enkel t  

person fors tår  s in  p lads i  fæl lesskabet  og skaber  s ig  en ident i te t  i  fæl lesskabet .  En ident i te t ,  

som styrkes gennem engagement .  Det  gens id ige engagement  skaber re la t ioner  mel lem 

mennesker og når  man t i l  s tad ighed dyrker  d isse  

” forb inder  det  de l tagerne på måder,  der  kan g å dybere end mere abst rakte 

l igheder med hensyn t i l  personl ige t ræk e l le r  soc ia le  kategor ier ”  (Wenger,  2004,  

s .  94) .   

 

Dermed ikke sagt  a t  det  er  nødvendigt  a t  være ens,  e l ler  a t  g ruppen nødvendigv is  er  

homogen.  (Wenger ,  2004)  bruger  et  eksempel  med et  k i rurg isk  team  som består  a f  mange 

forskel l ige og komplementære b idrag ,  t i l  a t  i l lus t rere,  hvordan  meget  forskel l ige ro l ler  kan 

udgøre et  p raks is fæl lesskab .  Praks is fæl lesskaber kan også bestå  af  grupper,  hvor  s to re de le 

af  gruppen har  samme funkt ion og kompetencerne b l iver  dermed meget  over lappende.  I  sådan 

et  praks is fæl lesskab b l iver  det  a t  hente  og dele v iden med andre en v ig t ig  br ik .  

”Udvik l ingen af  en  fæl les praks is  beror  i  begge typer  a f  fæl lesskaber på gens id ig t  

engagement ”  (Wenger,  2004,  s .  93) .   

 

De forb indelser  der  skabes i  e t  praks is fæl lesskab kan ikke beskr ives ved nogle pr inc ipper ,  

men består  a f  e t  mylder  a f  forb indelser ,  som holdes i  l ive og udv ik l es gennem gens id ig t  

engagement .  Et  p raks is fæl lesskab  kan a l tså kun eks is tere,  hv is  medlemmerne er  gens id ig t  

engagerede,  så ledes ,  a t  der  kan opstå re la t ioner  mel lem medlemmerne  og det  enkel te  medlem 

har en opfat te lse af  iden t i te t  i  praks is fæl lesskabet .   

(B)  FÆLLES VIRKSOMHED 

Den fæl les v i rksomhed ,  som den udfo ldes i  e t  p raks is fæl lesskab er   

” resul ta tet  a f  en ko l lek t i v  forhandl ingsproces ,  de r  a fspej ler  det  gens id ige  

engagements  fu lde kompleks i te t ”  (Wenger,  2004 ,  s .  95) .   

 

Det  arbejde ,  som man b l iver  sat  t i l  a t  ud føre,  b l i ver  a l tså def inere t ,  de ls  v ia  nogle overordnede 

retn inger,  som kunne være en lærer ,  men også v ia  forhandl ing med de  øv r ige aktører  i  

fæl lesskabet .  Når den fæl les v i rksomhed er  b levet  forhandlet ,  gennem det  gens id ige 

engagement ,  så er  de t  på en måde g jor t  t i l  personernes e jendom og dermed skabes der  en 

gens id ig  ansvar l ighed ,  som in tegreres i  p raks is .  (Wenger,  2004)  gør  opmærksom på at  fæl les  

v i rksomhed ikke er  det  samme som at  a l le  gør de t  samme og a l le  er  en ige .  Når der  ta les om 

fæl les v i rksomhed,  så handler  det  i  høj  grad om en fæl les fors tåe lse fo r ,  hvad der  ska l  udføres  

og at  v i rksomheden er  forhandlet  i  fæl lesskab.  Det  er  den forhandlede v i rksomhed,  som giver  

re la t ioner  a f  gens id ig  ansvar l ighed .   
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”Disse ansvar l ighedsre la t ioner  omfat te r ,  hvad der  har  betydning ,  og hvad  der  

ikke har ,  hvad der  e r  v ig t ig t ,  hvad man skal  gøre  og ikke skal  gøre,  hvad man 

skal  være opmærksom på og hvad man skal  lade  l igge”  (Wenger,  2004,  s .  99) .   

 

Meget  a f  det  der  udføres,  v i l  være def inere t  a f  reg ler ,  metoder e tc .  Men den fæl les v i rksomhed 

indebærer også  at  man udv ik le r  en spec ia l iseret  fø lsomhed,  t i l  a t  vu rdere kval i te ten af  en 

v i rksomhed og det  er de t  forhold,  ”  at  d isse b l ive r  fæl les  i  e t  p raks is fæl lesskab,  der  t i l lader  

de l tagerne at  forhandle det  hens igtsmæssige i  det ,  de gør ”  (Wenger,  2004,  s .  99) .  Et  

praks is fæl lesskab to lker  så at  s ige de reg le r  om norme r,  så ledes at  de  b l iver  levendegjor t .  

”Evnen t i l  a t  ske lne mel lem t ings l igg jo r te  normer  og kompetent  engagement  i  praks is  er  e t  

v ig t ig t  aspekt  ved at  b l ive et  er fa rent  medlem ”  (Wenger,  2004,  s .  100) ,  a f  e t  

praks is fæl lesskab.   

En fæl les v i rksomhed er  opstået  på baggrund af  en forhandl ing med de  øvr ige medlemmer af  

fæl lesskabet ,  og det  a fspej ler  både normer ,  som er  s tyret  ude fra og de  normer der  eks is tere r  i  

fæl lesskabet .   

(C)  FÆLLES REPERTOIRE  

”Et praks is fæl leskabs reperto i re  omfat ter  ru t iner ,  ord,  værktøje r ,  måder a t  gøre 

t ing på,  h is tor ie r  gestus,  symboler ,  genrer ,  handl inger  e l ler  begreber,  som 

fæl lesskabet  har  produceret  e l ler  indoptaget  i  løbet  a f  s in  eks is tens,  og som er  

blevet  en del  a f  de ts  praks is”  (Wenger,  2004 ,  s .  101) .   

 

Udv ik l ingen af  e t  fæl les  reperto i re ,  v iser  a t  der  kan l igge h is tor ik  bag en  del  a f  det ,  som 

udspr inger a f  de t  fæl les  engagement ,  men også at  ord e l ler  handl inger  som udspr inger a f  

fæl lesskabet  kan benyt tes og få  ny mening,  når  de b l iver  præsenteret  i  en kontekst .  

Udv ik l ingen et  fæl les  reperto i re  kommer så ledes  t i l  a t  udspr inge  f ra  det  gens id ige 

engagement ,  men er  også med t i l  a t  føde  det  gens id ige engagement .  

 

Et  praks is fæl lesskab er  så ledes e n dynamisk s tørre lse,  som eks is terer  på grund af  de  

medlemmer der  er  i  fæl lesskabet  og deres gens id ige engagement .  E t  fæl lesskab er  a l t id  t i l  

forhandl ing hos medlemmerne og dets  bere t t ige lse består  i  a t  de t  g iver  mening for  den enkel te  

at  være en del  a f  fæl lesskabet .  Når p raks is fæl lesskabet  ikke bare er  en sammensætning af  to  

ord,  så sky ldes det  a t  de t  kræver noget  me re og at  det  er  med t i l  a t  skabe ident i te t ,  e l le r  

t i lhørs forhold.  Man kan i kke melde s ig  ind i  e t  praks is fæl lesskab,  men for  a t  b l ive medlem er  

det  nødvendigt  a t  forholde s ig  t i l  a l le  t re  forhold ,  der  konst i tuerer  e t  p raks is fæl lesskab.    

 

(D)  MENING 

For Wenger  er  det  a fgørende for  menneskel ig  ak t iv i te t  a t  v i  f inder  det  v i  l aver ,  er  

meningsfu ld t .  Når  Wenger ta ler  om mening ,  så dækker hans begreb mere  end b lo t  det  der  

l igger  i  beskr ive lsen i  en  ordbog.  Det  er  he l ler  ikke det  s tore spørgsmål ,  med meningen med 

l ive t .  Det  l igger  e t  s ted  i  mel lem. Udgangspunkte t  er  den dagl ige  rut ine og de overve je lser  v i  

gør  os som mennesker omkr ing de dagl ige akt iv i te ter .  Når v i  engagerer  os i  en akt iv i te t ,  

uanset  hvor  t r iv ie l  den  må være,  så v i l  v i  automat isk  s t i l le  os spørgsmålet  om det te  g iver  

mening.  Der igangsættes  det  Wenger ka lder  for  en meningsforhandl ing.  Meningsforhandl ingen 

foregår,  som et  samspi l  mel lem del tagelse og t ings l iggøre lse.   

”Del tagelse og  t ings l iggøre lse udgør  en  dual i te t ,  som spi l ler  en fundamenta l  ro l le  

for  menneskets  op levelse af  mening og dermed for  karakteren a f  praks is ” .  

(Wenger,  2004 ,  s .  66)  
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For  Wenger er  det  fundamenta le spørgsmål  for  a t  skabe mening at  man del tager i  ak t iv i te ten  

på s ine egne v i lkår ,  men samt id ig  er  man opmærksom på at  de l tagelse også er  bet inget  a f  de 

soc ia le  fæl lesskaber.  Man del tager a l tså ikke bare ved at  udføre en hand l ing,  men se lve 

handl ingen b l iver  sat  i  en s tørre ramme af  ”krop ,  bev idsthed,  fø le lser  og  soc ia le  re la t ioner”  

(Wenger,  2004 ,  s .  66) .  Del tagelsen sættes over fo r  de akt iv i te ter ,  som udføres .  Evnen t i l  a t  

danne overordnede begreber på akt iv i te te r  der  udføres,  det  Wenger ka lder  for  t ings l iggøre lse 

er  det  andet  ben,  som meningsforhandl in gen s tår  på.  T ings l iggøre lsen skal  være med t i l  a t  

skabe fokuspunkter  i  ak t iv i te ten ,  som meningsforhandl ingen kan centreres omkr ing.  For  VUC 

kurs is ter  v i l  denne meningsforhandl ing a l t id  eks is tere i  k lasselokalet .  He l t  a fgørende e r  det  a t  

de kan del tage i  de akt iv i te ter  der  igangsættes af  læreren .  Men for  a t  det  de foretager  s ig  

g iver  mening,  ska l  de a l tså kunne se at  akt iv i te ten har  en værdi  for  dem selv .  Det  er  ikke nok 

at  læreren med s ine  d idakt iske overve je lser  t i l lægger akt iv i te ten værdi ,  den enkel te  ku rs is t  

ska l  også gennem meningsforhandl ing se at  de t  man foretager har  e t  indhold,  som giver  

mul ighed for  t ings l iggøre lse.  T ings l iggøre lsen e r  eksempelv is  den proces,  som gør at  v i  kan 

ta le  om nogle overordnede begreber uden at  sku l le  fork lare a l le  deta l jer .  I  det te  spec ia le  v i l  

t ings l iggøre lse eksempel  l igge i  a t  underv iseren kan ta le  om en parøvelse,  og så skal  

kurs is terne v ide,  hvordan man t i lgår  denne type af  akt iv i te t ,  uden a t  læreren skal  g ive mange 

udtømmende inst rukt ioner  om, hvordan en  parøvelse løber af  s tab len .  Se lv  om læreren v i l  

være den,  som udst ikker  rammerne for  d isse ,  så er  det  den ind iv iduel le  p roces mel lem 

del tagelse og t ings l iggøre lse,  som danner fundamentet  for  meningsfo rhandl ingen.  

Meningsforhandl ingen er  med t i l  a t  skabe praks is fæl less kabet ,  idet  den enkel te  både påv i rker  

og b l iver  påv i rket  a f  praks is fæl lesskabet  og da meningsforhandl ingen er  en ev ig t  pågående 

proces b l ive r  praks is fæl lesskabet  en dynamisk s tørre lse,  som i  høj  grad b l iver  bet inget  a f  de 

mennesker,  som er  med i  fæl lesskabet .   

 

(E)  LEGITIM PERIFER DELTAGER  

Man b l iver  ikke pr  automat ik  medlem af  e t  praks is fæl lesskab.  Det  er  ikke  l igesom en forening,  

hvor  det  a t  man har  beta l t  s i t  kont ingent ,  be tyder  a t  man er  medlem. I  (Lave & Wenger,  2003)  

redegøres der  for  a t  de l tagere i  e t  p raks is fæl lesskab s tar ter  deres medlemskab i  en per i fer  

pos i t ion,  hvor f ra  man bevæger s ig  mod fu ld  de l tagelse.  (Lave & Wenger,  2003)  beskr iver  

hvordan man kommer ind i  e t  fæl lesskab,  fo r  e t  matemat ikhold v i l  a l le  kurs is ter  være 

nyankomne,  og praks is fæl lesskabet  har  som sådan ikke emergeret ,  und tagen de rammer som 

k lasserummet d ik terer  og det  er  i  høj  grad lærerens opgave at  være den der  g iver  ud t ryk  for ,  

hvad praks is fæl lesskabet  a  pr i or i  i ndeholder .   

Når en kurs is t  ankommer t i l  e t  matemat ikhold,  ska l  kurs is ten opleve at  der  skabes en 

lær ingsbane,  som star te r  med at  man sættes i  gang med at  løse små opgaver ,  som giver  

an ledning t i l  fu ld  de l tagelse .  Kurs is ten del tager med a l t  det ,  som hun har  t i l  råd ighed  i  de 

fæl les handl inger der  igangsættes .  Del tagelsen  i  de fæl les handl inger  ska l  være med t i l  a t  

tydel iggøre for  kurs is ten ,  hv i lken læreplan  hun skal  udfy lde.  Her  ske lner  (Lave & Wenger,  

2003,  s .  82)  mel lem underv isn ingsplan,  som det  læreren udfærdiger  og læreplan,  som noget  

man se lv  s tår  for .  Denne læreplan skal  gerne a fs tedkomme at  der  opstår  u formel  lær ing 

imel lem kurs is terne  og a t  v iden f indes i  ” rummet”  og er ikke centre ret  om eksempelv is  

læreren.  Gennem s in de l tagelse i  de fæl les handl inger ska l  kurs is ten opnå at  b l ive absorbere t  

i  praks isku l turen og dermed lærer ,  hvad der  konst i tuerer  praks is fæl lesskabet .  Det  a t  være 

leg i t im per i fer  de l tager b l iver  så ledes t i l  e t  udt ryk  om at  man bevæger s ig  f ra  at  v ide l id t  om 

praks is fæl lesskabet  t i l  a t  være med t i l  a t  udt rykke det  og ændre  det ,  gennem s in de l tagelse.     
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SAMMENFATNING AF LÆRING I  FÆLLESSKABER 

Læring ses som et  produkt  a f  på den ene s ide  en  t i legnelsesproces og på  den anden s ide en 

samspi lsproces.  Hv is  det  der  ska l  læres,  e r  forholdsv is  nemt,  k ræves der  ikke meget  a f  den 

lærende,  men i  tak t  med sværhedsgraden øges,  s t i l les  der  s tørre  og s tør re krav t i l  de rammer,  

hvor  der  læres.  Der  er  noget  der  tyder  på at  a rbejde sammen om at  lære  noget  kan være en 

fordel ,  når  det  der  ska l  læres,  er  svært .  Det  er  ikke nok at  arbejde sammen,  for  a t  få  opt imal  

lær ing.  Det  kræver at  den der  lærer  engagerer  s ig  i  underv isn ingen og at  det  der  ska l  læres ,  

g iver  mening for  den  enkel te .  Praks is fæl lesskaber,  som begreb opererer  på 2 n iveauer et  

fæl lesskabsniveau og et  ind iv idn iveau.  Det te  kunne i l lus t reres ved nedenståen de f igur .  

 
 

Underv isn ingsmater ia le t  ska l  a l tså akt ivere kurs is ten  på en måde,  så det  g iver  p lads t i l  

se lvs tændigt  a t  t i l lægge akt iv i te ter  mening  og dermed udv ik le  engagement  og en indre  

dr ivkra f t .  Her er  praks is fæl lesskaber et  godt  analyseværktøj  i  forho l d t i l  a t  fors tå ,  hvornår  

opt imale forhold e r  t i l  s tede .  Underv isn ingen har  fordel  a f  a t  tage udgangspunkt  i  noget  kendt ,  

som man så kan udbygge,  men det  er  v ig t ig t  a t  denne udbygning sker  på en måde,  så 

kurs is terne hele t iden fø ler  a t  det  matemat iske s tof  hænger sammen og den v iden og de 

s t ra teg ier  man skal  vælge for  a t  løse  opgaver ,  e r  tæt  forbundne.  Man ska l  i  s in  

t i l re t te læggelse af  underv isn ingen sørge for  a t  der  kan udv ik les fæl le s  v i rksomhed,  fæl les  

reperto i re  og gens id ig t  engagement ,  men også g ive p lads t i l  a t  d isse kan forhandles  både i  

gruppen,  men også på det  ind iv iduel le  p lan.   

 2.03 LÆRING AF MATEMATIK 

Når der  ta les om matemat ikvanskel igheder,  så e r  det te  en meget  bred de f in i t ion.  Her er  de t  

v ig t ig t  a t  unders t rege ,  a t  der  ikke ta les om dec ideret  ta lb l indhed,  som er  udfordr inger  a f  en 

hel t  anden karakter .  Hv is  man ta ler  om ta lb l indhed,  så handler  det  om at  vanskel ighederne 

ikke forsv inder,  bare  ford i  man t ræner de t .  E t  eksempel  på udfordr inger med ta lb l indhed  er  

subi t iz ing,  som er  evnen t i l  a t  angive anta l le t  a f  ob jekter ,  uden at  tæl le  (But terworth,  2000,  s .  

125) .   Denne evne er  t i l  s tede  hos de f les te,  men hv is  den mangler ,  så er  matemat ik  meget  

vanskel ig ,  idet  man ikke forb inder ta l  t i l  en mængde af  ob jekter .  Det te  kan føre t i l  eksempelv is  

det  som (L indenskov & Weng,  2006)  ka lder  for  regnehul ler .  I  de t te  afsn i t  behandles en af  de 
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v ink ler  der  er  på  at  have  matemat ikvanskel igheder ,  begrebsopbyggelsen .  I  opbyggelsen af  

begreber l igger  der  en  meget  s tor  udfo rdr ing,  ide t  begreber o f te  har  mere  end en betydning,  

a fhængig af  den konteks t ,  som de bef inder  s ig  i .  (Sfard,  1991)  har  e t  sær l ig t  syn på det te  og 

denne problemat ik  behandles nedenfor .  

(A)  OPBYGGELSEN AF BEGREBER GENNEM VEKSELVIRKNING MELLEM PROCES OG 

OBJEKT 

Matemat ikvanskel igheder handler  om dem,  som har svært  ved matemat ik ,  men som ikke er  

ta lb l inde.  I  Danmark har  b l .a .  Mogens Niss og Uf fe  Thomas Jankv is t  arbe jdet  med denne 

problemat ik  og har  være t  redaktør  på  eksempelv is  (Jankv is t  & Niss,  F ra snublesten t i l  

byggesten,  2016) ,  som beskr iver  d isse e lever .   

”En stor  de l  a f  d isse e lever  k larer  s ig  t i l f redsst i l l ende i  andre fag ,  bor tset  f ra  i  

dem, der  t rækker  meget  på matemat ik ,  og har  dermed ikke genere l le  

lær ingsvanskel igheder”  (Jankv is t  & Niss,  Fra  snublesten t i l  byggesten,  2016,  s .  

5)  

 

Man kan der for  an lægge det  synspunkt  a t  matemat ikvanskel igheder opstår ,  ford i  underv isere i  

matemat ik  ikke fors tår  a t  udfo lde matemat ikken,  så ledes at  den b l iver  mu l ig  at  fors tå ,  måske 

ford i  v i  ikke fors tå r  de vanskel igheder,  der  hænger sammen med lær ing a f  matemat ik .   

 

Hv is  v i  ska l  b l ive bedre t i l  a t  underv ise,  b l iver  v i  nødt  t i l  a t  b l ive bedre t i l  a t  fors tå,  hvor i  

vanskel ighederne består .   

 

Problemat ikken omkr ing matemat ikvanskel igheder er  i  ovenstående bog  (Jankv is t  & Niss,  

2016)  beskrevet  ved at  gennemgå forskel l ige cases  og deres udford r inger.  En a f  de 

udfordr inger ,  som elever  kan ha ve er  a t  de res begrebsopbygning ikke er  fu ldendt ,  hv i lket  

medfører  a t  de operat ioner  som man ef ter fø lgende skal  udføre på d isse matemat iske objekter  

ikke fors tås  t i l  fu lde .  Denne problemat ik  beskæft iger  Anna Sfard s ig  med i  s in  ar t ike l  (Sfard,  

1991) .   

I  s in  ar t ike l  f ra  1991 beskæft iger  Sfa rd s ig  med a lgor i tmer og deres betydning for  lær ingen af  

matemat ik .  (Sfa rd,  1991)  v iser  a t  opfa t te lsen af  e t  begreb kan være  både s t rukture l t  og  det  

kan være operat ionel t .  

”  An analys is  o f  d i f ferent  mathemat ica l  de f in i t ions and representat ions br in gs us 

to  the conc lus ion that  abstract  not ions,  such as number o r  funct ion  be conceived 

in  two fundamenta l ly  d i f ferent  ways:  s t ructura l ly  -as ob jects ,  and operat ional ly  -  

as processes”  (Sfa rd,  1991,  s .  1) .   

 

Disse to  t i lsyneladende forskel l ige opfat te lser  a f  e t  begreb kan være  med t i l  a t  kaste lys  over ,  

hvordan t i lgangen t i l  lær ing af  kan sammensættes.  (Sfard ,  1991)  v iser  a t  der  kan skabes en 

model  for  lær ing,  hvor  netop d isse to  begreber b l iver  centra le  og danner grundlag for ,  hvor  de 

s tørs te vanskel igheder med lær ing af  matemat ik  l igger .   

T i l  forskel  f ra  andre v idenskaber,  så er  matemat ik  ikke fys isk .  Man kan ikke sanse matemat ik .  

Der ska l  noget  andet ,  end vores sanseapparat  t i l  for  a t  fo rs tå  matemat ik .   Samt id ig  har  v i  

mange forskel l ige repræsentat ioner  a f  de t  samme begreb.  En funkt ion kan opfat tes som en 

mængde af  ta lpar ,  v i  kan også se på funkt ionens graf  e l ler  v i  kan se  funkt ionen som tager et  

e lement  f ra  en mængde og t ransformerer  det  t i l  e t  e lement  i  en anden mængde.  For  a t  fors tå 

matemat ik  er  det  der for  nødvendigt  a t  kunne håndtere mange fo rskel l ige s ider  a f  det  samme 

begreb og det te  ser  ud t i l  a t  være nogle a f  de u dfordr inger,  som man skal  håndtere når  man 

skal  lære matemat ik .   
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”  Being capable o f  somehow” seeing”  these inv is ib le  ob jects  appear to  be an 

essent ia l  component  o f  mathemat ica l  ab i l i ty ;  Lack of  th is  capac i ty  may be one of  

the majo r  reasons because of  which mathemat ics  appears pract ica l ly  

impermeable to  so many” wel l - formed minds ”  (Sfard,  1991,  s .  3) .  

 

Når v i  ikke kan sanse matemat ik  og v i  kan hel ler  ikke fø le  matemat ik ,  så v i  er  nødt  t i l  a t  t i lgå 

fors tåe lsen af  matemat ik  med nogle værktøjer ,  som sættes os i  s tand t i l  a t  ”se”  matemat ik .   

En måde er  i fø lge (Sfard ,  1991)  at  lave  en skelnen mel lem et  begreb som proces og et  begreb 

som objekt .   

Hv is  man op fat ter  e t  begreb som st rukture l t ,  så v i l  man kunne udføre operat ioner på objektet ,  

man kan manipulere det .  En funkt ion kan d i f feren t ieres,  og dermed b l iver  udfør t  en operat ion 

på objektet  funkt ion.  Man kunne også se en funk t ion,  som noget  der  tager e t  ta l  og  udfører  en 

række udregninger og så får  man et  nyt  ta l .  Det te  v i l  være at  opfa t te  begrebet  funkt ion som en 

proces.  Der  f indes ikke en skarp skelnen mel lem d isse to  begreber ,  men der  er  s tor  onto log isk  

forskel  i  den måde de to  opfat te lser  ser  e t  matemat is k  begreb.   

 

Det te  er  den dual i te t ,  som (Sfard,  1991)  an fører ,  som er  centra l  fo r  fors tåe lsen af  matemat ik .   

 

Den s t ruktu re l le  og den operat ionel le  opfa t te lse af  matemat ik  kan opnås på forskel l ig  v is .  Den 

s t rukture l le  måde at  opfat te  et  ob jekt  på  g iver  os mul igheden for  a t  fors tå det  umiddelbar t  og 

v i  kan manipulere objektet .  For  a t  unders tøt te  fo rs tåe lsen af  s t ru ktu re l le  fors tåe lse anvendes 

der  o f te  b i l leder .  Hv is  man beskr iver  den proces,  som skal  gennemløbes,  med eksempelv is  

ord,  så understø t tes den  operat ionel le  fo rs tåe lse  af  e t  ob jekt .   

De to  opfa t te lser  e r  i  deres natur  meget  fo rskel l ige og man kunne f r is tes t i l  a t  se dem som 

modsatret tede og ikke fo renel ige.  De t te  er  en fe j l .  

”  Al though ostens ib ly  incompat ib le  (how can  anyth ing be a process and an object  

at  the same t ime?),  they  are in  fac t  complementary ”  (Sfard,  1991 ,  s .  4) .  

 

Man skal  I  s tedet  se dem som understøt tende for  he lhedsfors tåe lsen a f  e t  begreb.  Fakt isk  så 

er  den processuel le  fo rs tåe lse for  e t  begreb en forudsætning for  a t  man kan fors tå et  begreb 

og ef ter fø lgende kunne udføre nye operat ioner på begrebet .  Opfat te lsen af  proces objekt  

dual i te ten er  for  (Sfard,  1991)  centra l  for  a t  fors tå de udfordr inger,  som man s tår  over for  når  

man skal  fors tå matemat ik .   

”  I  shal l  argue  that  in  a  s imi lar  way,  the abi l i ty  o f  seeing a funct ion o r  a  number 

both as a process and as an object  is  ind ispensable for  a  deep understanding of  

mathemat ics ,  whatever  the def in i t ion of  “understanding”  is ”  (Sfard,  1991,  s .  5) .  

 

Hv is  man h is tor isk  betragter  udv ik l ingen af  matemat iske begreber,  så e r  der  tydel ige spor på  

den dual isme også når  begreberne skal  dannes.  

Med udgangspunkt  i  fors tåe lsen af  ta l lene,  så  er  barnets  fors tåe lse a f  ta l lene en proces.  Når 

barnet  b l iver  p ræsentere t  for  spørgsmålet  om, hvor  mange æbler  der  er ,  v i l  den urut inerede  

begynde at  tæl le ,  én ,  to ,  t re .  Al tså at  anta l le t  b l i ver  resul ta tet  a f  en proces.  Barnet  ser  ikke 

objektet  t re .  Når børn 13 -årsa lderen b l iver  spurgt  t i l  brøker,  så ses d et  a t  mange betragte r  

brøken som et  resul ta t  a f  e t  d iv is ionsproblem og ikke som et  ta l  i  s ig  se lv .   

I  den græske matemat ik ,  ses ta l lene i  førs te  omgang som udtryk  for  en  måleproces.  Tal  kunne 

beskr ives som hel ta l  e l ler  som brøker.  Men Pythagoras v is te  at  d et  ikke a l t id  var  mul ig t  a t  

udtrykke længde ved h jælp af  he l ta l  e l le r  brøker.  Der g ik  lang t id ,  inden  man var  i  s tand t i l  a t  

adsk i l le  ta l lene f ra  måleprocesser og der f ra  udv ik lede man de øvr ige ta l .  I  renæssancen 

udv ik lede man ta l ,  som var  løsninger på t re d je og f jerdegrads polynomier  og man betragtede 

løsninger,  som var  kvadrat roden af  nega t ive ta l ,  uden at  benævne dem konkret .  De  b lev førs t  
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t i l  fu ld t  udv ik lede matemat iske objekter  e f te r  en lang proces,  hvor  matemat ikere b lev t i lvænnet  

d isse.  

”  The most  importan t  th ing to  be learned  f rom th is  shor t  h is tor ica l  account  is  that  

the development  of  the  not ion of  a  number  was a cyc l ic  process,  in  w hich 

approx imate ly  the same sequence of  events  could be observed t ime and again,  

whenever at  new k ind o f  number  was b eing  born ” .  (Sfa rd,  1991,  s .  13) .  

 

De processer som udv ik l ingen  af  ta l lene gennemløber,  består  a f   

 

(1 . )  Et  prækonceptuel t  n iveau,  hvor  matemat ikerne langsom bl iver  t i lvænnet  bestemte 

operat ioner på  a l lerede kendte ta l .   

(2 . )  En lang per iode ,  hvor  de t  dominerede fokus er  på processen,  men langsomt 

udkrysta l l iseres fors tåe lsen for  den nye mængde af  ta l .  Begrebet  fo r  d isse ta l  er  typ isk  

koblet  t i l  processen der  udføres på ta l lene .   

(3 . )  En s t rukture l  fase,  hvor  de nye ta l  b l iver  fu ld t  ud  accepteret  som matemat iske objekter .  

Og d isse nye ta l  kan man så udføre nye operat ioner på.  (Sfard,  1991,  s .  13)  

Der er  a l tså ta le  om a t  udv ik l ingen er  en lang kæde af  sk i f t  mel lem opera t ionel le  og 

s t rukture l le  opfat te lser .  Når de p rocesser udføres igen og igen på a l le rede kendte objekter ,  så 

b l iver  d isse konverterede t i l  e t  kompakt  he le,  e l ler  re i f icerede .  Man t ings l iggør processerne.   

Denne model  fo r  dannelsen af  v iden om matemat ik  understøt tes af  lær ingsteor ier .  (Sfard ,  

1991,  s .  17)  v iser ,  at  fo rskningen på det te  område understøt te r  ” operat ional  before s t ruc tura l ” .  

Den s t ruktu re l le  t i lgang anses for  a t  være mere abstrakt  end den operat ionel le  og dermed 

sværere at  anvende som t i lgang t i l  lær ingen.  (Sfard,  1991)  anvender s in  analyse af ,  hvordan 

matemat ik  udv ik les,  sammen med lær ingsteor i  t i l  a t  danne en mo del  for  hvordan matemat ik  

kan læres.   

 

Der f indes t re  t r in ,  i  t i legnelsen af  e t  matemat isk  begreb,  in ternal iser ing ,  kondenser ing og 

re i f icer ing.  

In ternal iser ingen e r  den per iode,  hvor  man gør s ig  bekendt  med den proces der  ska l  føre f rem 

t i l  det  nye begreb .  I  t i l fældet  med ta l lene,  hvor  man brugte tæl le ,  som metode t i l  a t  lede  f rem 

mod et  ta l .  Man,  kan s ige at  man udfører  processer på objekter ,  som har  et  lavere n iveau.  

”  Like count ing which leads to  natura l  numbers,  subtract ing which y ie lds 

negat ives,  or  a lgebra ic  manipulat ion which tu rn in to  funct ions”  (Sfard ,  1991,  s .  

18) .  

 

Kondenser ingen,  e r  når  f lere at  de p rocesser der  indgår,  b l iver  automat iserede.  Når man i  

behandl ingen af  negat ive ta l  begynder  a t  kunne t række ta l  f ra  h inanden e l ler  gange med 

negat ive ta l .  Det  er  i  denne fase at  fo rnemmelsen for  ob jektet  opstår .  Her b l iver  f lere  

processer automat iserede,  som når et  computerp rogram begynder a t  benyt te  s ig  af  subrut iner .  

Man begynder at  se p rocessen,  som et  he l e,  uden at  have et  behov for  a t  gå i  a l le  deta l je r .  Et  

tegn på at  der  f inder  kondenser ing s ted er  når  man er  i  s tand t i l  a t  lave genera l iser inger og  

sammenl ign inger af  forskel l ige processer.   

Kondenser ingen f inder  s ted,  så længe at  der  er  behov for  a t  knyt te  processer t i l  begrebet  og 

begrebet  er  førs t  fu ld t  re i f iceret ,  når  man kan behandle ob jektet  som en t ing i  s ig  se lv .  I  denne 

fase sker  der  e t  onto log isk  sk i f t .  Fra at  se noget  indefra kan man nu begynde at  betrag te det  

udefra.  (Sfard,  1991)  ka lder  det te  fo r  e t  kvantespr ing.  Forskel l ige repræsentat ioner  a f  det  

samme begreb b l iver  t i l  e t  he le og man kan f r igøre s ig  for  de  under l iggende processer og man 

kan nu begynde at  undersøge objektet  i  s ig  se lv .  

”  An abi l i ty  to  see someth ing fami l ia r  in  a  to ta l ly  new l ight ”  (Sfa rd,  1991,  s .  19) .   
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Pr inc ippet  om udv ik l ingen af  matemat ik  i  denne rammesætning i l lus t reres  nedenfor  

 

 

Ef tersom det  rent  lær ingsmæssigt  er  le t tere at  arbejde med det  processuel le ,  så v iser  (S fard,  

1991,  s .  24)  i  e t  eksempel ,  hvordan den p rocessuel le  t i lgang ganske v is t  fører  t i l  e t  resul ta t ,  

men ved at  betragte  eksemplets  d ef in i t ioner  som objekter  fører  det  t i l  en le t tere og hur t igere 

løsning.  (Sfa rd,  1991)  def inerer  en mængde og en række funkt ioner,  som v i rker  på denne 

mængde.  Deref ter  s t i l les  3 s imple spørgsmål  med udgangspunkt  i  def in i t i onerne .  Funkt ionerne 

I  har  i  det te  un ivers  t i l  formål  a t  v ise proces og dermed det  opera t ionel le .  Dernæst  v ises der  

e t  b i l lede af  se lvsamme s i tuat ion,  med en t i lhørende tekst .  Ved a t  in t roducere et  b i l lede b l iver  

def in i t ionerne f ra  t id l ige re t i l  ob jekter  og (Sfard,  1991)  v iser  dermed at  der  i  arbe jdet  med 

matemat ik  og løsning af  matemat iske problemer er  brug fo r  begge t i l gange,  både den 

processuel le  og det  den objektor ienterede.  Selv  om den s t rukture l le  t i lgang er  le t te re set  f ra  

et  lær ingssynspunkt ,  så v iser  (Sfard ,  1991)  med s i t  eksempel  a t  nogle problemer kan g ive 

s tore udford r inger fo r  vo res h jerne,  når  den b l ive r  bedt  om at  ho lde mange in format ioner på en 

gang.  Der for  så e r  det  i  nogle s i tuat ioner nødv endigt  a t  have en objekto r ienterede t i lgang.   

Det  sk i f te  der  sker  når  man skal  gå f ra  at  se e t  begreb som proces t i l  a t  se det  som objekt  

kræver re t  meget  a f  vores fors tåe lse for  begrebet  og for  a t  fors tå begrebe t  som objekt  er  v i  

nødt  t i l  a t  ud føre p rocesser på objektet .  Det te  v i rker  som en ond c i rke l .  

”  The thes is  o f  the ”v ic ious c i rc le”  impl ies  that  one abi l i ty  cannot  be fu l ly  

developed wi thout  the other :  on one hand,  a  person must  be  qui te  sk i l l fu l  a t  

per forming a lgor i thms in  o rder  to  at ta in  a good idea of  the “ob jects”  invo lved in  

these a lgor i thms;  on the  other  hand,  to  ga in fu l l  technica l  mastery ,  one must  

a l ready have these objects ,  s ince wi thout  them the processes would seem 

meaningless and thus d i f f icu l t  to  per form” (Sfard ,  1991,  s .  32) .  

 

Nogle v i l  udføre rut ineprægede matemat iske udregninger,  uden a t  re f lek tere over ,  hvor for  man 

gør det .  Nogle v i l  ikke være i  s tand t i l  a t  fors tå  betydningen af  den f rust ra t ion der  l igger  i  a t  

Figur  2  Fr i t  e f te r  (S fard ,  1991,  s .22)  
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man endnu ikke mestrer  begrebet  som objekt .  Disse forhold v i l  være fo rh indr inger i  fo rho ld t i l  

a t  mestre et  begreb og dermed fors tå matemat ik ,  som en helhed.  Det  betyder også at  det  e r  

netop denne del  a f  lær ingen,  som underv isere skal  have særl ig  fokus på.  Det  er  her  

vanskel ighederne ved lær ing af  matemat ik  v iser  s ig .  Det  e r  re i f ikat ionsprocessen,  som er  den 

vanskel ige del  a f  ind lær ingsvanskel ighederne og  fokus bør i fø lge  (Sfa rd,  1991)  være på denne 

del .  

 

(Sfard,  1991)  v iser  med s in  ar t ike l  a t  matemat iks  iboende vanskel ighed s tammer f ra  at  

matemat iske begreber  kan betragtes både som processer og som objekte r .  Begge op fat te lser  

er  v ig t ige,  fo r  få  en g rundlæggende fors tåe lse fo r  m atemat ik .  Man kan ikke arbejde a lene med 

den ene betragtn ing,  men er  nødt  t i l  a t  vekselv i rke mel lem de to  for  a t  få  fors tåe lsen.  For  a t  

kende et  begreb ,  må man fors tå processen der  l i gger  bag,  og for  a t  fors tå begrebet  som objekt  

må man udføre operat ioner på begrebe t .  Der i  l igger  vanskel ighederne fo r  den der  ska l  lære 

matemat ik .  For  a t  unders tøt te  den procesor iente rede lær ing anvendes o rd,  og for  a t  

unders tøt te  den  objektor ienterede,  anvendes b i l l eder .  

 

(B)  SAMMENFATNING 

Matemat ikvanskel igheder kan opstå,  når  e lever  har  en opfat te lse af  a t  matemat ik  er  mængde 

af  t i lsyneladende menings løse ikke sammenhængende reg ler ,  som man så skal  lære udenad .  

Når man tænker over ,  hvor  meget  matemat ik  der  serveres f ra  man begynder i  sko len,  t i l  man 

har  taget  en  matemat ik  eksamen på HF -C n iveau,  så er  det  r ig t ig  meget ,  der  ska l  læres 

udenad.  For  a t  gøre matemat ikken nemmere at  fors tå ,  så kan man fokusere s in  underv isn ing 

på at  matemat ikken hænger sammen og at  det  samme begreb kan optræde i  forskel l ige former,  

både som proces,  men også som objekt .  Man skal  s tar te  med at  a rbejde med proces delen af  

e t  begreb,  he ls t  ved h jælp af  b i l leder .  Når man fokuserer  på processen,  v i l  den ef terhånden 

b l ive nemmere for  en kurs is t  a t  fors tå .  Den v i l  b l ive kondenseret .  Når begrebets  proces  er  

s tærk,  kan man begynde at  anvende begrebe t  som et  ob jekt  i  s in  underv isn ing .  Denne 

vekselv i rkn ing mel lem proces og objekt  danner et  s tærkt  fundament  for  fo rs tåe lsen af  

begrebet .  Når et  begreb er  b levet  re i f ice ret ,  så betyder det  a t  man f r i t  kan lade det  indgå i  

andre sammenhænge og  man behøver ikke huske a l t  udenad,  men kan lære at  fors tå 

sammenhænge i  s tedet .  Når begreberne opt ræder som processer,  så er  b i l leder  e t  væsent l ig t  

e lement  i  a t  s tøt te  lær ingen.   

 2.04 LÆRING AF MATEMATIK SOM SPROGLIG UDORDRING 

I  det te  afsn i t  sæt tes der  e t  særl ig t  fokus på de  udfordr inger ,  der  l igger  i  a t  arbejde med det  

ta l te  sprog .  Den fo rskning,  som (Cummins,  2000)  har  udfør t  fores lå r  a t  der  skabes en 

progress ion f ra  det  udgangspunkt ,  som kurs is ten bef inder s ig  i  inden  udv ik l ingen påbegyndes .  

Herf ra  arbejdes der  førs t  med s tærk kontekst  s tø t te  og lave kogni t ive udfordr inger  og  der  ska l  

skabes en progress ion,  hen imod det  kogni t iv t  k rævende og kontekst f r i e  sprog.   

 

Når man fo rs tår  sammenhænge,  så kan man begynde at  tænke over  om man kan fork lare det  

t i l  andre.  For  a t  kunne fork lare,  må man kunne anvende sproget ,  som anvendes i  matemat ik .  

Det  sprog,  som v i  anvender i  vores dagl igd ag ,  er  meget  forskel l ig  f ra  det  sprog,  som anvendes 

i  matemat ik .  Det  k lass iske eksempel  er  brugen a f  orde t  uendel ig .  I  det  dagl ige sprog anvendes 

det  t i l  a t  beskr ive t ing,  som v i rker  uoverskuel ige :  ”Det  tager uendel ig  lang t id  a t  komme t i l  

København,  f ra  Nørresundby”.  Hvis  det  va r  svaret  på en opgave i  matemat ik ,  v i l le  læreren nok 

argumentere fo r  a t  det  i kke er  r ig t ig t .  I  matemat ik  har  uendel ig  en k la r  entyd ig def in i t ion,  og  

den kan man ikke f rav ige.  I fø lge (Jourdain,  2016) ,  er  sproget  en af  de bærende faktore r  i  a t  
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lære matemat ik .  For  a t  fors tå,  hvordan matemat ik  og sprog hænger sammen,  kan  man se på,  

hvordan (Cummins,  2000)  angr iber  det te .  Baggrunden for  (Cummins,  2000)  er  a t  han betragter  

de udfordr inger som man har  når  man skal  udv ik le  et  sprog,  som ikke er  ens modersmål .  

 

(Cummins,  2000)  tager udgangspunkt  i  en række ar t ik ler ,  som beskæft iger  s ig  med den 

problemat ik ,  der  l igger  i  a t  sku l le  beskæft ige s ig  med akademisk sprog,  når  det te  ikke er  ens 

modersmål  og v iser  samt id ig  en ramme for ,  hvordan man kan understøt te  udv ik l ingen hen imod 

det  akademiske sprog.  En af  de væsent l ige pointer  i  (Cummins,  2000)  er  denne skelnen 

mel lem de krav der  s t i l les  t i l  en samtale i  soc ia le  sammenhænge og den samtale der  føres i  

akademiske kredse.  Ikke a lene er  der  e t  fag l ig t  ske l ,  men der  er  også væsent l ig  forskel  i  den 

s tøt te ,  som konteksten t i l  samta len g iver ,  dermed b l iver  samtal en i  de akademiske kredse 

meget  krævende.   

”  I  suggest  that  we need to  make a fundamenta l  d is t inc t ion between 

conversat ional  aspects  of  prof ic iency in  a  language and academic aspects ”  

 (Cummins,  2000,  s .  54) .   

  

Hv is  man ser  på hvordan man udv ik ler  s i t  sprog,  når  der  e r  ta le  om en  f remmed sprog,  så ses 

det  a t  dagl igdagssproge t ,  det  der  ta les i  soc ia le  sammenhænge,  er  noget  a f  det  fø rs te der  

udv ik les  og det  udv ik les nemt,  hv is  man b l iver  sa t  i  soc ia le  rammer og i  sko lesammenhæng.  

(Cummins,  2000,  s .  34) .  Årsagen t i l  det te  ska l  søges i  a t  når  man er  i  soc ia le  sammenhænge,  

så er  der  ikke s tore  krav  t i l  en dybere fors tåe lse af  f remmedsproget ,  der foruden er  der  s tøt te  

f ra  den kontekst ,  som samtalen foregår i ,  det  være s ig  mimik ,  gest ik ,  in tonat ion  etc .  I  den  

akademiske samtale,  så er  d isse s tøt ter  f raværende og desuden er  det  o f te  krævet  a t  man har  

e t  indgående kendskab t i l  sprogl ige konstrukt ioner .  For  (Cummins,  2000)  er  det  v ig t ig t  a t  

unders t rege,  a t  denne skelnen i  opfat te lse af  sprog ikke skal  ses som et  analyseværktøj ,  men 

skal  benyt tes t i l  a t  sætte  fokus på netop denne del  a f  udv ik l ingen  af  sproget  er  væsent l ig ,  hv is  

man skal  unders tøt te  udv ik l ingen  af  det  akademiske sprog,  for  dem,  som ikke har  det te  sprog 

som modersmål .  For  (Cummins,  2000)  er  det  sprog,  der  ta les i  en a lmindel ig  samtale og som 

udv ik les forholdsv is  hu r t ig t ,  for  Bas ic  In terpersonal  Communicat ive Sk i l l s  (BICS) og det  sprog 

der  kræves for  a t  ta le  i  akademiske kredse ,  ka lder  han for  Cogni t ive  Academic  Language 

Prof ic iency  (CALP).  De t  er  ikke nødvendigt  a t  lære BICS før  man behersker  CALP, og der  

l igger  ikke i  denne skelnen en vurder ing a f ,  a t  de  sprogl ige færdigheder læres forskel l ig t  og 

der  l igger  he l le r  ikke en kval i te tsvurder ing i  denne skelnen  (Cummins,  2000,  s .  74) .  Det  e r  er  

væsent l ig  er  der imod,  hvordan man kan udnyt te  a t  man i  høj  grad  behersker  BICS, kan udv ik le  

CALP,  ved at  have de t te  fokus og  for  (Cummins,  2000)  er  det  desuden nødvendigt  a t  have et  

fokus på spec ie l t  to  fak torer ,  fo r  a t  det  ska l  lykkes.  Der e r  ta le  om to  kont inua,  det  ene 

handler  om, hvor  meget  s tøt te  der  i  den kontekst ,  som f indes i  det  der  ska l  ta les om , det  andet  

Figur  3  f ra  (Cummins,  2000,  s .  68)  
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er  de kogni t ive krav,  der  s t i l les .  Ved at  have fokus på d isse to  faktore r  opst i l le r  (Cummins,  

2000)  et  tod imensionel t  skema, som i l lus t rerer  s i tuat ionen.  Se  ovenfor .  

 

Ekst remerne af  det te  kont inuum kan ident i f iceres ved :  I  den kontekst  understøt tende tekst  kan 

de del tagende akt iv t  d iskutere meningsfu ld t ,  og  sproget  er  s tærkt  unders tøt te t  a f  i n terpersonel  

s tøt te ,  gest ik  e tc .  Når der  er  ta le  om kontekst f r i  kommunikat ion er  l igger  fors tåe lsen 

udelukkende i  de ord,  der  f remsiges .  Den del  a f  kommunikat ionen,  som benyt tes i  den 

kontekst  understøt tende ,  v i l  være den v i  møder  i  hverdags akt iv i te ter ,  og  den kommunikat ion,  

som f indes i  den kontekst  reduceret  de l ,  er  den  v i  møder i  e t  k lasselokale.  Den øvre del  a f  

kont inuummet er  karakte r iseret  ved at  der  er  en høj  grad af  kommunikat ion,  som er  

automat iseret ,  hvor imod den nedre del  udfordre r  vores kogni t ive evner  (Cummins,  2000,  s .  68)  

Hv is  målet  er  a t  opnå s tærke evner i  CALP,  og man bef inder s ig  i  BICS,  v i l  være ,  førs t  a t  lave 

akt iv i te ter ,  som er  s tærk t  kontekst  ind le j re t  og  med småudfordr inger ,  i  de t  kogni t ive.  Det te  er  

svarer  t i l  anden kvadran t ,  A.  Heref ter  kan man øge kravene t i l  de kogni t i ve egenskaber,  

så ledes at  man bevæger  s ig  t i l  kvadrant  B .  Når der  opnås s tærke færdigheder her ,  kan man 

bevæge s ig  t i l  fe l te t ,  med kontekst  reduceret  og kogni t iv t  mindre krævende,  Kvadrant  C.  

Herf ra  er  det  så ledes mul ig t  a t  bevæge s ig  t i l  Kvadrant  D,  hvor  man arbejder  kogni t iv t  

k rævende og kontekst  reduceret .  

”  In  shor t ,  the essent ia l  aspect  o f  academic language prof ic iency  is  the abi l i ty  to  

make complex meanings  expl ic i t  in  e i ther  o ra l  or  wr i t ten  modal i t ies  by means of  

language i tse l f  ra ther  than by means o f  contextual  or  para l inguis t ic  cues ( e.g. ,  

gestures ,  in tonat ion  etc . )  (Cummins,  2000,  s .  68) .   

 

Det  er  a l ta fgørende at  man t i l  s tad ighed beskæft iger  s ig  med at  producere sprog  uden at  der  

s tøt tes f ra  andre personer ,  eksempelv is  gennem f remlæggelser .  For  (Cummins,  2000)  er  det  

v ig t ig t  a t  unders t rege at  producere sprog ikke begrænser s ig  t i l  ta le ,  men at  det  skrevne også 

er  en del  a f  det te .   

(A)  SAMMENFATNING 

Der er  f lere d idakt iske impl ikat ioner  a f  denne model .  Førs t  og  f remmest  a t  der  er  e t  s tor t  

behov for  a t  p roducere sprog,  hos den der  lærer .  Der fo r  er  metoder som Cooperat ive Learn ing 

og i  det  he le taget  a t  a rbejde i  små grupper ,  som fø lges op af  en lærerguidet  a f rapporter ings 

sess ion  særl ig t  anvende l ige ,  men også mikro- in terakt ioner  er  med t i l  a t  s tøt te  lær ingen .  I  den 

lærerguidede del  har  læreren mul ighed for  a t  unders tøt te  og supple re den  v iden,  som eleven 

er  nået  f rem t i l  og at  in t roducere fagudtryk ,  som støt ter  op om de t  der  ta les om . 

”  Through th is  in teract ion,  s tudents  and teacher co-construct  deeper 

understandings of  the  phenomena and  s tudents  acqui re the l inguis t ic  too ls  to  

express the i r  observat ions in  the ore formal  language of  sc ient i f ic  d iscourse ”  

(Cummins,  2000,  s .  71) .   

 

Underv iseren  bør i  s in  underv isn ing tage udgangspunkt  i  a t  kurs is terne,  når  de skal  producere  

sprog,  i  s tar ten  benyt ter  s ig  af  det  sprog ,  de kender,  det  v i l  s ige uden fag l ige krav t i l  

fag l ighed.  Konteksten  skal  være understøt tende  og der f ra  kan man udv ik le  sprog  gennem en 

progress ion,  hvor  man vekselv i rker  mel l em at  ud fordre det  kogni t ive og konteksten ,  så ledes at  

man hele t iden forb inder  s i t  nye sprog t i l  de t  eks is terende.  
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 2.05 DELKONKLUSION  

Hos nogle er  lær ing af  matemat ik  været  en meget  s tor  udford r ing  og når  man skal  have en HF 

eksamen,  så er  matemat ik  C en nød vendighed.  Hv is  man har  matemat ikvanskel igheder,  så er  

lær ingsrammen meget  a fgørende for  om man lykkes.  I  lær ingen l igger  der  en 

t i legnelsesproces,  som er  de t  personl ige  arbejde med s tof fe t ,  men denne ind lær ing kan fo r  

nogen gøres nemmere,  ved at  lade ind lær ingen foregå i  e t  p raks is fæl lesskab.  Her får  den 

enkel te  mul ighed for  a t  skabe mening med matemat ikken og udv ik le  s in  egen læreplan,  som 

supplement  t i l  lærerens underv isn ingsplan.  Gennem fæl les v i rksomhed,  fæl les  reperto i re  og 

gens id ig t  engagement  kan der  opstå  lær ingsef fekter  i  k lasserummet,  som l igger  ud over  de t  

som læreren har  p lan lag t ,  hv i lket  understøt ter  udv ik l ingen for  den matemat iksvage.   

For  a t  unders tøt te  de  iboende vansk el igheder ,  som matemat ik  har ,  bør  man t i l re t te lægge s in  

underv isn ing,  så ledes at  processer v isual iseres  og at  der  a rbejdes på at  ho lde fast  i  d isse 

processer også ef ter  a t  man er  begyndt  a t  a rbejde med processerne som objekter .  Førs t  når  

processerne er  re i f icerede,  kan man s l ippe dem.  Den dual i te t  der  l igger  i  proces -objekt  er  ikke 

en ”enten e l le r” ,  men en  ”både og” .  Man skal  som underv iser  være opmærksom på at  

processen understøt te r  ob jektet  og evnen t i l  a t  ”se”  matemat ik  måske skal  f indes i  netop 

fors tåe lsen af  a t  begreber indeholder  mere end bare deres def in i t ion.  For  a t  unders tøt te  

lær ingen er  udv ik l ingen af  e t  ta lesprog  også af  a fgørende betydning .  De f les te kurs is ter  har  

ikke et  ordfor råd,  som en underv iser  i  matemat ik ,  men har  der imod et  dagl igdagsspr og.  Det  er  

der for  v ig t ig t  a t  arbejde med det  sprog l ige udgangspunkt ,  som kurs is ten har ,  for  a t  unders tøt te  

lær ingen af  matemat ik .  I  begyndelsen skal  det  ta l te  sprog have masser af  s tøt te  af  konteksten ,  

men i  tak t  med at  der  opnås s tørre fo r t ro l ighed  med fa get ,  kan det  kon tekstunderstøt tende 

min imeres.  Ved denne p roces kan der  udv ik les e t  matemat ik fag l ig t  sprog .   

Der er  a l tså noget  der  ta ler  for  a t  udv ik l ingen af  underv isn ing bør hv i le  på overve je lser  

indenfor  sprog l ig  udv ik l ing,  indenfor  skabelse af  praks is fæl lesskaber og ikke mindst  

fors tåe lsen for  a t  matemat ik  har  indbygget  i  s in  s t ruktur ,  begreber,  der  kræver særl ig  fokus for  

a t  skabe en sammenhæng og dermed øge lær ingen.   
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 3. UDVIKLINGEN AF 

UNDERVISNINGSMATERIALET 
Når det  foregående kapi te l  om lær ing skal  udmøntes i  noget  konkret  mater ia le ,  så kan det te  

ske på mange forskel l ige måder  og man kan ikke sætte a l le  overve je lser  i  sp i l  he le t iden .  

De va lg,  som man som underv iser  tager baserer  s ig  på de t id l igere e r far inger,  som man har  og  

dernæst  på,  hvordan d isse er far inger  sp i l ler  sammen med den nye teor i .  Derfor  er  udv ik l ingen 

af  mater ia le t ,  som de t  fo re l igger  her  ikke bare et  produkt  a f  en  række teor ier ,  men er  også 

t i lsat  min ”sunde fornuf t ” .  Jeg har  med min e r far ing forsøgt  a t  omsætte de teor ier ,  som jeg har  

gennemgået  t i l  nogle konkrete handl inger  i  form af  underv isn ingsmater ia le t .  Jeg har  taget  de 

dele af  teor ien ,  som jeg havde evner t i l  a t  omsæt te t i l  noget  konkre t  mater ia le  og så har  jeg 

set  bor t  f ra  andre dele.  Der er  i  høj  grad ta le  om en hermeneut isk  proces ,  hvor  enkel t  de le 

behandles og indarbejdes i  en s tørre sammenhæng og der  b l iver  i  denne proces hele t iden 

skabt  nye fors tåe lser ,  som igen danner grobund for  behandl ing af  nye enkel tde le.   

For  a t  få  e t  b i l lede af ,  den proces,  som jeg har  været  igennem, da mater ia le t  b lev udv ik le t ,  har  

jeg va lgt  a t  de le de t te  kapi te l  op i  t re  afsn i t .  Den førs te de l  handler  om min egen for fors tåe lse,  

inden spec ia le t  b lev igangsat .  Her  gør jeg rede for  det  s tåsted min egen underv isn ing var  

præget  a f .  Den anden del  handler ,  det  pensum, som der ska l  underv ises ef ter  og de  

overve je lser  der  l igger  i  va lget  a f  område,  som jeg har  taget .  I  den t red je de l  v iser  jeg,  

hvordan de teore t iske overve je lser  om sprog,  lær ing i  praks is fæl lesskaber og matemat ikkens 

iboende vanskel igheder  f ra  kapi te l  2  har  fået  ind f lydelse på mater ia le ts  udformning.   

 

 3.01 MIN EGEN FORFORSTÅELSE 

I  det te  afsn i t  v i l  j eg g ive  et  indt ryk  af  de  påv i rkn inger,  som har ha f t  s iden  jeg begyndte at  

underv ise  i  matemat ik .  F ra mine førs te  er far inger ,  med nye v ink ler  på underv isn ing  og 

fors tåe lse af  lær ingens kompleks i te t  t i l  det  s tåsted jeg havde da spec ia le t  for  a lvor  tog far t .  

Det  er  især to  påv i rkn inger,  som har sat  s ig  dybe spor.  De t  ene er  sprogets  betydning for  

lær ingen og den s tø t te  forskel l ige måder at  v isual isere s in  v iden på.  Den anden er  

betydningen af  a t  jeg  som lærer  ska l  s ige mindre  og f lere e lever  godt  kan  ta le  samt id ig t  i  e t  

k lasserum, uden at  det  bare b l iver  s tø j .   

 

Underv isn ingen af  ku rs is ter  og mater ia le ts  t i lb l ive lse ska l  ses i  en l id t  s tørre sammenhæng,  

idet  mater ia le t  e r  udv ik le t  over  mere end  bare den t id ,  som spec ia le t  er  skrevet  i .  

Insp i ra t ionen  t i l  mate r ia le t  er  kommet i  f le re forskel l ige faser .  For  e f terhånden en del  år  s iden  

var  jeg t i l  e t  seminar  om ta lb l indhed p å Hjørr ing  gymnasium i  2011.  Hjør r ing Gymnasium har 

på mange måder været  e t  førende gymnasium indenfor  udv ik l ingen af  tes t  for  ta lb l indhed  

(Dyskalku l i ) .  I  2011  del tog jeg i  en konference ,  som blev afho ldt  i  Hjørr ing om e leve r  med 

matemat ikvanskel igheder og det te  var  førs te  gang det  g ik  op fo r  mig,  a t  man kunne være 

udfordret  på  matemat ik  a f  andre grunde end bare dovenskab.  Der var  en  e lev ,  som holdt  

op læg om s ine udfordr inger.  Hun for ta l te  a t  man i  Hjørr ing havde e t  10 .  k lassescenter ,  som 

hed ”Hjørr ing Ny 10”  og  hun t roede der  s tod ”Ny 01 ” .  Man kan s ige at  min  fors tåe lse af  

årsager t i l  matemat ikvanskel igheder b lev ændret  rad ika l t ,  fors tåe t  på den måde at  jeg b lev 

åben for  a t  vanskel igheder kan udspr inge af  mange forskel l i ge årsager .  Samme år  a fho ldt  

Hasser is  Gymnasium pædagogisk dag om fag l ig  læsning.  Her b lev der  b l .a .  sat  fokus på ,  

hvordan hver t  fag  har  s in  egen måde at  skr ive på.  Vi  f ik  ud levere t  en række tekster  taget  f ra  

forskel l ige fag  og b lev bedt  om at  bestemme, hv i lket  fag teksten s tammede f ra .  Det  var  for  de 

f les tes vedkommende ikke noget  problem, men for  en person uden kendskab t i l  fagenes 

indhold,  er  det  prakt isk  taget  umul ig t  a t  v ide på  forhånd,  hv i lken læsestra teg i  der  ska l  vælges ,  
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når  en e lev/kurs is t  få r  en t ekst  ud leveret .  Fagl ig  læsning sætter  fokus på  de udfordr inger,  som 

eleven har  med at  få  mening ud af  en tekst .  Dem kan der  være mange a f ,  og de er  meget  

forskel l ige.  En af  dem, som har beskæft iget  s ig  med det te ,  er  El isabeth Arnbak,  som i  (Arnbak,  

2005)  gør rede fo r  det  mangesidede problem. (Arnbak,  2005,  s .  83)  angiver  a t  en af  de 

metoder,  som kan anvendes t i l  a t  åbne en tekst  op,  er  sætte fokus på før -under og  ef ter  

læsning.  Hvad er  det  for  en v iden om emnet ,  som jeg har ,  inden jeg  går  i  gang med at  læse 

teksten.  Hvad er  det  jeg skal  have fokus på,  mens jeg læser teksten og hvad har  jeg så lær t ,  

når  jeg er  færd ig med at  læse teksten.  (Arnbak,  2005)  har  i  s in  bog ka ldt  det te  for  VØL-

model len .   

 

 

Hvad ved jeg a l lerede?  

V 

Hvad ønsker jeg a t  v ide  

Ø 

Hvad har  jeg lært  

L  

   

VØL-model len  f ra  (Arnbak,  2005,  s154)  

Ved at  arbejde på den måde,  så skabes der  en sammenhæng i  den v iden  der  opbygges.  For  

mig var  det  endnu en  øjenåbner.  De t  er  på  ingen måde g ivet  a t  den v iden,  som jeg 

præsenterer  for  mine e lever ,  er  sammenhængende for  dem og når  man har  lært  om 

eksponent ie l  vækst ,  så er  det  ikke g ivet  a t  man oplever  det  s imple i  a t  begynde at  arbejde 

med rentesregning  og  at  der  f indes en sammenhæng mel lem 𝐾𝑛 = 𝐾0 · (1 + 𝑟)𝑛 og 𝑦 = 𝑏 · 𝑎𝑥.  

Et  andet  resul ta t  a f  a t  arbejde med fag l ig  læsning var  fors tåe lsen a f  a t  e leven se lv  ska l  

arbejde med at  t i legne s ig  begreber,  eksempelv is  gennem akt iv i te ter  som:  

 

 
Som er  en øvelse f ra  samme seminar.  Her e r  det  meningen at  e leven se lv  sku l le  formulere 

tanker og sætninger ,  som knyt tes t i l  e t  bestemt ord.  

Fra seminaret  b lev jeg  også g jor t  opmærksom på  begrebet  ordkendskabskort ,  som har t i l  

formål  a t  v isual isere den  v iden man har .  (Arnbak,  2005,  s .  141)  v iser  e t  eksempel  på et  

ordkendskabskort .  

Ordkendskabskortet  ovenfor  er  mi t  førs te møde med en v isual iser ing af  den v iden,  som v i  

egent l ig  forvente r  a t  e leven se lv  skaber.   
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Ordkendskabskortet ,  b lev i  min underv isn ing t i l  f l ere forskel l ige model ler ,  hvor  der  b lev 

arbejdet  med netop  det  a t  skabe en sammenhæng.  Den seneste model  t i l  sammenhæng,  for  

eksponent ie l  vækst  ser  ud,  som nedenstående.  Det te  er  min vers ion.  

Når e leverne  får  opgaven,  så er  det  en tav leopgave.  Det  v i l  s ige a t  a l le  e lever  b l iver  bedt  om 

at  gå sammen i  par ,  og  så udfy lde skemaet  nedenfor  med mest  mul ig  in format ion.  Opgaven 

b l iver  udfør t  ved  mobi le  tav ler .   

En anden opgave,  som også er  a f ledt  a f  ordkendskabskortet ,  samt (Arnbak,  2005)  om at  skabe 

fors tåe lse for  sammenhængen er  nedenstående ,  som også udføres ved mobi le  tav ler .  

Her er  ideen,  a t  e leven se lv  ska l  formulere ,  hvordan man kommer f ra  de forskel l ige 

repræsentat ioner .   

 

Brugen af  mobi le  tav ler  er  b levet  en cent ra l  de l  a f  min underv isn ing.  Jeg  ved egent l ig  ikke,  

hvordan ideen opstod,  men matemat ik faggruppen på Hasser is  Gymnasium var  det  fø rs te s ted 

jeg b lev in t roduceret  t i l  metoden.  Den har  mange anvendelser  og mul ighederne for  a t  var iere  

og t i lpasse er  mange.  At  det  er  en e f fekt iv  måde at  sørge for  a t  a l le  e lever  arbejder  med 

opgaven og det  er  meget  svært  a t  gemme s ig  ta ler  t i l  dens fo rdel .  

Figur  5  Egen produkt ion af  opgave  

Figur  6  Egenprodukt ion  

Figur  4  Egenprodukt ion  
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Figur  7  Tav leøvelse f ra  2C Ma 2021.  

Her er  det  en 2 .g.  k lasse,  som er  i  gang med en  øvelse.  Ved hver  tav le  er  der  to  e l ler  t re ,  som 

arbejder  med at  få  e t  overb l ik  over  sammenhængen mel lem forskel l ige former man kan 

repræsentere den ret te  l in je  på.  Hver  gruppe,  har  lavet  en tav le  og  nu er  grupperne på ve j  

rundt  og se de andres arbejde og komme med gode input  t i l  k lassekammeraterne.  De gode 

ideer er  de gule post - i t  sedler .   De mobi le  tav ler  er  også et  godt  værktøj ,  når  man skal  lære at  

udtrykke s ig  om et  matemat isk  emne  og ikke v i l  have at  he le k lassen skal  høre på.  

 

Da jeg begyndte at  arbejde med ,  a t  e leverne se lv  ska l  formulere s ig  omkr ing matemat ik  ved 

tav ler ,  var  der  ikke langt  t i l  a t  begynde at  arbejde med at  f ly t te  fokus på  andre faser  a f  

underv isn ingen .  Hv is  man kan ta le  ved tav ler ,  kan man jo  også ta le  ved e t  bord.  Her har  

ideerne f ra  Coopera t ive  Learn ing  (CL)  være t  en insp i ra t ion,  som beskrevet  i  (Spencer & 

Stenlev,  2006) .  Der er  r ig t ig  mange gode ideer  t i l  underv isn ingsakt iv i te te r  og jeg har  især 

hæftet  mig ved pr inc ippe t  om Samt id ig  in te rakt ion  (Spencer & Stenlev,  2006,  s .  19) ,  som er  e t  

pr inc ip  om at  a l le  de l tager akt iv t ,  det  v i l  s ige a t  når  der  a rbejdes i  par ,  så v i l  50% af  e leverne 

arbejde  og dermed får  r ig t ig  mange e lever  r ig t ig  meget  ta le t id ,  i  kont rast  t i l  den underv isn ing,  

hvor  læreren ta ler  og spørger en enkel t  e lev om denne v i l  svare på et  spørgsmål .  Denne type 

underv isn ing g iver  en masse ventet id ,  for  den enkel te  e lev.  Når  der  underv ises ef ter  CL -

pr inc ipper,  så arbejder  man med at  s ik re at  f les t  mul ige får  en mul ighed  for  a t  ud trykke s ig  i  

længst  mul ig  t id  og at  f l es t  mul ige ref lek tere r  over  de spørgsmål ,  der  s t i l les .  

En øvelse  ka ldet  tænk-par-de l  (Spencer &  Stenlev,  2006,  s .  54)  består  a f  3  t r in  og kan 

var ieres på uta l l ige måder.  Førs te  de l  handler  om at  læreren s t i l le r  en opgave,  og den enkel te  

e lev har  nu et  begrænset  t idsrum t i l  a t  formulere  s ine egne tanker om opgaven.  Næste t r in  

handler  om at  e leverne sammenl igner deres egne ref leks ioner  med makkeren ved s iden af .  

Man forsøger at  fors tå h inandens måde at  tænke på og nå t i l  en  fæl les fo rs tåe lse.  I  s ids te t r in  

udveks ler  hver t  par  ideer  og tanke r med et  andet  par .  Der er  mange grunde t i l  a t  det te  er  en 

god opgave,  en af  dem er  a t  den enkel te  kurs is t  kan løse opgaven på det  n iveau,  som 

kurs is ten  har .  Uanset  om det  er  høj t  e l ler  lav t .  Al le  kan gå i  gang,  med de værktøjer  de har .  

 

Min for fors tåe lse fo r ,  hvordan matemat ik  læres ,  inden jeg s tar tede på VUC, var  a t  ta lens b rug 

var  en centra l  sp i l le r  og man er  nødt  t i l  a t  tænke i  a t  a l le  ska l  akt iveres,  mest  mul ig  igennem 

en lek t ion.   

At  underv ise på VUC sammenl ignet  med STX er  to  meget  forskel l ige s tør re lser .  De t  førs te  der  

er  syn l ig t ,  er  a lders forskel len .  Hvor en  e lev typ isk  er  16 -17 å r  i  en 1.g .  k lasse i  STX, så e r  der  

ikke nogen typ isk  a lder  for  en VUC-kurs is t .  De  fag l ige forskel le  er  de t  næste der  b l i ver  
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tydel ig t .  En STX-elev kommer med en 9.  e l ler  10 .  k lasses eksamen og har  e n t i lknytn ing t i l  

matemat ik ,  som l igger  ca.  3  måneder væk.  For  en VUC -kurs is t  l igger  matemat ikv iden måske 

20 år  væk.  Man kan ikke  forudsætte at  en VUC-kurs is t  kan sætte et  punk t  i nd i  e t  

koord inatsystem, når  de s tar ter  på e t  matemat ik -C kursus.  Det  er  der for  he l t  a fgørende at  det  

man præsenterer ,  b l iver  doseret  r ig t ig t .  Jeg har  e t  udtryk ,  som jeg bruger ;  ”Man skal  sørge  for  

a t  tage far ten ud af  matemat ikken”.  Det e r  ikke særl ig  svært  a t  gøre rede for  indholdet  i  

renteformlen og  sætte i  gang med at  regne nogle opgaver.  Hv is  man ikke får  taget  far ten  af  

matemat ikken,  så r is ikerer  man som underv iser  a t  sku l le  bruge a l  s in  t id  på at  undgå 

katast rofer  i  k lassevære lset ,  når  man sætte r  dem  i  gang med at  regne opgaver.  Når man 

s tar ter  op med e t  nyt  C-n iveau hold,  så skal  man sørge for  a t  f les t  mul ige har  mul ighed fo r  a t  

tage s tof fe t  t i l  s ig .   

Det  fø rs te år ,  j eg underv is te  på VUC havde je g  en censor med mange års  er far ing ,  som havde 

to  po inter ,  som jeg  i  den  grad tog t i l  mig.  Han underv iser  på KVUC og sagde b l .a .  ”Jeg 

forventer  ikke at  have deres opmærksomhed i  mere end ca.  15 minut ter  ad gangen”.  Det v i l  

s ige at  når  jeg s tå r  ved tav len,  så kan jeg ikke fo rvente at  ho lde lange kompl icerede ind læg,  

som de skal  s idde s t i l le  t i l  og bare ly t te  og holde  fokus.  Især i  begyndelsen af  året ,  ska l  der  

være mange små ind læg,  som giver  an ledning t i l  a t  kurs is terne b l iver  sat  i  arbe jde og hels t  

med et  produktkrav.  Det  andet  han sagde var ;  ” Matemat ik  C er  fo l kematemat ik” .  Med det te  

mener han at  det  man underv iser  i  på C-n iveau,  ska l  man kunne se at  de t  kan anvendes i  

hverdagen på en e l le r  anden måde .   

 

Min for fors tåe lse inden for  underv isn ing ,  inden  jeg g ik  i  gang med det te  spec ia le ,  bygger 

så ledes på mange forskel l ige inputs ,  som t i l  sammen udgør en bas e,  som nok ikke a l t id  er  

baseret  på forskningsresul ta ter ,  men som tager de forskel l ige inputs  og t i lpasser det  t i l  mig  og 

min opfat te lse af  god  underv isn ing ,  så jeg som underv iser  kan s tå inde for  det  jeg 

præsenterer .  Brugen af  tav ler ,  hvor  mange har  mul igheden for  a t  ta le  og skr ive matemat ik  og 

skabelsen af  sammenhæng i  det  matemat iske s to f  var  for  mig cen tra le  redskaber.  Det  var  også 

min er far ing at ,  hv is  man s tar ter  med a t  opbygge et  s tærkt  fundament ,  hos kurs is terne ,  så 

kunne man senere på året  bedre sætte  dem under pres og øge deres fag l ighed.   

 

 3.02 PENSUM 

Hvis  man k igger på pensum for  matemat ik  C (Underv isn ingsmin is ter ie t ,  EMU-Danmarks 

lær ingsporta l ,  2021) ,  så f remgår det  a t  der  e r  en række områder,  som ska l  dækkes:  Tal  og 

formler ,  procen t -  og rentesregning absolut  og re la t iv  vækst ,  s ta t is t ik ,  funkt ioner,  

monotoni forhold,  geomet r i ,  matemat iske model ler  og model ler ing.  Man kan vælge f ra  mange 

delemner indenfo r  d isse områder.   

Jeg har  va lgt  a t  beskæf t ige mig med rentesregningen.  Det  e r  der  f lere å rsager t i l .  Førs t  og 

f remmest  opfy lder  det  kravet  om at  mange af  kurs is terne a l lerede har  s t i f te t  bekendtskab med 

det te  begreb,  eksempelv is  gennem deres arbejde ,  hvor  de har  sku l le t  forholde s ig  t i l  moms,  

e l ler  v ia  lån i  banken.  Det  er  a l tså et  område,  som indeholder  mange kendte begreber ,  som 

man kan bygge v idere på,  hv i lket  i fø lge ( I l ler is ,  2015)  påpeger er  nemmere,  end hv is  man skal  

skabe ny v iden,  som ikke d i rekte er  koble t  t i l  noget  man ved i  forve jen.  Det  indeholder  også en 

række processer,  som bl iver  ob jekt iv iseret  og deref ter  bygget  v idere på,  a l tså understøt te r  de 

ideer der  l igger  t i l  g rund  for  den måde som (Sfard,  1991)  anser  som en opt imal  måde at  lære 

på.  Desuden påpeger (Wahlgren,  2010,  s .  90)  a t  man skal  underv ise i  noget ,  som har 

personl ig  re levans,  hv i lket  rentesregningen må s ige at  opfy lde,  fo r  de f les te ,  idet  de møder  

rentebegrebet  både i  fo rb indelse med lån og i  den måde deres løn b l iver  beregnet .  Det  kræver  

ikke ret  mange forudsætninger,  for  a t  gå i  gang med rentesregning,  hv i lket  også er  med t i l  a t  

gøre det  e t  re levant  bud  på det  fø rs te emne der  underv ises i  på HF matemat ik  C hold.  
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 3.03 UNDERVISINGEN SAT I RAMME AF TEORI 

I  det te  afsn i t  sæt tes der  fokus på,  hvordan kapi te l  2  påv i rker  udfo rmningen af  

underv isn ingsmater ia le t ,  når  der  tages hensyn t i l  den for fo rs tåe lse,  som jeg har  t i l  og t i l  va lget  

a f  rentesregning ,  som det  område,  jeg har  va lgt  a t  der  ska l  underv ises i .  Jeg har  va lgt  a t  

behandle hver  a f  de  t re  områder  f ra  kapi te l  2  fo r  s ig ,  se lv  om det  betyder  a t  nogle de le af  

mater ia le t  b l iver  behand let  f lere gange,  b lo t  med forskel l ig  fokus.  Det te  for  a t  være tydel ig  

omkr ing udv ik l ingen af  sværhedsgraden i  mater ia le t  i  forho ld t i l  den enkel te  teor iområder.   

 

Fra ( I l le r is ,  2015)  f remkommer en model  om at  a l  lær ing skal  ses i  en soc ia l  sammenhæng ,  der  

f indes en in tern bearbejdn ing og en ekstern.  Og det  er  i  sammenspi l le t  mel lem de to  at  man 

skal  se lær ing.  Den soc ia le  ramme, som kan sæt tes op omkr ing lær ing  ka ldes af  (Wenger ,  

2004)  for  p raks is fæl lesskaber.  I  praks is fæl les skaber arbejdes der  med a t  få  e t  fæl les  s tåsted 

for  lær ingen.  Man skal  have fæl les fors tåe lse fo r  opgaven og fors tå  at  ens egen indsats  har  

indf lydelse,  ikke bare på  egen lær ing,  men også  andres fors tåe lse fo r ,  hvad der  læres og  

hvordan v iden f indes f rem. Fra (Cummins,  2000)  får  v i  a t  b rugen af  ta len  er  en v ig t ig  

komponent  i  skabelse af  e t  fagsprog,  og at  man understøt ter  sprogudv ik l ingen gennem at  f inde 

s tøt te  i  den kontekst  som man arbejder  i .  Ved at  betragte d isse fo rskel l ige  t i lgange t i l  lær ing 

opstår  en k lar  idé  t i l ,  hvordan et  lær ingsfor løb  kan s tar tes op.   

Når en VUC-kurs is t  s ta r ter  på et  matemat ik -C fo r løb,  så skal  der  f ra  s tar t  arbejdes akt iv t  med 

at  få  e t  fæl les  o rdfor råd.  Det  v i l  s ige underv isn ingen må nødvendigv is  ska be rammer,  som 

akt iver  kurs is terne og især  deres ta le .  Fra (Cummins,  2000)  ses det  a t  udgangspunktet  for  

samtaler  ska l  være forudsætningsfr ie .  De t  leder  f rem t i l  a t  den måde,  som underv iseren 

akt iverer  s ine kurs is ter  må være ge nnem sætningen ”Fork lar  med d ine egne ord… ”  og at  

øvelser  a f  denne type kan være en parøvelse .   

(Sfard,  1991)  v iser  a t  når  man skal  ind lære matemat ik ,  så går  proces fo rud for  ob jekt .  Det  v i l  

s ige at  der ,  hvor  underv isn ingen sk al  s tar te ,  må fokus være på proces.  Når man så ledes skal  

overve je,  hvad der  ska l  s tar tes med i  underv isn ingen,  så skal  det  være forholdsv is t  s impel t .  

For  mange,  så har  det  været  t rad i t i on at  s ta r te  med regnearternes h iera rk i ,  som det  førs te  

l igesom mange lærebøger s tar ter  her ,  se eksempelv is  (Carstensen,  2021) .  For  en  som 

beskæft iger  s ig  med matemat ik  er  det te  e t  fornuf t ig t  va lg ,  da a l t  andet  bygger på det te  

fundament  og at  de t  indeholder  de krav,  som (Sfard,  1991)  sæt ter  op.  Argumentet  for  ikke at  

begynde netop  dér ,  ska l  f indes hos (Wahlgren ,  2010) ,  som ta ler  om at  man skal  tage 

udgangspunkt  i  den v iden og er far ing ,  som kurs is terne bærer  med ind i  l oka let .  Det te  skaber 

mot ivat ion og det  som ( I l ler is ,  2015)  omta le r  som dr ivkraf t .  Det  er  der fo r  v ig t ig t  a t  kunne tage 

udgangspunkt  i  noget  a l lerede kendt .   

 

(A)  RAMMESÆTNING AF SPROGET I  MATERIALET 

Når en kurs is t  møder op  t i l  underv isn ing  fø rs te gang på et  HF matemat ik  C hold,  så kan man 

ikke forudsætte at  de  har  e t  matemat ik fagsprog .  Det te  ska l  udv ik les gennem en række øvelser ,  

som langsomt g iver  s tør re og s tør re evne t i l  a t  anvende fagsproget  samt id ig  med at  den 

understøt tende kontekst  l angsomt f jernes.  I  det  fø lgende v i l  jeg v ise,  hvordan det te  kan lade 

s ig  gøre,  når  der  underv ises i  renteformlen.   

 

Når (Cummins,  2000)  beskr iver ,  hvordan man bedst  understøt te r  s in  underv isn ing  hen imod 

CALP,  så skal  man s tar te  med noget  som ikke er  kogni t iv t  k rævende og det  man laver ,  ska l  

være kontekstunderstøt tende.  Kontekst  fo r  (Cummins,  2000)  er  a l t ,  hvad der  kan understø t te  
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det  der  ska l  ta les om. Udgangspunktet  er  noget  med renter  og det  understøt tende går  der for  

på at  vælge et  emne,  som l igger  indenfor  den fors tåe lsesramme, som kurs is terne  a l lerede har .  

Formodningen er  a t  a l le  i  e t  e l ler  ande t  omfang ha r  mødt  begrebe t  rente r .  Bi l ledet  f ra  Nordea 

får  der fo r  en kontekst  understøt tende e f fekt .  Men ingen er  a t  de t  ska l  h jælpe kurs is ten t i l  a t  

fors tå at  det  v i  lærer  nu,  er  ikke bare re levant  fo rd i  det  s tår  i  pensum l is ten,  men det  kan også 

h jælpe mig med at  fo rs tå  det  jeg b l iver  for ta l t  i  banken,  når  jeg skal  lave et  lån.   

 

 I  (Ki rkegaard,  2021,  p .  4)  eksempel  1  ska l  der  udregnes 4 % af  231.   

 

 

For  a t  unders tøt te  udregningerne v ises omskr ivn ingen af  4  % t i l  0 ,04 gennem t re grønne 

c i rk ler  og med to  p i le ,  som v iser ,  den retn ing ,  som udregningerne skal  udføres i .  Desuden v ise 

to  mørkeblå c i rk ler ,  som v iser ,  hvordan 231 anvendes i  udregningen.  Dermed b l iver  c i rk ler  og 

p i le  med t i l  a t  unders tøt te  konteksten  og g iver  samt id ig  mul ighed for  a t  v ise en del  a f  den 

proces,  som (Sfa rd,  1991)  arbejder  med i  s in  ar t ike l ,  som skal  lede f rem t i l  ob jektet  

f remskr ivn ingsfaktor .   

I  øvelse 2,  som er  en  parøvelse ,  ska l  kurs is ten se lv  udføre udregningerne,  men for  a t  s tyrke 

det  ta l te  ord ,  og dermed akt ivere sproget  omkr ing procentregning,  ska l  de arbejde sammen i  

par .   
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Den førs te  de l  a f  opgaven går  på at  fork lare,  hvad læreren l ige har  gennemgået  og sætte s ine 

egne ord på fo rk lar ingerne .  Der er  ingen k rav t i l  anvendelse af  fagtermer .  Al le  fork la r inger e r  

gode,  når  man skal  fo rsøge at  sætte o rd på.  Når  der  samles op  på opgaven,  benyt tes de 

beskr ive lser ,  som kurs is terne se lv  har  benyt te t  s ig  af .  Beskr ive lserne  understøt tes af  læreren 

med fagtermer.  I  Cummins ’  terminolog i ,  kan man være a l le  s teder på det  sprogl ige kont inuum, 

men for  den kurs is t ,  som er  fu ldstændig uden forudsætninger ,  g iver  de t  mul ighed for  a t  være i  

1 .  kvadrant  (BICS/ indholdsstøt te t  og ikke kogni t i v t  k rævende ).  Det  er  dermed forventn ingen at  

kurs is ten er  i  s tand t i l  a t  t i legne s ig  den v iden,  der  ska l  t i l  for  a t  regne  opgaven.  Når der  

samles op,  g iver  det  underv iseren mul ighed for  a t  høre fo rskel l ige udlægninger af  opgaven og  

dermed være opmærksom på,  hvor  kurs is terne  bef inder s ig  rent  sprogl ig t .   

I  4 .  Øvelse handler  det  om samme emne,  her  ska l  kurs is terne sk i f tev is  fork lare,  hvad 

processen går  ud på.  Det te  betyder a t  man får  ak t iveret  s i t  ta l te  sprog o g man får  ly t te t  t i l  

sprog,  som man skal  forholde s ig  t i l .  Hv is  der  er  noget ,  man ikke fors tå r ,  så har  ens makker 

mul ighed for  a t  h jælpe .  Når der  er  opsaml ing ef ter  øvelse 4,  har  a l le  kurs is ter  hørt  og  

fork laret ,  hvordan man tager procent ,  p  af  e t  ta l  K op  t i l  10 gange,  fo rk laret  på mange 

forskel l ige måder og her  dermed mul ighed for  a t  danne s ig  s in  egen fors tåe lse  af ,  hvordan 

ta l lene hænger sammen.  

 

I  6 .  Eksempel  (Ki rkegaard,  2021,  p .  6 )  lægges der  yder l igere kogni t ive kra v t i l  det  kurs is ten 

skal  udføre,  idet  procentudregningerne f ra  de t id l igere øvelser  nu skal  lægges t i l  det  

opr indel ige ta l .   

 

 

Arbejdsrut inen  er  s tøt te t  a f  c i rk ler  i  fo rskel l ige fa rver  og nu også en  rektangulær kasse.  I  

eksemplet  er  det  ene sæt p i le  f jernet ,  og i  9 .  Øve lse  s .9  er  p i lene hel t  f jernet .  For  a t  bevare 

overb l ik  er  der  dog indfør t  kasser,  som indrammer hver  enkel t  opgave og de ta l ,  som man skal  

bruge,  er  an før t  i  c i rk lerne.  Ideen f ra  den førs te øvelse 1-5 er  båret  v idere t i l  de næste 

øvelser .  Så der  er  s tad ig meget  s tøt te  at  hente i  konteksten for  den svage kurs is t .  Pr inc ippet  

er  a t  der  præsenteres noget  teor i ,  som der arbejdes med både med ta le ,  udregninger og med 

at  fork lare ,  så ledes for  a t  s ik re at  der  b l iver  r ige l ig  t id  t i l  a t  fors tå beg reberne og få  re t te t  

eventuel le  fe j l  i  den op fat te lse kurs is ten måt te  have.   

Fra 9.  øvelse s .  7  ses metoden t i l  a t  bestemme f remskr ivn ingsfaktoren.   
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Den førs te  tav leøvelse e r  13.  Tav leøvelse.  Her ska l  kurs is terne få  et  overb l ik  over ,  hvad der  

lært  indt i l  nu.   

 

 

Samt id ig  med at  mange delprocesser er  udfør t  mange gange,  så skal  man her  gøre  rede fo r  

inverse operat ioner .  Når  man skal  f ra  vækstraten  t i l  f remskr ivn ingsfaktor ,  så skal  man lægge 

værdien 1 t i l ,  og man skal  så t række f ra  når  man skal  den anden v e j .  Den anden operat ion ;  

rente som procent  t i l  vækstraten har  også en  invers  operat ion.  Da det te  kan være kogni t iv t  

k rævende,  så er  det  v ig t ig t  a t  det  man laver ,  er  kontekst  understøt te t .  Derfor  er  c i rk lerne  og 

p i lene f ra  t id l ige re taget  i  brug.  I  forho ld t i l  (Cummins,  2000,  s .  68)  så e r  v i  her  i  B.  Det  er  

kogni t iv  krævende for  nogle og samt id ig  er  der  kontekst ,  som er  understøt tende.  Samt id ig  kan 

man argumentere fo r  a t  de 3 førs te spørgsmål  godt  kan  være i  C.  Det  er  mul ig t  for  kurs is te rne 

at  svare på opgaven genere l t ,  men det  er  også mul ig t  a t  svare  med eksempler .  Det te  gør 

opgaven særdeles egnet  idet ,  man kan svare på  opgaven ud f ra  ens eget  n iveau  og dermed 

kan a l le  b l ive udfordre t .  Parøvelser  og tav leøvelser  danner sammen mul igheden for  a t  udv ik le  

s i t  sprog på egne p ræmisser  og det  a t  man b l ive r  tvunget  t i l  a t  s ige ordene,  så tv inger man 

også kurs is terne t i l  a t  fo rholde s ig  t i l  ordene og dermed øges lær ingen.  

 

Den s idste øvelse,  (Ki rkegaard,  2021,  p .  20) ,  Post - i t -øvelsen har  t i l  formål  a t  v ise 

sammenhængen mel lem de forskel l ige begreber og på det te  t idspunkt  er  det  tanken af  

kurs is ten kan arbejde med a l le  fagbegreber,  som er  re levante fo r  a t  fors tå renteformlen.  Der 

er  s tad ig kontekst ,  som understøt ter  fors tåe lsen af  rentefo rmlen,  men det  er  kurs is ten se lv ,  

som beskr iver  forb indelserne i  model len ,  og den prakt iske anvendelse er  he l t  f jernet ,  idet  der  

udelukkende arbejdes med formler  og deres repræsentat ioner .  Målet  for  denne øvelse er  a t  se 

i  hvor  v id  udstrækning kurs is terne har  opnået  e t  sprogl ig t  n iveau,  så det  b l iver  mere 

kontekst f r i  og at  man der for  kan begynde a t  arbe jde med det  mere kogni t i v t  k ræv ende.   
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Hv is  man skal  lave noget ,  som er  kontekst  understøt tende og ikke kogni t i v t  k rævende,  så er  

øvelser ,  hvor  man skal  fork lare,  hvad læreren l ige har  v is t  e t  bud  på  det te .  Rent  sprogl ig t  er  

der  ikke nogen udfo rdr inger og man kan  se lv  vælge,  hvordan man br inger  fagsproget  i  sp i l .  

Ved at  ændre på det  kon tekstunderstøt tende e l le r  øge de kogni t ive k rav t i l  opgaverne,  så kan 

man bevæge s ig  mod et  sprog,  som er  gangbart  i  en eksamen.  Det  v ig t igs te i  denne udv ik l ing 

er  a t  sproget  he le t iden har  mul ighed for  a t  udv ik le  s ig .  Når man hele t iden b l iver  udford ret  a f  

nye begreber,  som man se lv  ska l  g ive mening og indhold,  så har  man mul ighed for  a t  tage det  

t i l  s ig .  Med parøvelser  har  man mul ighed for  a t  p røve s i t  sprog af  med en  makker og udv ik le  

s ig  mere.  Med tav leøvelserne får  man f le re perspekt iver  på ordene og sproget  kan udv ik le  s ig  

yder l igere.  Og når  sproget  udv ik ler  s ig ,  så udv ik ler  fors tåe lsen a f  matemat ik  samt id ig t ,  når  

begge dele br inges i  sp i l  samt id ig t .    

(B)  RAMMESÆTNING AF MATEMATIKKEN SOM PROCES-OBJEKT I  MATERIALET 

De vanskel igheder,  som mange oplever  med at  t i l egne s ig  matemat ik ,  hænger måske sammen 

med at  der  har  været  fo r  l id t  fokus på,  a t  nogle matemat iske begreber e r  duale i  s in  natu r .  De 

er  proces og objekte r .  Sådanne begreber  ska l  fø rs t  behandles grundig t  som processer ,  inden 

man kan arbejde med dem som objekter .  I  det  fø lgende v ises,  hvordan de t te  kan rea l iseres,  

når  der  ska l  underv ises i  rentesregning på  matemat ik  C  i  HF reg i .   

 

Proces kommer før  ob jekt  s iger  (Sfa rd,  1991)  og  proces understøt tes af  b i l leder .  Derfor  ska l  

den førs te de l  a f  mater ia le t  have det te  som et  fokus når  processen er  in ternal iseret ,  så kan 

man arbejde på at  ob jekt iv isere begrebet  ved at  benyt te  andre p rocesser  og det  kan være 

nødvendigt  a t  vende t i lbage t i l  processen f lere  gange,  for  a t  opnå re i f icer ing.  Når der  ta les om 

begreber som proces hos (Sfard,  1991) ,  så  hand ler  det  om at  se  en hand l ing og en t ids l in je .  

Først  gør man noget ,  som så ef ter fø lges af… Det førs te,  som kurs is te rne  skal  arbejde med af  

a t  tage 4% af  321.  Opgaven går  ud på at  udføre  en omskr ivn ing af  4% t i l  e t  dec imal ta l ,  0 ,04  

det te  ta l  ska l  så ganges med 321.   
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Denne øvelse har  en k la r  v isuel  s t ruktur ,  som dels  iso lerer  omregningerne f ra  procent  t i l  

dec imal ta l ,  de ls  v iser  den ved p i le  i  hv i lken rækkefølge ta l lene skal  bearbejdes.  Den opfy ldes 

så ledes kravene f ra  (Sfa rd,  1991) .  Denne delproces skal  lede f rem t i l  f remskr ivn ingsfaktoren ,  

som er  det  centra le  omdrejn ingspunkt  i  fors tåe lsen af  renteformlen .  Det  er  

f remskr ivn ingsfaktoren som proces og objekt ,  som kurs is terne skal  t i legne s ig  i  mater ia le t .  

  

Øvelserne (Ki rkegaard ,  2021,  pp.  5 -9 )  har  a l le  t i l  formål  a t  in te rnal isere og kondensere 

begrebet  f remskr ivn ingsfaktoren.   

 

Med 17.  øvelse s .  9 ,  så er  denne skabt ,  fo r  a t  s tyrke kondenser ingen,  ved at  g ive mul ighed for  

a t  op leve at  man eksempelv is  kan læg ge 20% t i l ,  ved at  gange med 1 ,2.  Man kunne håbe på 

en aha oplevelse hos nogen,  når  de skal  gå  f ra  1 ,2 i  f remskr ivn ingsfaktor  t i l  renten i  procent .   

 

 For  a t  ob jekt iv isere  et  begreb skal  man udføre  operat ioner på  begrebet  og der for  e r  20.  

Øvelse (Ki rkegaard,  2021,  p .  10)  nødvendig .   

 

Her indgår f remskr ivn ingsfaktoren,  som et  se lvs tændigt  begreb  i  formlen  𝑆 = 𝐵 ⋅  𝐹 .   

Arbejdet  med a t  ob jekt iv isere f remskr ivn ingsfaktoren fors tærkes yder l ige re (Ki rkegaard,  2021,  

pp.  12-13) ,  idet  der  arbe jdes f rem t i l  ren teformlen.   
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Da rente formlen indeholder  1 + 𝑟 i  s tedet  for  𝐹 så er  det  v ig t ig t  a t  fas tho lde brugen af  𝐹 hvor for  

udregningerne  (Ki rkegaard,  2021,  p .  15)  har  t i l  fo rmål  a t  for tsæt te med at  re i f icere 

f remskr ivn ingsfaktoren .  

 

Når man arbejder  med de f i re  repræsentat ioner ,  formel ,  tekst ,  tabel  og graf ,  indgår  

f remskr ivn ingsfaktoren a l le  s teder,  og øvelserne (Ki rkegaard ,  2021,  pp .  17 -19)  har  a l le  t i l  

formål  a t  underbygge ob jekt iv iser ingen af  f remskr ivn ingsfaktoren.  For  a t  s tyrke 

objekt iv iser ingen fokuseres der  i  d isse opgave r  s tad ig på at  arbejde med den under l iggende 

proces,  f ra  p rocent  t i l  f remskr ivn ingsfaktor ,  hv i lket  i fø lge (S fard,  1991)  er  nødvendigt .  Post - i t -

øvelsen (Ki rkegaard,  2021,  p .  20)  ska l  v ise i  hv i l ket  omfang kurs is ten har  ob jekt iv iseret  

f remskr ivn ingsfaktoren ,  idet  a l  den v iden der  er  p ræsenteret  i  mate r ia le t  kan v ises på 

tegningen.  

I  det  fore l iggende underv isn ingsmater ia le  er  der  g jor t  meget  ud  af  de enkel te  t r in ,  som leder  

op t i l  f remskr ivn ingsfak toren og f remskr ivn ingsfaktoren er  anvendt  i  mange forskel l ige 

sammenhænge,  eksempelv is  i  tabel ler  og når  grafen for  sammenhængen skal  i l lus t reres.  I  

forho ld t i l  (Sfard ,  1991)  er  det te  en nødvendig s t ruktur  for  a t  få  lært  den duale  natur .  

Processen er  fas tho ld t  i  he le  mater ia le t ,  d a  (Sfa rd,  1991)  netop  pointere r  a t  det  kan være  

nødvendigt  a t  vende t i lbage t i l  processen f lere  gange for  a t  opnå den fu lde fors tåe lse.   

 

(C)  RAMMESÆTNING AF PRAKSISFÆLLESSKABER  I  UNDERVISNINGSMATERIALET  

Hos (Wenger,  2004)  er  der  ingen tv iv l  om at  der  sker  lær ing på et  høj t  n i veau,  når  det  foregår  

i  e t  praks is fæl lesskab.  Der indgår mange facet ter  i  det te  begr eb og det  e r  ikke t r iv ie l t  a t  

forsøge at  ramme a l le  parametre i  model len.  Jeg forsøger i  det te  afsn i t  a t  v ise,  hvordan nogle 

af  parametrene  kan påv i rkes gennem bev idste s t ra teg ier  i  underv isn ingsmater ia le t .   

 

Der er  r ig t ig  mange faktorer  der  udgør rammerne  omkr ing  skabelsen af  e t  praks is fæl lesskab.  

Disse faktorer  kan deles  op i  to .  Den ene del  gælder he le fæl lesskabet  og de in terakt ioner  der  

foregår her ,  den anden del  handler  om det  enkel te  menneskes forholden t i l  det  der  foregår .  

Hv is  man anskuer den enkel te  kurs is ts  perspekt i v ,  som har matemat ikvanskel igheder,  så er  

førs te skr id t  a t  underv iseren formår  at  skabe nogle rammer ,  som kurs is ten kan t r ives i .  Her i  

l igger  der  mange spørgsmål ,  som l igger  langt  ud  over  det te  spec ia le .  Hv is  man som 

udgangspunkt  t ror  på at  det  gode k lasserum f indes,  så skal  den enkel te  kurs is t  kunne løse de 

opgaver der  s t i l les  og så  har  man mul ighed fo r  a t  skabe mening med de handl inger man 

foretager og  senere kan man også forholde s ig  t i l  res ten af  kurs is te rne i  fæl lesskabet .  

Nedenfor  redegøres for ,  hvordan  teor ie rne f ra  (Wenger,  2004)  sættes i  sp i l  i  

underv isn ingsmater ia le t .   

Hel t  a fgørende fo r  (Wenger,  2004)  e r  de fo r  den lærende at  have adgang t i l  e t  fæl lesskab,  

hv i lket  i  vores t i l fælde v i l  s ige at  være i  k lasselokalet .  Det  næste  skr id t  e r  a t  der  ska l  skabes 

en ramme, hvorpå kurs is ten skal  kunne del tage i  de akt iv i te ter ,  som læreren sætter  i  gang .  

Den førs te  de l  a f  underv isn ingen,  tager i  høj  grad udgangs punkt  i  a t  kurs is ten fors tår  

regneoperat ionerne.  Det te  er  det  eneste krav der  s t i l les .  Fra det te  udgangspunkt  bygges der  

ovenpå.  Som jeg g jorde opmærksom på i  ind ledn ingen,  så er  e t  a f  de s to re problemer på  VUC 
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det  s tore f ravær.  En k lasse kan have et  genne msni t l ig  f ravær på 20%. Derfor  er  det  væsent l ig t  

he le t iden at  sørge for  a t  kurs is ten hele t iden op fat ter  s ig  se lv ,  som en del  a f  

praks is fæl lesskabet .  En måde at  gøre de t  på er  ved h jælp af  e t  begreb udv ik le t  i  Århus i  

forb indelse med at  man v i l  ink ludere aut is ter  i  den a lmindel ige underv isn ing  (Clasen,  2019) .  

Her arbejdes der  med ink luderende mi l jøer  og med begrebet  de l tagelsesveje.  Del tagelsesveje 

er  opgaver,  som al le  kan  løse uafhængigt  a f  a t  man har  været  væk  f ra  en lek t ion  og uanset ,  

hv i lket  fag l ig t  n iveau man har .  Al le  lek t ioner  s ta r ter  med sådan en opgave.  Opgaven e r  

formuleret  så ledes at  den enkel te  a l t id  har  noget  a t  byde ind med.  Opgaverne kan laves i  par  

el ler  enkel tv is .  Opgaven kan lyde:  ”Beskr iv  med så mange ord de sammenhænge,  som procent  

indgår i ” .   

For  a t  danne et  praks is fæl lesskab,  så kræver de t  fæl les  reper to i re ,  fæl les  v i rksomhed og 

gens id ig t  engagement .   

Det  gens id ige engagement ,  ska l  gerne vokse ud af  a t  man løser  opgaver i  par .  Når man har  en 

fæl les opgave og man på den måde er  a fhængig  af  en anden person,  så kan der  opstå en 

fors tåe lse for  a t  den andens succes afhænger af  ens egen indsats .  Man br inger s ig  se lv  i  sp i l  

og gennem par øvelserne får  man en fornemmelse af  s in  egen og s in  makkers  formåen ,  

herunder s tyrker  og svagheder .  Med øvelser  som Post - i t -øvelsen (Ki rkegaard,  2021,  s .  20)  e r  

det  hens igten at  man lærer  de andre kurs is terne  at  kende ,  og at  man dermed yder l igere er  i  

s tand t i l  a t  danne re la t ioner .   

Det  fæl les  reperto i re  ska l  oparbejdes gennem en række øvelser ,  som ind ledningsv is t  løses i  

par ,  senere skal  man lade s ig  insp i rere af  andre,  for  der igennem a t  opnå fæl les reperto i re .  2  

øvelse  og 4.  øvelse  (Ki rkegaard,  2021,  p .  5)  e r  førs te gang kurs is terne skal  forsøge at  danne 

et  fæl les  reper to i re  og her  er  det  i  par .   

 

 

 
 

 
 

Her ska l  de sk i f tev is  ly t te  og se lv  fork lare begreber.  På den  måde sættes hver t  par  i  s tand t i l  

a t  fors tå h inanden og der  dannes en fæl les fo rs tåe lse,  for  hvordan  opgaven skal  løses på  og 

et  fæl les  reper to i re .  Al le  øvelser  der  e r  beskreve t  i  mater ia le t ,  tager  udgangspunkt  i  a t  man 

løser  opgaven sammen med nogen.  Der er  ikke på forhånd def ineret ,  hvordan de enkel te  par  

ska l  løse opgaven,  men for  hver  gang der  er  en øvelse,  så har  kurs is terne mul ighed for  se lv  a t  

forhandle ,  hvordan opgaven løses .  Nogle opgaver v i l  den ene have nemmere ved,  så her  v i l  

man måske vælge at  lade den dygt ige s tar te  med at  fork lare  e l ler ,  hv is  der  ska l  regnes,  så har  

man va lgt ,  hvem der ska l  have lommeregner med,  e l ler  hvem der s ta r ter  computeren op,  fo r  a t  

få  Wordmat t i l  a t  lave udregningerne.  Parøvelserne skal  være med t i l  a t  skabe et  fæl les  

reperto i re .  De o rd ,  som fø lger  med,  når  en øvelse handler  om at  ” fork lare med d ine egne ord ”  

v i l  i  begyndelsen tage udgangspunkt  i  de t  ord for råd,  som den enkel te  kurs is t  har  med s ig ,  men 

over t id ,  v i l  der  udv ik le  s ig  et  sprog  og en fors tåe lse for ,  hvordan  man løser  opgaverne  og 

dermed er  med t i l  a t  udv ik le  fæl les  reperto i re .   

I  de førs te øvelser ,  så e r  der  spec i f iceret ,  hvordan opgaverne skal  løses .  I  9 .  øvelse e r  det  

spec i f iceret  a t  man skal  sk i f tes  t i l  a t  løse opgaven,  i  11.  øvelse er  det  kun spec i f iceret  a t  man 

skal  arbejde i  par .   
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Herf ra  b l iver  der  p lads t i l  a t  kurs is terne kan forhandle  den opt imale s t ra teg i ,  for  a t  løsning af  

opgaverne.  Når der  a rbe jdes med tav leøvelser ,  så er  der  yder l igere p lads  t i l  forhandl ing  af  

fæl les  v i rksomhed.  Med Post - i t -øvelsen (Ki rkegaard,  2021,  s .  20)  så in t roduceres det  

reperto i re  som de øvr ige  kurs is ter  har  opbygget  og det  g iver  så ledes mul ighed for  yder l ige re 

at  udbygge et  fæl les  reperto i re .   

 

 

Den fæl les v i rksomhed er  i  høj  grad  def inere t  a f  underv isn ingsmater ia le t  og af  underv iseren .  

Den forhandl ing ,  som l igger  forud e r  i  høj  grad def ineret  a f  underv iseren og den er far ing,  som 

underv iseren bærer ind i  loka let ,  men den gode underv iser  v i l  a l t id  være  åben for  fo rhandl ing 

af  den fæl les v i rksomhed,  hv is  kurs is terne oplever  a t  noget  fungerer  bedre end andet .  

 

Praks is fæl lesskabet  kan ikke opstå,  bare fo rd i  man s iger  a t  man v i l  have et  og for ,  hver  ny 

k lasse skal  der  laves nye jus ter inger og  forhandl inger.  Underv isn ingsmater ia le t  er  så ledes e t  

førs te bud på,  hvordan man kan fac i l i tere udv ik l ingen af  e t  p raks is fæl lesskab.  De førs te 

øvelser ,  som er  meget  s imple i  s in  matemat ik ,  kan være med t i l  a t  skabe et  rum, hvor  kurs is ter  

med matemat ikvanskel igheder kan se s ig  se lv  som en leg i t im per i fer  de l tager og dermed se lv  

akt iv t  gå ind i  processen med at  lære  og der igennem være med t i l  a t  p ræge 

praks is fæl lesskabet .  Men det  er  v ig t ig t  a t  fo rs tå at  mater ia le t  a lene  gør det  ikke ,  da 

meningsforhandl ingen mel lem kurs is ter  og underv iser  gør at  de t  er  nødvendigt  a t  jus tere  hele 

t iden.  De øvelser ,  hvor  man er  f lere om en tav le  og hvor  man ef te r fø lgende går  rundt  og får  

insp i ra t ion f ra  de øvr ige tav ler  er  også tænkt  som værende fac i l i terende for  det  gens id ige  

engagement ,  skabelsen af  e t  fæl les  reperto i re  og fæl les v i rksomhed.   
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 3.04 DELKONKLUSION 

De t re  hovedkr i ter ier  for  underv is n ingsmater ia le t  er :  Mater ia le t  ska l  s tyrke sproget ,  ved at  

tage udgangspunkt  i  hverdagssproget  og langsomt bygge et  fagsprog op ,  gennem 

opmærksomhed på,  hvor  meget  s tøt te  der  er  i  konteksten og hvor  kogni t i v t  k rævende 

opgaverne er ,  mater ia le t  ska l  tage hensyn t i l  den  udfordr ing,  der  l igger  i  matemat ikkens duale 

natur ,  og der for  ska l  der  være fokus på både a t  arbejde med begreberne ,  som proces og 

objekt  ved at  fokusere førs t  på processen og dernæst  at  s ik re at  overgangen t i l  ob jekt iv iser ing 

f inder  s ted s idst  men ikke mindst  ska l  mater ia le t  fac i l i tere at  der  kan skabes et  

praks is fæl lesskab.  Særl ig t  for  VUC kurs is ter  ska l  man tage udgangspunkt  i  noget  a l lerede  

kendt ,  for  a t  s tyrke mot i vat ionen.  

Løsningen er  a t  s ta r te  med procesopgaver,  som er  kontekst  unders tø t tede,  ikke kogni t iv t  

k rævende og som akt iverer  dagl igdagssprog.  

Ved at  tage  udgangspunkt  i  rentefo rmlen  har  kurs is terne mul ighed for  a t  tage udgangspunkt  i  

noget  a l lerede kendt ,  hv i lket  bør s tyrke deres dr i vkraf t .  De øvelser ,  som mater ia le t  s tar te r  

med er  kendetegnet  ved at  de ikke er  kogni t iv t  k rævende,  da man b lot  b l i ver  bedt  om at  

kopiere,  hvad læreren l i ge har  præsenteret  og kurs is terne kan desuden hente s tøt te  i  f igurerne  

t i l  a t  fors tå  processen .  Samt id ig t  b l iver  dagl igdagssproget  akt iveret  ved a t  kurs is terne skal  

fork lare med deres  egne ord og i  så mange deta l jer ,  som mul ig t .  Disse øvelser  er  parbaseret  

og fører  natur l ig t  t i l  en samtale med en l iges inde t .  Samtalerne  g iver  mul ighed for  a t  udv ik le  

forskel l ige e lementer  f ra  praks is fæl lesskabet .  

I  tak t  med at  der  sker  en  øgning i  matemat ikverdenen,  som kurs is terne  b l iver  præsenteret  for  

fas tho ldes sammenhængen mel lem a l le  begreber  og dermed det  sprog,  som binder fors tåe lsen 

sammen.  Ved at  fas tho lde parøvelser  og tav leø velser  åbnes der  fo r  udbygning af  den enkel te  

kurs is ts  mul ighed for  a t  lære s ig  se lv  og resten af  k lassen i  matemat ik  sammenhæng og 

dermed udbygning af  p raks is fæl lesskabet .  Selv  om der i  mater ia le t  arbejdes meget  

f remskr ivn ingsfaktoren,  som objekt ,  så s l ippes processen a ldr ig .  Det te  g iver  f lere  mul ighed for  

a t  fors tå den duale natur ,  som bor i  matemat ikken.   

Underv isn ingsmater ia le t ,  i  den form de t  ses i  b i laget  er  mi t  bedste  bud på,  hvordan man 

underv iser  i  matemat ik  på HF C-n iveau,  når  man tager hensyn t i l  a t  dem der ska l  underv ises 

har  vanskel ig t  ved matemat ik   
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 4. MØDET MED VIRKELIGHEDEN OG HVAD 

SÅ? 
 

En t ing er  teor i ,  noget  andet  er  v i rke l ighed.  For  a t  be lyse det  t red je  underspørgsmål   

Hvad kan v i  lære a f  e t  underv isn ingsforsøg,  baseret  på det  særl ig t  udv ik lede 

underv isn ingsmater ia le?  ska l  mater ia le t  prøves af  på et  VUC matemat ik  C hold i  begyndelsen 

af  deres skoleår .  I  forb indelse med et  sådant  fo rsøg har  jeg g jo r t  mig nogle et iske  overve je lser  

i  forho ld t i l  de  kurs is ter  og de underv isere,  som er  akt ive i  det te  forsøg.  Jeg har  indhentet  

t i l ladelse hos de to  underv iseres nærmeste leder ,  t i l  a t  a fv ik le  fo rsøget .  Jeg har  indhentet  

t i l ladelse hos holdet ,  t i l  a t  de kan være med i  forsøget  og jeg har  gennem min behandl ing af  

data sørget  fo r  a t  a l le  kurs is ter  er  anonymiserede ,  og deres navne e r  va lgt  ude lukkende på 

baggrund af  deres køn ,  så v id t  jeg umiddelbar t  har  kunne konstatere det ,  og jeg har  indhentet  

t i l ladelse t i l  a t  navngive de to  underv isere,  idet  jeg mener at  d isse bør f remhæves for  deres 

akt ive medvi rken i  det te  forsøg.  Grupperne,  so m kurs is terne er  inddel t  i  e r  navngivet  i  forho ld 

t i l  den måde kurs is ter  og underv iser  har  navngivet  dem.  

 

Igennem mi t  v i rke ved HF&VUC Nord har  jeg mødt  to  underv isere ,  som jeg har  fået  t i l  a t  

a fprøve mater ia le t  på to  ho ld i  e f terå ret  2021.  Desværre så e r  fag fordel ingen  for  de to  lærere  

fa ldet  sådan ud at  den ene lærer  ikke skal  have k lasseunderv isn ing i  matemat ik  C i  det te  

ef terår ,  så  mater ia le t  b l i ver  kun afprøvet  på en k lasse.  Klassen har  t i l  huse i  Hjør r ing og er  en 

såkaldt  HF enkel t fagsk lasse,  hv i lket  v i l  s ige at  de kurs is ter ,  som kommer  t i l  matemat ik ,  ikke 

nødvendigv is  har  andre fag sammen .  Hver enkel t  e lev har  s i t  ege t  skema ud f ra  egne ønsker.  

Den k lassedynamik man kender f ra  eksempelv is  grundskolen er  der for  ikke a pr ior i  t i l  s tede.  

Nogle kurs is ter  v i l  møde op,  for  kun a t  have matemat ik  C,  andre  v i l  have  fu ld t  skema på 

skolen.  Midt  imel lem v i l  der  være kurs is ter ,  som tager nogle fag  i  e t  k lasserum og andre fag  

som f jernunderv isn ing.  For  a t  få  in format ioner ,  som jeg skal  brug e for  a t  be lyse t red je 

underspørgsmål ,  så er  det  nødvendigt  a t  tage s t i l l ing t i l  den v idenskabsteo r i  der  ska l  

anvendes.  Den v idenskabsteoret iske ramme er  Hermeneut ikken  og indenfor  denne ramme er  

det  kva l i ta t iv  metode.  Indenfor  kva l i ta t iv  metode  er  casestudiet ,  den t i l gang som anvendes .  

Jeg v i l  anvende observa t ion og in terv iew som k i lde t i l  in format ioner.   

 

 4.01 KVALITATIV METODE 

Den ramme, som min analysedel  centrerer  s ig  om, er  den kval i ta t ive metode  og i  denne ramme 

er  det  casestudiet  der  er  fokus .  Det te  afsn i t  gennemgår førs t  de  e lementer ,  som l igger  i  denne 

ramme og som er  re levante for  spec ia le t ,  dernæst  igangsættes der  en egent l ig  analyse  af  

casen.  I  analysen er  der  førs t  en gennemgang af  det  k lasserum, som underv isn ingen forgår  i  

og de kurs is ter ,  som er  i  k lassen.  Det te  for  a t  g ive for fors tåe lse for  de observat ioner og 

ræsonnementer ,  som jeg  udfører  på baggrund  af  in terv iews .  Analysen af  observat ioner og 

in terv iews er  inddel t  i  t re  hovedområder,  som fø lger  de temaer,  som blev grundlagt  i  

teor ide len og v iderebrag t  i  udv ik l ingen af  underv isn ingsmater ia le t .  De t  dre jer  s ig  om udv ik l ing 

af  sprogfærdigheder,  udv ik l ingen i  fors tåe lsen af  f remskr ivn ingsfaktoren,  som proces og objekt  

og i  hv i lket  omfang er  der  udv ik le t  e t  praks is fæl lesskab i  k lassen.  Da jeg  havde gennemført  

in terv iew,  meningskondenser ing og analysen var  det  tydel ig t  a t  der  var  meget  indhold,  som 

vedrør te  praks is fæl lesskaber og ikke særl ig  meget  der  vedrør te  sprog  og  

matemat ikvanskel igheder.  Derfor  e r  a fsn i t te t  med praks is fæl lesskaber meget  langt  og af  

læsehensyn så er  det  p laceret  s idst .     
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For  a t  ændre min fors tåe lseshor isont  i  forho ld t i l  hvordan underv isn ing t i l re t te lægges,  udføres 

en række in terv iews og observat ioner a f  en  k lasse,  som u nderv ises ef ter  mater ia le t .  Disse 

udføres i  rammen omkr ing kval i ta t ive metoder.   

I fø lge (Br inkmann & Tanggaard,  2015)  kan man i kke f inde en autor i ta t iv  def in i t ion på kval i ta t iv  

metode.  Det  man kan s ige,  det  er  a t  den kval i t a t ive metode s tår  i  kont rast  t i l  den kvant i ta t ive 

metode og dermed det  kvant i f icerbare.  Den kval i ta t ive metode  dækker over  f lere forskel l ige 

metoder,  såsom semist rukturerede in te rv iews ,  de l tager observat ioner  og  fokusgruppe 

in terv iews.  

”Man er  fx  optaget  a f  a t  beskr ive,  fors tå fo r to lke e l ler  dekonstruere  den 

menneskel ige er far ings kval i te ter ”  (Br inkmann & Tanggaard,  2015,  s .  13)  

 

Kval i ta t ive metoder a rbe jder  med data,  som ikke er  s t rukture rede,  der  kan optræde i  mange 

forskel l ige former:  tekster ,  som er  kendt  på forhånd ,  fo tos,  f i lm,  in terv iews.  Den kval i ta t ive 

metode har  ikke t i l  fo rmål  a t  skabe noget  målbar t  ud af  d isse data,  men at  for to lke og udtrykke 

i  e t  natur l ig t  sprog (Hammers ley,  2015b,  s .  552)  

Det ,  der  er  in te ressant ,  i  den kval i ta t ive metode er ,  hvordan mennesker tænker ,  fø ler ,  handler  

og b l iver  t i l  i  f o rskel l ige kontekster .  Der er  i fø lge  (Br inkmann & Tanggaard,  2015)  to  

hovedsynspunkter  på kval i ta t iv  metode.  Den der  s tår  i  kontrast  t i l  det  kva l i ta t ive,  som søger 

fæl les  s t ra teg ier  og s tandard iser inger,  for  a t  underbygge va l id i te ten af  den forskning der  

foregår.  Det te  s tår  over  en f r iere t i lgang,  som he le t iden s ig ter  mod a t  udv ik le  nye t i lgange og 

metoder.  I  det te  spec ia le ,  v i l  de metoder,  som anvendes være grundet  i  kendte teknikker  og 

tankegange og basere s ig  på de metoder der  ang ives i  (Br inkmann & Tanggaard,  2015) .  

 

(A)  CASESTUDIET  

Dette spec ia le  handle r  om at  udv ik le  et  underv isn ingsmater ia le ,  som kan  være med t i l  a t  

h jælpe kurs is ter  med matemat ikvanskel igheder.  Den måde,  som jeg ønsker at  be lyse det te  på 

er  gennem casestudie .  Det  er  ikke uproblemat isk  at  anvende denne metode ,  da den indeholder  

en række mul igheder fo r  fe j ls lu tn inger  (Karpatchof ,  2015) .  Den måde,  som Casen er  udvalgt  

på,  er  ikke systemat isk ,  og man kunne f rygte a t  denne k lasse havde nogle særl ige 

egenskaber,  som andre k lasser  ikke bes idder.  De observat ioner,  som jeg  laver ,  er  baseret  på 

at  jeg leder  e f ter  en ef fekt .  Jeg er  der for  ikke objekt iv  i  s in  rene form.  Man kan argumentere 

for  a t  det  ikke er  mul ig t  a t  genera l isere ud  f ra  e t  enkel t  t i l fælde.  Når metoden er  va lgt ,  sky ldes 

det  især at  det  genstandsfe l t ,  som jeg arbejder  med,  er  kurs is ter  med 

matemat ikvanskel igheder  som bl iver  underv is t  i  matemat ik  C.  Casen kommer ikke t i l  a t  s tå  

a lene,  da den indgår i  proces .  Casen b l iver  en del  a f  besvare lsen,  og l igger  tæt  op ad  den 

hermeneut iske t rad i t ion ,  hvor  man laver  de lundersøgelser ,  som sammen med s in  for fors tåe lse 

danner grund for  en s tør re fors tåe lse.  Indenfor  a rbejdet  med casen v i l  jeg arbejde med dels  

observat ion dels  in terv iew af  både kurs is ter  og underv iser ,  fokus v i l  der for  b l .a .  l igge på at  

den v iden,  som kommer igennem disse metoder ho ldes op imod h inanden.   

 

Opr indel ig t  var  der  to  underv isere,  men den ene  f ik  kun matemat ik  på f jernunderv isn ing .  

F jernunderv isn ing udgør  i  forho ld t i l  det te  mater ia le  for  mange benspænd,  det  er  ikke nemt at  

lave parøvelser  e l ler  øvelser  ved tav ler .  Der b l iver  der for  kun et  ho ld,  som jeg kommer t i l  a t  

fø lge.  Holde t  er  va lg t ,  fo rd i  det  var  mul ig t .  Den underv iser ,  som skal  a fprøve mater ia le t ,  

kender jeg f ra  mi t  v i rke på HF&VUC nor d,  hvor  jeg var  ansat  f ra  2017 -2020.  Vi  var  ikke ansat  

samme sted,  jeg var  i  Freder ikshavn og underv iseren er  t i lknyt te t  Hjørr ing.  Vi  havde dog f lere 

le j l igheder t i l  a t  udveks le  er far inger  og det  var  mi t  indt ryk  at  de in tent ioner,  som jeg har  med 

mater ia le t  kan uden p roblemer implementeres i  hendes underv isn ing .   
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Forud for  igangsætning af  underv isn ingen har  jeg haf t  møde med de to  underv isere (De kender 

førs t  deres skema i  august)  i  jun i  måned.  Her b lev mine ideer præsenteret .  Her  har  der  været  

mul ighed for  a t  komme med kommentarer  og deres input  omkr ing b l .a .  des ign er  b levet  

indarbejdet .  Referat  a f  mødet  f indes i  (Bi lag 5 s .  37) .  Underv isn ingsmater ia le t  er  så ledes 

udtryk  for  f le re gennemarbejdninger.  Dermed sp i l ler  t i lb l ive lse n ind i  den hermeneut iske 

tankegang om at  v iden udv ik ler  s ig  gennem gentagne procesesser af  fo r fors tåe lse,  som 

sammen med for to lkn inger  af  de le af  mater ia le t  b l iver  t i l  nye fors tåe lser  a f  he lheden  

 

Observation  

Observat ionen skal  sammen med in terv iews være med t i l  a t  g ive s tyrke t i l  min analyse og 

senere eventuel le  konk lus ioner,  idet  observat ioner,  som understøt tes in terv iew,  g iver  s tørre 

va l id i te t .  Når man anvender forskel l ige t i lgange,  kan det  også være med t i l  a t  komplementere 

den v iden man får  (Freder iksen,  2015,  s .  200) .   

Jeg har  va lgt  a t  have  to  observat ioner a f  k lassen .  Den førs te observat ion ,  er  samme dag,  som 

k lassen skal  in t roduceres for  underv isn ingsfor løbet ,  den anden observat ion er  

underv isn ingsfor løbets  s idste dag.  Disse e r  va lgt  ud f ra  en idé om at  de n førs te observat ion 

kan g ive nogle overordnede ideer om, hvordan k lassen er  som helhed ,  hvordan fungerer  

læreren og hvordan fungerer  kurs is terne  i  samspi l .  Desuden kan jeg se ,  hv is  der  er  noget  

fundamenta l t  ga l t  med mi t  mater ia le ,  som kræver  min opmærksomhed,  desuden g iver  det  mig 

mul ighed for  a t  se om der er  noget  jeg skal  have særl ig t  ø je  fo r  ved den  anden observat ion .  

Det  andet  va lg  er  fo r  a t  observere det  endel ige  resul ta t  a f  underv isn ings mater ia le t .  

 

I  forb indelse med observat ion er  det  hens igtsmæssigt  a t  føre en  observat ions log,  som 

beskrevet  i  (Bjørndal ,  2013,  s .  72) .   

Den førs te  observat ion b lev der  anvendt  ust ruktu reret  log (Bjørndal ,  2013 ,  s .  73) ,  hv i lket  v i l  

s ige at  a l t ,  hvad der  umiddelbar t  b lev observeret ,  b lev nedfældet ,  hvem der var  aktøre r  i  

observat ionen  og der  b lev reg is t reret  t idspunkt  for  observat ionen.  Fordelen ved denne type af  

observat ion,  er  a t  man i kke er  bundet  a f  fas te temaer og at  det  er  nemmere at  være åben for  

indt ryk .  

 

Ved anden observat ion  anvendes en mere s t ruktureret  logning ,  ka ldet  temat isk  log (Bjørndal ,  

2013,  s .  74)  Her no teres ,  som ovenfor ,  men der foruden noteres der  hv is  det  der  observeres,  

har  særl ig  re levans for  spec ia le t .   

Den anden observa t ion er  der ,  hvor  ho ldet  a rbejder  med Post - i t  opgaven.   

 

Her ska l  kurs is terne ,  i  p ar ,  v ise at  de har  dannet  s ig  et  overb l ik  over  a l t  det  der  er  

gennemgået  f rem t i l  denne opgave.  Øvelsen løses ved at  kurs is terne udfy lder  ovenstående 
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skema med så meget  tekst  som mul ig t .  Dernæst  ska l  e leverne rundt  t i l  de øvr iges tav ler ,  for  a t  

få  e t  indt ryk  af ,  hvordan andre løser  samme opgave.   

Ved denne observat ion  er  der  er  række spørgsmål ,  som jeg sætter  fokus  på.  Sproge t ,  som er  

e t  hovedtema ved det te  spec ia le .  I  hv i lket  omfang har  kurs is terne taget  fagsprog t i l  s ig  og i  

hv i lket  omfang er  de i  s tand t i l  a t  beskr ive sammenhænge fag l ig t  kor rekt .  Praks is fæl lesskabet ,  

som er  e t  andet  hovedtema. I  hv i lket  omfang benyt ter  kurs is terne s ig  a f  a t  de indgår i  e t  

fæl lesskab,  som det  er  mul ig t  a t  hente v iden f ra .  El ler  sagt  på en anden måde,  det  er  ikke kun 

læreren,  som er  ressourceperson.  Sidst  men ikke mindst ,  i  hv i lket  omfang har  de t i legne t  s ig  

det  fag l ige omkr ing renteformlen og de fo rskel l ige repræsentat ioner .   

 

Interview  

Benyt te lsen af  in te rv iew som kval i ta t iv  metode udføres for  a t  få  inds igt  i  menneskers  

op levelser .  Det  er  v ig t ig t  a t  f remhæve at   

Det,  som for tæl les,  v i l  a l t id  være konstrueret  i  den samtale in te rakt ion,  som 

in terv iewet  udgør.  Målet  med et  in terv iewstudie er  så ledes mere præcis t  a t  

komme så tæt som mul ig t  på in terv iewpersonens oplevelser  og i  s ids te ende at  

formule re et  kohærent  o g teoret isk  ve l in formeret  t red jepersonsperspekt iv  på 

oplevelsen i  en eventuel  skr i f t l ig  rapport  (Br inkmann & Tanggaard,  2015a,  s .  31)   

 

Der er  så ledes fare r  ved  at  udføre  et  in terv iew ,  b l .a .  ford i  den  s i tuat ion,  hvor  der  hentes 

in format ioner f ra ,  ikke e r  fu ldstændig uhi ldet .  For  a t  s ik re at  de resul ta te r ,  som f remkommer  

ikke bare sky ldes at  dem der in terv iewes,  gerne  v i l  være f l inke,  så er  der  behov for  a t  få  v iden 

om mater ia le t  f ra  f lere personer og f ra  såvel  underv isere og kurs is ter .  I fø lge (Br inkmann & 

Tanggaard,  2015a,  s .  34)  kan in terv iews bef inde s ig  på et  kont inuum f ra  det  re la t iv t  

us t rukturerede in terv iew,  med få  p lan lagte spørgsmål  -  t i l  det  he l t  s t ramt s t rukturerede,  som 

det  eksempelv is  kendes f ra  Gal lup.  De t  ust ruktu rerede in terv iew,  kræver  at  den der  

in terv iewer har  s tor  inds igt  i  metode n og kan guide samtalen.  Den s t ramt  s tyrede egner s ig  

bedst ,  hv is  man har  mange,  som skal  in terv iewes .   

T i l  den mere uer farne in terv iewer,  som ikke har  så meget  t id ,  f indes der  Det  semist rukture l le  

in terv iew.  Denne in te rv iewform anvendes i  de t te  spec ia le .  

 

Det semistrukturerede interview  

Først  og f remmest  er  de t  v ig t ig t  a t  v ide,  hvad man ønsker at  v ide noget  om og dernæst  

overve je hvordan denne v iden så opnås.  Det  anbefa les at  man i  denne fo rm for  in te rv iew 

temat iserer  s ine spørgsmål .  Da et  in terv iew a ldr ig  kan betragtes,  som værende fu ldstændigt  

neutra l t ,  e r  det  v ig t ig t  fo r  in terv ieweren at  t i lgå in terv iewet  med e t  åbent  s ind ,  så ledes at  

in formanten kan udt rykke s ig  med egne ord  (Br inkmann & Tanggaard,  2015a,  s .  34) .  Et  

semist ruktureret  in te rv iew udføres på baggrund  af  en in terv iewguide,  som kan være mere e l ler  

mindre deta l jeret .  Hv is  man laver  en in terv iewguide ,  skabes der  e t  overb l ik  over ,  hv i lke de le af  

ens pro jekt  man v i l  sætte fokus på og hv i lke spørgsmål ,  det te  af føder.  I fø lge  (Br inkmann & 

Tanggaard,  2015a)   er  det  v ig t ig t  a t  adsk i l le ,  hvad de ka lder  for  Forskningsspørgsmål  og 

egent l ige in terv iewspørgsmål ,  idet  forskningsspørgsmål  ikke a l t id  g iver  mening for  den der  

ska l  in terv iewes.  Jeg har  ikke va lgt  a t  inddele i  forskningsspørgsmål ,  men inddel t  i  emner ,  

som knyt ter  s ig  t i l  de fo rskningsspørgsmål ,  jeg s t i l le r .   

In terv iewspørgsmål  bør formuleres mundret te .  (Br inkmann & Tanggaard,  2015a,  s .  41)  

kategor iserer  in terv iewespørgsmål ,  så ledes at  den der  in terv iewes guides igennem 

in terv iewet .  De ind ledende spørgsmål  kan være af  typen ”  Kan du s ige noget  om… ”  e l le r  

”Hvordan oplevede du…” Dette g iver  den in te rv iewede mul ighed fo r  a t  fo r tæl le  om konkrete  

ep isoder i  s i t  l iv ,  og de t  a t  for tæl le  i  narrat ive r  er  genere l t  le t .   
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Dernæst  kan der  være opfølgende spørgsmål ,  som har t i l  formål  a t  uddybe forskel l ige aspekter  

a f  det  den in te rv iewede for tæl ler ,  som har re levans for  pro jektet .  Når man gerne v i l  v idere,  f ra  

det  ind ledende spørgsmål  anvendes s t rukturerende spørgsmål ,  som kunne formuleres som ”Nu 

v i l  jeg gerne tage e t  andet  emne op…” Nogle spørgsmål  kan have t i l  formål  a t  få  præcisere t  

e l ler  bekræftet  a t  man har  fors tået  noget ,  d isse ka lder  (Br inkmann & Tanggaard,  2015a)  

for to lkende spørgsmål .   

I  det te  spec ia le  v i l  der  være to  former for  in terv iew.  Den førs te  type  af  in terv iew,  de t  med 

Cami l la  v i l  (Kvale & Br inkmann,  2015,  s .  201)  ka lde et  for  El i te in te rv iew.  Cami l la  er  en e r faren  

underv iser ,  med s tor  inds igt  i ,  hvad der  v i rke r  og  hvad der  ikke v i rker  i  en matemat ik  C k lasse.  

Hun har  i  mange år  underv is t  mange forskel l ige hold og har  arbejdet  med at  udv ik le  

underv isn ing i  mange år .   

Den anden type af  in terv iew ka ldes af  (Kvale & Br inkmann,  2015,  s .  204)  for  

fokusgruppeinterv iew.  I  ovennævnte type af  in te rv iew skr iver  (Kvale & Br inkmann,  2015)  at  det  

typ isk  v i l  bestå af  6 -10 personer.  Det  f inder  jeg i  denne sammenhæng ikke hens igtsmæssigt .  

Det  anta l  e r  for  s tor t ,  i  min opt ik ,  t i l  a t  der  b l ive r  t i ls t rækkel ig  p lads t i l  den enkel tes 

re f leks ioner og det  er  fo r  svært  a t  få  en dynamik  mel lem kurs is terne t i l  a t  fungere,  hv is  der  er  

for  mange i  gruppen.  I  fokusgruppeinterv iew ska l  in terv ieweren fac i l i tere  en d iskuss ion ,  hvor  

a l le  får  mul ighed fo r  a t  b idrage med s i t  synspunkt  og det  er  v ig t ig t  a t  unders t rege at  de t  ikke 

er  e t  mål  a t  der  opnås enighed,  b landt  de in terv iewede .  Udfordr ingen ved denne type af  

in terv iew kan være  at  s tyre de d iskuss ioner,  som opstår .  (Kvale  & Br inkmann,  2015,  s .  206)  

 

B i lag 1 og 2  e r  de in te rv ieweguides,  som jeg har  anvendt  t i l  de in te rv iews der  er  udfør t  i  

forb indelse med det te  spec ia le ,  t i l  såvel  e l i te in te rv iew og fokusgruppeinterv iew .   

 

Transskript ion  af  interview 

Al le  in terv iews  er  optaget ,  og fore l igger  så ledes  d ig i ta l t .  Når der  er  udfør t  in terv iews,  er  d isse 

b levet  t ransskr iberet ,  med henbl ik  på analyse.  I  denne oversætte lse f ra  samtale t i l  tekst ,  v i l  

der  natur l ig t  være et  tab ,  idet  eksempelv is  kropssprog og  ændr inger i  tonen ikke umiddelbar t  

kan oversættes t i l  tekst  (Br inkmann & Tanggaard ,  2015a,  s .  43) .  For  a t  det te  tab ikke skal  

være for  s tor t ,  har  jeg gennem al le  in terv iew brugt  a t  skr ive det  nonverbale ned,  i  det  omfang 

det  var  mul ig t  og t iden t i l lod det .  De t  er  mig se lv ,  som har udfør t  t ransskr ip t ionen,  og i  det  

omfang at  jeg har  husket  de input ,  som jeg har  i kke har  fået  note ret ,  så er  de kommet med i  

t ransskr ip t ionen.  Transskr iber ingen er  udfør t  e f ter  fø lgende guide .  

 

•  Mol ly ,  Susanne,  Jane og  Hanne fo r  kurs is ter ,  som bl iver  in terv iewet  

•  Cami l la  for  lærer  

•  PK for  mig.  

•  Der anvendes l in jesk i f t ,  når  der  sk i f tes  mel lem personer .   

•  Hv is  der  ændr inger i  s temmele je,  e l ler  der  b l ive r  gr inet ,  e l le r  l ignende v i l  det te  b l ive 

anfør t  i  pa rentes  

 

Analysestrategi  

Når der  er  lavet  en t ransskr ip t ion af  de in te rv iew,  som jeg har  fore taget ,  ska l  mater ia le t  

analyseres.  Analysen har  t i l  formål  a t  bryde in terv iewet  ned i  mindre dele ,  for  deref ter  a t  lave 

sammenfatn inger i  forho ld t i l  underspørgsmål  der  er  t i l  p rob lemformuler ingen.  Det  e r  s jældent  

a t  det  er  mul ig t  a t  være fu ldstændig åben omkr ing de konk lus ioner,  som dannes i  denne del  a f  

pro jektet ,  som det  t id l igere har  være t  nævnt ,  så v i l  såvel  in terv iew,  som analyse bære præg af  

en for fors tåe lse  for  emnet  og der fo r  v i l  de to lkn inger,  som kommer i  analysedelen være under 

indf lydelse af  de konk lus ioner,  som jeg har  dannet  t id l igere i  pro jektet .   
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” Ideel t  set  fo rberedes analysen a l lerede i  des ignfasen af  in terv iewpro jektet ,  hvor  

det  er  v ig t ig t  a t  udforme pro jektet  så ledes,  a t  man får  e t  mater ia le ,  der  er  

re levant  i  forho ld t i l  de analysestrateg ier ,  man ønsker at  anvende ”  (Br inkmann & 

Tanggaard,  2015a,  s .  45)  

 

Det er  natur l igv is  far l i g t  a t  lægge s ig  fast  på en konk lus ion,  før  in terv iewet  er  udfør t ,  men de t  

er  i  den hermeneut iske t rad i t ion en grund sten at  man arbejder  med en for fors tåe lse,  som 

mul iggør en to lkn ing .  I  analysen er  det  v ig t ig t  a t  f remhæve udta le lser  som understøt ter  

teor ien,  men det  er  også  v ig t ig t  a t  f inde  de s teder,  hvor  teor ien udfo rdres ,  l igesom de  dele af  

in terv iewene,  som giver  an ledning t i l  modstr idende in format ioner .   

 

Analysen af  in terv iewene har  fu lg t  e t  mønster ,  hvor  jeg førs t  ly t tede båndet  igennem, hvor  jeg  

noterede,  de tanker,  som umiddelbar t  t råd te f rem i  forhold t i l  de t  jeg undersøger.  Dernæst  har  

jeg t ransskr iberet .  Ef te r  endt  t ransskr iber ing  har  jeg inddel t  i  temaer ,  som jeg i  teor ia fsn i t te t  

har  sat  fokus på.  Resul ta tet  a f  denne p roces kan f indes i  (Bi lag  4)  som  indeholder  

meningskondenser ingen af  såvel  in terv iew med kurs is ter ,  som in terv iew med Cami l la .   

 

 4.02 ANALYSE 

På baggrund a f  den indsamlede empir i  a f  underv isn ingen og den ef te r fø lgende 

meningskondenser ing (B i lag 2,3 og 4)  er  nedenstående en saml ing af  fo rskel l ige temat ikker ,  

som der igennem er  kommet t i l  udt ry k ,  ved at  ho lde empir ien op imod de teoret iske 

overve je lser ,  som jeg har  g jor t  inden  igangsætning af  underv isn ingen.  Det  er  v ig t ig t  a t  

unders t rege at  de forske l l ige temat ikker  ikke skal  ses iso leret ,  men skal  fors tås  

sammenhængende.  Inden se lve analysen,  har  jeg va lgt  a t  lave en in t rodukt ion t i l  k lassen og 

k lasserummet,  for  bedre  at  kunne g ive en fo rs tåe lse for ,  de temat ikker ,  som jeg t rækker f rem.  

Heref te r  har  jeg  samlet  de in format ioner ,  som jeg har  samlet  i  t re  temaer ,  som fø lger  temaerne 

f ra  kapi te l  2  og  3,  med udv ik l ing af  sprog,  overkomme matemat ikvanskel igheder og dannelsen 

af  praks is fæl lesskaber.  Sidst  i  a fsn i t te t  har  jeg samlet  de bud,  som jeg har  fået  på,  hvordan 

mater ia le t  ska l  v idereudv ik les.   

 

(A)  KLASSEN OG KLASSERUMMET  

Inden se lve analysen,  v i l  jeg gerne fo rsøge at  beskr ive det  mi l jø ,  som underv isn ingen foregår  i  

og den ramme, som kurs is terne har  skabt ,  ve l  v idende at  den ikke kan være fy ldestgørende .   
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Klassen,  som jeg observerer ,  b l iver  underv is t  i  e t  loka le,  som er  sat  op  i  en hestesko,  med 

borde i  midte.  Åbningen i  hesteskoen vender op mod den tav le ,  hvor  Cami l la  gennemgår  det  

s to f ,  som de skal  arbejde med.  I  den førs te lek t ion,  som jeg observerer ,  er  der  en del  par  

øvelser ,  som kurs is terne  skal  lave sammen med den de s idder ved s iden af .  I  den s idste 

lek t ion,  som jeg observerer ,  er  der  opståe t  nogle  mønstre,  enten i  forho ld  t i l  a t  de a rbejder  

sammen i  nogle små grupper,  e l ler  a t  de ikke arbejder  sammen.  Det  mønster  har  jeg forsøgt  a t  

i l lus t rere ved ovenstående tegning.  Kurs is terne f ly t ter  l id t  p ladser ,  f ra  førs te observat ion t i l  

anden observat ion .  Hvor  det te  er  sket ,  har  jeg v is t ,  hvor  kurs is ten sad t i l  anden observat ion.  

De grønne kasser repræsenterer  borde,  hvor  der  kan s idde to  kurs is ter .  T i l  anden observat ion 

er  der  tydel igv is  opstået  nogle samarbejdscentre .  Disse er  f remhævet  med kasser,  som jeg  

også har  g ivet  navne  og farver .  Disse navne udspr inger a f  de  samtaler ,  som jeg har  haf t  med 

underv iseren og in te rv iewgruppen  og  er  der for  ikke på nogen måde udtryk  for  andet ,  end den 

beskr ive lse,  som kurs is terne e l ler  underv iseren har  g ivet .  Der er  så lede s ikke ta le  om nogen 

t i l læggelse af  værdi  e l le r  egenskab i  navnene.    

 

Gruppen med dygtige  tosprogl ige og svage danskere.   

Denne gruppe er  kendetegnet  ved at  de to  tosprogl ige har  en meget  s tor  fag l ighed.  De havde 

fakt isk  fu ldstændig s tyr  på renteformlen  t i l  den førs te lek t ion,  jeg observerede.  Morten t i l  

gengæld betegnes af  Cami l la ,  som svag og Agnete er  s tar te t  re t  sent  på ho ldet ,  så hun 

mangler  også en del .  Sammen står  de s tærkt ,  idet  Cami l la  kan se at  de s tærke herrer ,  får  

masser af  sproginput  f ra  de sv agere danskere.  

 

De dygt ige drenge og Anne -Merethe.  

Der er  t re  d renge og Anne-Merethe.  Drengene har  fu ldstændig s tyr  på matemat ikken og har  

der foruden masser a f  overskud t i l  a t  h jælpe Anne -Merethe,  som v i rke l ig  kæmper med 

matemat ikken.  Drengene h jælper  på sk i f t  Anne -Merethe med s tor t  set  a l t  matemat ik .  Anne -

Merethe er  f ly t te t  l id t  rundt  i  k lassen,  for  a t  f inde nogen hun kan arbejde  sammen med og ikke 

mindst  kan h jælpe hende.   

 

Drenge gruppen.  

Her s idder der  en f lok  drenge,  som løst  indgår i  samarbejde med gruppen ovenfor .  Gruppen er  

ikke behandlet  særsk i l t  i  mater ia le t .   
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Enkelt  personer  

Desuden s idder der  en del  kurs is ter ,  som v i rker  i so lerede.  Cami l la  o mta ler  f lere a f  dem som 

havende et  s tor t  f ravær .  I  denne gruppe er  også Bjørn,  som kæmper meget  med det  soc ia le  og 

som bestemt ikke bryder  s ig  om samarbejdsøvelser .  Cami l la  har  haf t  f lere  samtaler  med Bjørn 

om, hvordan han kan indgå i  samarbejde med de øvr ige i  k lassen.  Når der  ska l  arbejdes ved 

tav ler ,  så samler  Cami l la  kurs is ter  f ra  denne gruppe ,  t i l  a t  gå sammen om en tav le .   

 

Interviewgruppen.  

De f i re  p iger ,  har  fundet  ud af  a t  de  sv inger r ig t ig  godt  sammen og når  de udfo lder  s ig  ved 

tav lerne,  udgør  de nærmest  en helhed,  hvor  de supplerer  h inanden r ig t ig  godt .  Udover  

fæl lesskabet  i  matemat ikken har  de også ca.  samme a lder  og de har  der for  også en del  soc ia l t  

t i l fæl les .  To af  p igerne har  desuden fundet  sammen i  e t  andet  fag,  som de har  sammen.  Jeg 

opfat ter  dem som havende samme a lder ,  omkr ing 25 år  og f lere af  dem har små børn.  De har  

meget  forskel l ige forudsætninger for  a t  være i  k lassen.  Mol ly  har  en håndværkerudda nnelse og 

v i l  være ark i tek t .  Hun har  det  OK med matemat ik  som hun udtrykker  det  (Bi lag 2 s .2) .  Jane har  

gået  på STX i  e t  å r ,  så hun har  været  igennem C -niveau en gang før ,  og hun bruger en  del  t id  

på at  re f lek te re over  den  underv isn ing hun har  fået  på VUC og den der  var  på STX. Hanne er  

meget  svag matemat isk  og meget  bev idst  om det .  Hun t ror  hun er  dumpet  i  matemat ik  i  

fo lkeskolen  og har  der fo r  va lg t  a t  fø lge et  b rush-up kursus på VUC inden HF.  Susanne har  ha f t  

14 matemat ik lærere i  fo l keskolen og har  som Hanne der for  fu ld t  e t  forberedende kursus  inden 

hun har  meldt  s ig  t i l  HF matemat ik .  På det te  kursus var  der  mange t ing,  som fa ld t  på p lads for  

Susanne.   

 

Underv iseren .  

Når man observerer  Cami l la ,  som underv iser ,  så kan man se at  hun a rbejder  med k lassen på  

mange p laner.  Ikke bare  med at  få  s in  egen underv isn ing t i l  a t  fungere.  For  Cami l la  handler  

det  om den enkel te .  T i l  den førs te lek t ion ,  som jeg observerer ,  hv i lket  er  k lassen anden 

lek t ion,  så har  Cami l la  næsten s tyr  på a l le  navne og hun bruger navnene ak t iv t ,  for  a t  skabe 

en nærhed fo r  kurs is terne  (Bi lag 4.1  s .22) .  Når hun går  rundt  i  loka let ,  så  er  hun smånynnende 

og det  er  tydel ig t  a t  hun skaber en hyggel ig  s temning,  ved s in  adfærd.  Når der  opstå r  små 

samtaler  om andet  end matemat ik ,  så inddrager  hun hu r t ig t  s ig  se lv  som bi l lede på at  noge t  

kan være svært .  På  et  t i dspunkt  ta ler  ho ldet  om rygeforbud,  og  se lv  om Cami l la  ikke er  ryger ,  

så for tæl ler  hun  om dengang hun forsøgte  at  s toppe med at  dr ikke Cola .  Hun er  fu ldstændig 

bev idst  om s ine v i rkemid ler ,  når  hun  skal  gennemgå noget  ved tav len.  Hun ved,  hvordan 

hendes tav le  udv ik ler  s ig  igennem en lek t ion,  så ledes at  a l le  po inter  s tår  på tav len ef te r  en 

lek t ion.  Hun e r  dygt ig  t i l  a t  få  ro  og fokus i  k lassen og hende s måde at  samtale på er  meget  

anerkendende.  Hun forsøger at  g ive kurs is te rne overb l ik  over  lek t ionen,  med tydel ige mål ,  og 

hun arbejder  bev idst  med at  inv i tere kurs is te r  med f ravær ind i  k lasserummet,  når  de kommer 

t i lbage,  gennem ink luderende akt iv i te ter .  Når man ser  Cami l las  fo rberede lse,  så er  der  ingen 

tv iv l  hos mig om at  her  e r  der  ta le  om en f remragende underv iser .  

 

For  mig tegner  der  s ig  e t  b i l lede af  e t  meget  sammensat  ho ld,  på den måde afspej ler  den f in t ,  

hvordan et  VUC hold ser  ud.  Der  er  kurs is te r ,  som har meget  f ravær og som derfor  ikke fo rmår 

at  indgå i  samarbejde med de mere s tab i le .  Der kurs is ter ,  for  hvem selve matemat ikken er  en 

kæmpe udfordr ing og der  er  kurs is ter ,  som har fu ldstændig s tyr  på ren te formlen.  Kurs is terne 

kommer t i l  VUC af  v id t  forskel l ige årsager og med meget  forskel l ige fo rudsætninger.  I  de t te  

rum formår Cami l la  for  de f les te at  skabe en t ryg  base,  som s ikrer  a t  de  hver  især  kan udv ik le  

s ig  fag l ig t .   
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Analysen af  in terv iews og observat ioner e r  grupperet  i  3  de le.  De to  førs te de le ,  om 

matemat ikvanskel igheder og sproget  e r  re la t iv t  kor te .  De t  hænger  sammen med at  det  b lev 

tydel ig t  for  mig at  mange af  de mål ,  der  er  sat  med underv isn ingen ,  er  b levet  opfy ld t .  I  hver t  

fa ld ,  hvad jeg kunne observere og det  der  kom f rem i  begge in terv iews.  Samt id ig  b lev det  k lar t  

for  mig at  der  i  det  fore l iggende mater ia le  lå  mange observat ioner,  som re la terede s ig  t i l  

praks is fæl lesskabet .  Jeg har  der fo r  va lg t  a t  fokusere en s tor  de l  a f  analysen på 

praks is fæl lesskabet  med de mange v ink ler  det  indebærer .  Ef ter  behandl ing af  de t re  

hovedområder har  jeg desuden nogle overve je lser  over ,  hvordan mater ia le t  kan opt imeres ud 

f ra  de in te rv iews,  som jeg har  haf t .   

(B)  OVERKOMME MATEMATIKVANSKELIGHEDER.  

I fø lge Sfa rd,  så er  en af  de s tore hurd le r  i  t i legne lsen af  matemat ik  a t  matemat iske begreber 

indeholder både en proces komponent  og et  ob jekt  komponent .  Og det  er  i  arbe jdet  med 

fors tåe lsen af  det te ,  a t  man kan lave underv isn ing,  som understøt te r  begge begreber og 

dermed øger lær ingen hos dem der har  de t  vanskel ig t  med matemat ik .  

Det  centra le  i  det te  for løb har  været  behandl ingen af  f remskr ivn ingsfakto ren og hvordan den 

indgår i  rente formlen,  men også at  den opt ræder  i  mange andre sammenhænge,  som objekt .  

Sfard påpeger at  man skal  s tar te  med at  fors tå p rocessen og at  det te  understøt tes bedst  ved 

b i l leder .  I  in te rv iewgruppen var  det  der for  de t  ind ledende spørgsmål ,  som skul le  besvares.  

Hvordan v i rker  de 3 c i rk ler? I  In te rv iewgruppen e r  der  ingen tv iv l  om at  b i l ledet  har  været  med 

t i l  a t  skabe en s tærk fors tåe lse af ,  hvordan man går  f ra  renten i  p rocent  t i l  

f remskr ivn ingsfaktor .  Hanne udta ler :  

Al tså det  her  med at  v i  har  de her  c i rk ler  der  og der  er  de her  fa rver ,  så man 

fors tår  a t  de her  t re  t ing  hører  sammen.  Det  g jorde v i rke l ig  meget .  L ige p ludsel ig ,  

så kunne jeg bare fo rs tå  det .  De t  er  he l t  under l ig t .  … Al tså jeg var  he l t  los t  t i l  a t  

begynde med,  men nu fo rs tår  jeg det  he le (Hanne,  Bi lag 3.1 s .  13) .  

 

At  benyt te  de t  v isuel le  t i l  a t  u nders tøt te  lær ingen konf i rmeres af  Cami l la ,  som ref lek terer  over  

underv isn ingen,  gennem bl .a .  a t  de førs te tanker  hun havde,  var  a t  det  var  lang t id  a t  bruge på  

de enkel tde le,  som underv isn ingsmater ia le t  er  de l t  op af .  Men a t  hun også er  opmærksom på 

at  det  v isuel le  har  v i rke l ig  s tyrket  e levernes fo rs tåe lse for  de udregninger,  der  ska l  udføres.   

Ford i  den her  måde at  lave et  graf isk  b i l lede på ,  når  man går  f ra  ren ten i  procent  

t i l  f remskr ivn ingsfaktoren,  fak t isk  v i rker  v i rke l ig  godt .  At  have  brugt  noget  krudt  

er  godt  g ivet  ud .  Den måde at  sætte det  op på.  Det  var  der  r ig t ig  mange der  f ik  

succes med.  (Cami l la ,  B i lag 3.2 18)  

 

Ikke a lene s tøt ter  det  ind lær ingen,  i fø lge  Cami l la .  Det  e r  også med t i l  a t  hun ef ter fø lgende,  

når  hun ser  kurs is te r  lave fe j l ,  er  i  s tand t i l  a t  re ferere t i l  f i guren og der igennem skabe 

fors tåe lse hos kurs is ten om fe j len.   

 

For  a t  fo rs tå begrebe t  f remskr ivn ingsfaktor ,  som objekt ,  så er  de t  nødvendigt  a t  anvende det ,  

som objekt .  I fø lge Sfard er  det  ikke sådan at  ob jekt iv iser ingen a f  e t  begreb nødvendigv is  

kommer af  a t  man begynder at  bruge  det  som objekt ,  men man er  ind imel lem nødt  t i l  a t  vende 

t i lbage t i l  processen,  før  ob jekt iv iser ingen f inder  s ted,  der fo r  er  e t  a f  de centra le  spørgsmål  i  

spec ia le t  også om denne objekt iv iser ing ha r  fundet  s ted.  I  fo rb indelse med in terv iewet  med 

kurs is terne,  så er  de gået  i  gang med den eksponent ie l le  funkt ion og de  egenskaber den har ,  

de er  der fo r  i  s tand t i l  a t  re f lek tere over  ob jekt iv i ser ingen.  Ju l ie  beskr iver  overgangen som:  

 Man fø le r  næsten ikke a t  man har  sk i f te t  emne (Bi lag 3.1 s .  13)  

 

Og hun fo r tsætter ,  med at  re f lek tere  over  den underv isn ing,  som de er  i  gang med nu.  
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Ja og man s ta r ter  sådan ikke bare på bar  bund,  og nu har  jeg ha f t  matemat ik  fø r  

og der  havde v i  overhovedet  ikke kobl ingen f r a  eksponent ia lvækst  t i l  

rentesregningen.  Så jeg har  s le t  ikke tænkt  den sammenhæng.  Men nu  g iver  det  

enormt  god mening (Jane,  Bi lag 3.1 s .  14)  

 

Der er  a l tså noget  der  tyder  på at  den  s tærke s t i l ladser ing af  processen har  sat  de 

in terv iewede kurs is te r  t i l  a t  fors tå ob jektet  f remskr ivn ingsfaktoren.  Placer ingen af  in te rv iew 

med Cami l la  gør de t  ikke mul ig t  a t  få  lærerref lek t ioner  på denne del .   

(C)  AKTIVERING AF SPROGET  

For Cummins er  det  en forudsætning hos den lærende at  de t  sprogbrug man har  i  dagl igdagen,  

får  en fo rb indelse med det  sprog,  som skal  ta les,  når  man skal  arbejde akademisk,  og som her 

arbejde med fagbegreber.  I  observat ionen af  den  førs te lek t ion var  det  tydel ig t  a t  mange 

kurs is ter  havde en v is  fo rs tåe lse for  mange a f  de  begreber,  som indgår i  behand l ingen af  

renteformlen.  Det te  ses b l .a .  a f  de gange,  hvor  Cami l la  samler  op på opgaver,  hvor  hun beder 

kurs is ter  fork lare ,  hvordan de har  bestemt løsninger.  Her bruger de f l i t t i g t  de fagudt ryk ,  som 

hører  t i l  opgaverne (Bi lag 4.1 s .  24 k l .  14 :10) .   

For  Cummins er  det  v ig t ig t  a t  have s tor  s tøt te  i  den kontekst ,  som man arbejder  med,  når  man 

skal  s tar te  på re jsen med at  f ly t te  s i t  sp rog.  Her b l iver  både det  a t  man ta ler  og de f igu rer ,  

som er  b levet  in t roduceret  t i l  opfat te t  som kontekst  s tøt tende.  De opgaver,  som kurs is terne få r  

i  den førs te lek t ion,  er  ikke særl ig  kogni t iv t  k rævende og de er  kon tekstunderstøt tende.  

Cami l la  bemærker også at  hendes førs te  tanke omkr ing mater ia le t  var  a t  der  b lev brugt  r ige l ig  

med t id  på de ind ledende opgaver,  men samt id ig  også a t  d isse førs te  opgaver afg jor t  va r  med 

t i l  a t  s ik re at  for løbet  b lev en succes (b i lag 3.2 s .  18) .  Man kunne der for  le t  få  den tanke,  a t  

det  her  mestre r  kurs is terne t i l  fu lde og man der fo r  v i l  vælge at  sætte tempoet  i  ve j re t .  Men 

som Cami l la  gør opmærksom p å,  så b l iver  mange kurs is ter  us ikre og kan  ikke løse opgaver,  

når  der  ikke er  fu ldstændig overensstemmelse mel lem det  eksempel  der  b l iver  gennemgået  og 

den ef ter fø lgende opgave.   

Og så var  der  e t  s ted ,  hvor  det  jeg havde lag t  op t i l  a t  gennemgå de t  ikke l i gnede 

det  de ef ter fø lgende sku l le  regne på bagef ter .  Det  kan godt  være a t  nogen kan 

det ,  men dem her ,  de kan ikke f inde ud af  de t .  (Cami l la ,  Bi lag 3 .2 s .  19)  

 

Så,  hvad der  umiddelbar t ,  ser  ud t i l  a t  de har  fu ldstændig s tyr  på,  det  ho lder  a l tså kun t i l  a t  

man kradser l id t  i  lakken ,  så væl ter  problemer f rem.  

 

I  in terv iewet  med de f i re  kurs is ter ,  så er  det  også tydel ig t  a t  s t i l ladser ingen har  haf t  en god 

ef fekt  i  forho ld  t i l  a t  fors tå det  lærte .   

Man s iger  ikke længere ”  Og så var  der  også  det  der  ta l  deroppe ,  hvad var  det  nu 

det  hed?” Man s iger ,  hvad det  heder.  ”De t  er  f remskr ivn ingsfaktoren,  den der . ” .  

Og man ved,  hvad for  nogle ta l ,  man skal  sætte og a l t  mul ig t .  Det  v idste man s le t  

ikke før .  Man var  nødt  t i l  a t  s lå  det  op,  for  man anede s le t  ikke,  hvad det  var .  

(Mol ly ,  Bi lag 3.1 s .  17)  

Og 

Ja a l tså man s iger ,  hvad  det  hedder.  For  det  er  i kke kun ens egen fors tåe lse der  

er  v ig t ig .  Og det  kan godt  være at  jeg ved  at  det  er  f remskr ivn ingsfaktoren,  og 

det  er  l igegy ld ig t ,  men det  er  det  jo  ikke nu,  for  nu er  man i  en g ruppe og så er  

det  v ig t ig t  a t  man får  det  r ig t ig t  (Mol ly ,  Bi lag 3.1  s .  17)  
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De oplever  a l tså  en k lar  forandr ing f ra  den førs te  lek t ion t i l  nu i  forho ld t i l  a t  kunne benyt te  s ig  

af  fagsprog.  Men de t  v i rker  t i l  a t  det  rækker v idere end bare kendska b t i l  ordene og deres 

betydning.   

Det b l iver  sådan en meget  natur l ig  d ia log .  De  der  spørgsmål ,  det  b l ive r  i kke 

spørgsmål ,  men en del  a f  en natur l ig  d ia log (Jane,  Bi lag 3.1 s .  15) .   

 

Og for  Ju l ie  er  de t  her  endda gået  v idere.  

Det har  været  f in t  nok.  Jeg har  s le t  ikke lagt  mærke t i l  det ,  de t  har  bare været  

sådan noget  sn iksnak.  A l tså en s lags matemat isk  sn iksnak.  (Jane,  Bi lag 3 .1 s .  

13)  

 

For  in terv iewgruppen,  så er  det  tydel ig t  a t  det  fag l ige udbyt te  har  været  s tor t  og de har  f ly t te t  

deres fagsprog betydel ig t .  De øv r ige har  også  f ly t te t  s ig ,  hv i lket  b l .a .  ses af  observat ion af  

den s idste lek t ion.  Her benyt ter  Cami l la  s ig  a f  mange fagudtryk  og mange af  kurs is terne 

svarer  t i lbage med brug af  fagudtryk .  Det  ses også delv is t  a f  de tav ler  de får  præsteret ,  hvor  

de får  skrevet  en  hel  de l  tekst ,  som understøt ter  a t  de fors tå r  begreberne  og deres forskel l ige 

repræsentat ioner  og mange får  sat  navne på de forskel l ige var iab le,  som indgår i  fo rmler  og 

f igurer  (Bi lag 4.2 s .  34 -36) .   

 

Observat ionerne om udv ik l ing af  sproget .  

Den førs te  observat ion a f  k lassen,  v iser  a t  der  er  mange,  som al lerede nu  bes idder de le af  det  

sprogbrug,  som skal  t i l  for  a t  ta le  fagsprog i  matemat ik .  Det  ses b l .a .  a f  den gennemgang,  som 

Cami l la  har  a f  øvelse 4.  Her ska l  t re  af  kurs is terne fork lare,  hvordan man tager p p rocent  a f  e t  

ta l  K.  Al le  t re  formår at  bruge korrekt  sp rogbrug  (Bi lag4.1 s .  25) .  Men der  er  også emner  der  

udgør udford r inger .  Nogle i  k lassen ta ler  om ”Gr imme ta l ” .  Def in i t ion på Gr imme ta l  e r  k lar ,  

men 5,  10 og 20 e r  pæne ta l ,  e l ler  når  en kurs is t  udt rykker  ”så p lusser  v i  dem sammen” (Bi lag 

4.1 s .  26) .  Der ses så ledes ind ledningsv is t  en s tor  spredning i  de t  ordfo r råd der  anvendes  

omkr ing matemat ik .  Ved observat ion af  den s idste lek t ion ,  hvor  kurs is te rne i  grupper ska l  

udforme en hel  tav le  og ef ter fø lgende kommentere på de andre gruppers tav ler ,  så er  det  

tydel ig t  a t  fagsproget  er  det  f remherskende,  både når  der  ska l  p roduceres tav ler  (Bi lag  4.2 

s .34-35)  og når  der  ska l  kommenteres.  Ved a l le  de producerede t av le r  b l i ver  der  skrevet  

fagudtryk  og de b l iver  sat  i  sammenhæng.  Og da de b l iver  sat  t i l  a t  kommentere på andre  

gruppers tav ler ,  så er  b rugen af  fagudt ryk  også høj (Bi lag 4.2  s .  36) .   

(D)  PRAKSISFÆLLESSKABET 

Der er  ingen tv iv l  om at  de 4 personer ,  som in terv iewes,  har  op levet  a t  få  e t  tæt  samarbejde  

op at  s tå ,  i  fo rho ld t i l  med h inanden i  lær ingsprocessen ,  det te  ses b l .a .  a f  fø lgende c i ta t :  

Man drøf tede l igesom t ingene med h inanden,  så  det  var  en god  måde  at  samle 

h inanden op på og sørge for  a t  a l le  var  med hele t iden.  Og så var  det  fedt  der  var  

t id  t i l  a t  drøf te  det  med en s idemakker .  Det  e r  jo  t i t  læreren  har  en  fors tåe lse af  

t ingene,  så når  man får  lov  t i l  a t  snakke med en på s i t  eget  n iveau,  som ikke har  

den her  fors tåe lse ,  som læreren har ,  så kan de t  jo  være med t i l  a t  udv ik le  

(Susanne,  Bi lag  3.1  s .  13)  

 

Her udt rykkes det  a t  Susanne har  udv ik le t  en god  fors tåe lse for ,  hvordan hendes l i l le  gruppe 

hænger sammen.  Hun e r  opmærksom på at  der  e r  forskel  på,  hvad  man har  fors tået  i  gruppen 

og at  underv isn ingen,  som helhed s tøt ter  op om at  a l le  kan være med  og  hun har  fo rs tået ,  

hvordan hun se lv  ska l  unders tøt te  s in  egen lær ing gennem ta leøvelserne.  Cami l la  udta le r  også 

at  der  andre  s teder i  k lassen er  udv ik le t  små udgaver af  praks is fæl lesska ber.  I  en a f  

grupperne s idder  der  en e lev Anne-Merethe ,  som har meget  svært  ved  de t .  Hun e r  p laceret  
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sammen med nogle meget  dygt ige drenge .  Anne-Merethe har  være t  igennem f lere forskel l ige 

grupper.   

Hun har været  forb i  p igegruppen også,  og også  Majken,  nede i  h jørnet ,  men hun 

har  fundet  ud  af  a t  hun sv inger r ig t ig  god t  i  den her  gruppe.  Og hun  er  også l id t  

spec ie l .  Og hos nogen v i l  hun nok t r igge noget  tå lmodighed.  Men det  sker  ikke 

her .  (Cami l la ,  Bi lag 3 .2  s .  20)  

 

Desuden er  der  en gruppe,  som består  a f  s tærke tosprogl ige og knap så  s tærke med dansk 

som modersmål .   

Så er  der  den l id t  spøjse  gruppe,  som består  a f  de to  tosprogl ige herrer  og så 

Morten ,  som er  l id t  svag matemat is k ,  hvor  de to  tosprogl ige er  re t  dygt ige t i l  

matemat ik ,  men har  svært  ved at  snakke,  og så hende damen,  som førs t  er  

kommet ind på holdet  s idste gang,  så hun har  s tore fag l ige hul le r .  Men de 

supplerer  h inanden f in t ,  ford i  de to  e tn isk  danske kan sproget  og  de  to  andre kan 

matemat ikken.  (Cami l la ,  Bi lag  3.2  s .  19)  

 

Der er  a l tså noget  der  tyder  på at  der  udv ik les små praks is fæl lesskaber.  Det  er  dog ikke hel t  

k lar t ,  hvor  godt  fungerende de er ,  de t te  t i l  t rods for  a t  Cami l la  har  g jor t  e t  s tor t  s tykke arbejde 

med at  få  de små grupper t i l  a t  fungere.  Særl ig  udfordr ing udgør de kurs is ter ,  som udgør 

gruppe 5.  Her e r  der  meget  f ravær og  de har  de ls  svært  ved matemat ikken,  men også at  fo rs tå 

den fæl les v i rksomhed i  f lere af  opgavetyperne.   

 

Der er  også noget  der  tyder  på at  udv ik l ingen a f  praks is fæl lesskabet  sker  på andre p laner.  

Det te  ses b l .a .  a f  Hannes c i ta t  

Al tså,  hv is  jeg har  e t  problem, så går  jeg fø rs t  t i l  min makker og  det  er  pr imært  

Ju l ie .  Men e l le rs  går  jeg  t i l  Cami l la  (Læreren ).  (Hanne,  Bi lag  3.1  s .  16)  

 

Det tyder  på en anerkendelse af  a t  v iden eks is te rer  i  gruppen  og at  det  e r  mul ig t  a t  hente den 

v iden hos andre.  Hv is  man overve jer  om man kan hente v iden andre  s teder i  k lasserummet,  

udover hos de 4 e l le r  Cami l la ,  så b l iver  det  mindre tydel ig t ,  hvad der  er  mul ig t .  I  in terv iewet  

b l iver  der  f remhævet  nogle barr iere r  i  fo rho ld t i l  a t  opfat te  k lasen som he lhed,  som et  

praks is fæl lesskab.  Ju l ie  s iger :  

Jeg t ror  det  er  v ig t ig t  i  sådan et  for løb ,  a t  man har  en makker,  som man l igesom 

er  s tærk sammen med.  Hv is  nu man havde  s iddet  i  en gruppe,  hvor  den ene bare 

var  fu ldstændig på bar  bund og kun mødte op hver  anden gang og  den anden.  

Al tså hv is  man skal  snakke,  så er  det  v ig t  a t  man kan få  noget  ud af  det  begge to  

i  sådan en sammenhæng.  ( Jane,  Bi lag  3.1 s .  15)  

 

Men in terv iewgruppen er  dog godt  bekendt  med Faraz,  f ra  nabogruppen ,  som omtales som ”ret  

k log”  (Bi lag 3 .1 s .15).  I  gruppen med Anne-Mere the,  så er  det  tydel ig t  a t  de in ternt  i  gruppen 

har  fundet  s tyrker  og svagheder,  men fo r  eksempelv is  gruppen med Bja rne,  så f remhæver 

Cami l la  a t  kurs is terne  her  har  svært  ved  at  hente s tøt te  f ra  andre end  Cami l la .   

 Det  er  dem som ikke har  været  med,  og  de har  i kke fået  den ku l tur ,  hvor  v i  

snakker med h inanden.  Det  er  også dem der rækker hånden op.  Der e r  sådan en 

tendens t i l ,  a t  dem der ska l  have h jælp,  det  er  dem der  ikke har  været  der .  De 

andre har  fundet  ud af  a t  man kan  fakt isk  f å  meget  ud af  a t  snakke om 

opgaverne,  a t  de t  ikke e r  p in l ig t  a t  snakke om opgaverne ( Jane,  Bi lag 3.2  s .19) .  

 

In terv iewgruppen har  he l t  s ikker t  fundet  en  bestemt måde at  løse s ine opgave på  og at  der  i  

gruppen er  opstået  en gens id ig  ansvar l ighed,  ses b l .a .  a f  Ju l ies  kommentar :  
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Og så når  man  laver  noget  ved tav len,  så skal  de  andre være gode t i l  a t  byde 

ind,  a l tså der  har  man l igesom et  ansvar  for  a t  have a l le  med. . .  (Jane,  Bi lag 3.1 

s .  15)  

 

Denne ansvar l ighed eks is terer  tydel igv is  også hos gruppen med Anne-Merethe.  Hvor de 

s tærke drenge igen og igen er  med at  lø f te  Anne-Merethe.   

Blandt  de øvr ige grupper er  der  noget  der  tyder  på at  nogle grupper har  fundet  forhandl ing af  

v i rksomhed s ted i  enten det  meste af ,  hvad de  laver  e l ler  på enkel te  områder .  I  g ruppen med 

Anne-Merethe,  har  de  udv ik le t  en arbejdsmetode,  hvor  de s tærke drenge er  hur t ige  t i l  a t  løse  

regneopgaverne og dere f ter  begynder de at  udfo rske forskel l ige h jørner  a f  det  emne,  som de 

er  i  gang med overordne t .  Men de har  samt id ig  udv ik le t  en ansvar l ighed over for  Anne-

Merethe,  så ledes at  hun  hele t iden er  med.  Det  ses b l .a .  a f  observat ionerne jeg g jorde  i  den 

s idste lek t ion.  Da Cami l la  er  i  gang med a t  gennemgå metoden t i l  a t  bestemme 𝐾0,  har  Anne-

Merethe brug for  a t  f inde sænket  skr i f t  i  Word (Bi lag 4. 2 s .  27  k l .  10:54) .  Her e r  det  d rengene,  

som udv iser  gens id ig  ansvar l ighed over for  Anne-Merethe.  Det  samme sker  da hun ikke hel t  

har  fors tået  rentefo rmlen og har  brug for  yder l igere fork lar inger.  Her t ræder drengene t i l  igen 

(Bi lag 4.2 s .  28 k l .  11:10  og k l .  11:18) .   

At  der  forhandlet  v i rksomhed i  andre grupper ses eksempelv is  i  gruppe 5 ,  når  de skal  t i l  

tav len .  Her  f indes der  en fors tåe lse for  de vanskel igheder,  som Bjarne  har  med at  arbejde i  

grupper.   

Bjarne få r  lov  t i l  a t  s tå  for  s ig  se lv  i  r ig t ig  lang t id ,  mens de øvr ige udfy lder  forskel l ige dele a f  

den tav le  de skal  producere .  Når så det  b l ive r  l id t  vanskel ig t  a t  udregne de værdier ,  som skal  

indsættes i  tabel len,  så t ræder Bjarne t i l .  Ikke sådan at  han indgår i  en d ia log med gruppen,  

men på en måde,  som Bjarne kan håndtere  (Bi lag  4.2 s .  31) .  At  g ruppen i kke har  en forhandlet  

v i rksomhed i  andre dele af  deres fæl les v i rksomhed,  ses b l .a .  a f  a t  da Bja rne og Tove skal  

arbejde sammen om en parøvelse,  så fungerer  det  på ingen måde (Bi lag 4.2 s .  29.  k l .  12 :20) .   

 

Der er  a l tså mange fo rskel l ige n iveauer af  fæl lesskab.  Et  s ted er  det  er  he l t  tydel ig t  a t  he le  

k lassen har  forhandlet  v i rksomhed på p lads .  Det  er  ved tav leopgaven.  Her får  a l le  grupper  

produceret  meget  f ine løsninger  (Bi lag 4.2 s .  34-36) ,  som indeholder  gode løsninger.  Det  er  

også tydel ig t  a t  de len,  hvor  der  ska l  kommenteres med gule post - i ts ,  g ive r  gode d iskuss ioner i  

gruppen og de e r  fu ldstændig k lar  over ,  hvordan de skal  t i lgå opgaven.  Men samt i d ig  er  der  

meget  s tor  forskel  på ,  hvordan de enkel te  g rupper håndtere r  netop denne opgave.  Der er  

t i lsyneladende brugt  t id  på at  forhandle  v i rksomhed i  de enkel te  grupper  i  d isse opgaver .  At  

der  er  fo rhandlet  v i rksomhed,  ses b l .a .  a f  a t  grupperne udfører  opgaverne meget  forskel l ig t .  

Man kan have en pennefører ,  som også ta le r  det  meste af  t iden,  og  i  en gruppe b l iver  der  

arbejdet  f lere  s teder på  en gang,  nogle sk i f tes  t i l  a t  skr ive .   

 

Som en del  a f  a t  få  e t  praks is fæl lesskab t i l  a t  emergere,  så e r  det  v ig t ig t  for  den enkel te  

f inder  en unik  p lads  i  fæ l lesskabet .  I  mater ia le t  er  der  r ig t ig  mange opgaver,  som er  par  

øvelser .  De har  det  umiddelbare formål  a t  tes te om man kan fork lare,  hvad der  foregår,  men 

de kan også være med t i l  a t  unders tøt te  udv ik l ingen  af  praks is fæl lesskab  og det  gens id ige 

engagement .  Øvelserne g iver  også mul ighed for  på parn iveau at  bestemme det  fag l ige n iveau 

man er  på  og dermed h jælper  øvelserne med t i l  a t  man kan danne re la t ioner  og oparbejde et  

gens id ig t  engagement .  

En af  de kurs is te r ,  som har arbejdet  for  a t  f inde s in  p lads ,  er  Anne-Merethe.  Hun har  været  

omkr ing f lere fo rskel l ige grupper,  herunder in terv iewgruppen  og Majken,  men har  fundet  s in  

endel ig  p lads hos de dygt ige drenge (Bi lag 2.2  s .20) .  De  har  masser a f  overskud t i l  a t  h jælpe 

og rumme hende.  Cami l la  bemærker ” Og hos nogen v i l  hun nok også t r igge noget  tå lmodighed ”  
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(Bi lag 2.2 s .  20) .  Men omvendt  har  hun også se lv  erkendt  s ine begrænsn inger og har  der for  

udv ik le t  k lare s t ra teg ie r  om, hvordan hun skal  hente v iden  hos de andre  i  fæl lesskabet .   

I  in terv iewgruppen er  de t  tydel ig t  a t  eksempelv is  Hanne har  fors tået ,  hvordan hun skal  hente 

v iden i  fæl lesskabet  

”Al tså,  hv is  jeg har  e t  p roblem, så går  jeg førs t  t i l  min makker og  det  er  p r imært  

Ju l ie ,  men e l le rs  går  jeg  v idere t i l  Cami l la .  Det  e r  ikke sådan det  er  mig  der  

s tyrer  det  he le.  Jeg t ro r  a t  jeg i  begyndelsen ,  så holder  jeg mig l id t  i  baggrunden,  

ford i  jeg v i l  være s ikker  på at  jeg har  fors tået  de t  r ig t ig t .  Og så begynder  jeg 

s t i l le  og ro l ig t  a t  komme med inpu ts ”  (Hanne,  Bi lag 3.1 s .  16) .  

 

Hanne g iver  her  udtryk  for  a t  hun har  fundet  s in  un ikke p lads og kender s ine egne 

kompetencer og andres kompetencer i  fæl lesskabet .   

Men der  er  f le re i  k lassen,  for  hvem det  er  svært  a t  f inde s in  ident i te t  i  fæl lesskabet .  Cami l la  

nævner Bjarne,  som har mange udfordr inger .   

Han er  ikke et  s ted,  hvor  han kan af læse de andre.  Og hv is  man k igger på ham, 

så har  han næsten a l t id  det  samme ans igtsudt ryk  -  svagt  negat iv t ,  man han 

mener ikke noget  med det…  han er  max presset ,  når  v i  laver  de her  øvelser  

(Cami l la ,  Bi lag 3.2.  s .  21)  

 

Cami l la  nævner at  han har  mange aut is t iske t ræk ,  som gør ham ekstra ud fordret  i  forho ld t i l  de 

mange åbne opgaver  og samarbejdsopgaverne.  

Når man skal  ta le  om fæl les reperto i re ,  s å er  de le indholdet  a f  underv isn ingen bygget  op om 

at  skabe et  fæl les  repe rto i re .  Tav leøvelserne  e r  e t  godt  eksempel .  En tav le  b l iver  i  Wengers 

terminolog i  e t  ar te fakt  og det  er  tydel ig t  a t  he le k lassen har  en god fo rs tåe lse af ,  hvordan 

ar te faktet  ska l  indgå i  deres fæl les v i rksomhed.  I  (Bi lag 4 .2 s .31 -36)  ses mange forskel l ige 

måder at  t i lgå opgaven og udnyt te  tav len  på,  men fæl les for  a l le  e r  a t  der  ikke er  nogen,  som  

er  i  tv iv l  om hvordan deres gruppe gr iber  arbejde t  an.   

At  man også udv ik ler  fæ l les  h is tor ier  i  k lassen se b l .a .  a f  samtalen Cami l la  har  med k lassen 

om ”gr imme ta l ” .  ”5 -10-20 er  pæne ta l ”  (Bi lag 4.1 .  s .26) .  Men også b rugen af  Wordmat b l ive r  

en del  a f  deres fæl les h is tor ie  og deres fæl les værktøjer .  ”Tænd jeres computer .  Husk at  have 

Ja-hat ten på.  Wordmat e r  jeres bedste ven”  ( (Bi lag 4.2.s .  27 k l .  10 :49) .   

 

Når v i  ska l  indgå i  e t  praks is fæl lesskab,  er  det  fo r  Wenger en  forudsætning  at  man oplever  a t  

det  man gør ,  e r  menings fu ld t .  De t  er  mange ind ikat ioner på at  in terv iewgruppen opfat ter  det  

de gør,  som meningsfu ld t .  Ju l ie ,  som har taget  1 .g.  på STX , har  været  igennem det  her  s to f  

før ,  men fo r  hende har  matemat ikunderv isn ingen t id l igere ikke været  meningsfu ld .  Hun 

udtrykker  s in  opfat te lse af  matemat ik  forud for  det te  for løb  gennem:  

Jo,  a l tså.  Når man f ik  en  masse teor i  oppe t i l  underv isn ingen og så skul le  h jem 

og lave en af lever ing,  så var  det  he l t  v i ld t  svært  a t  v ende s i t  hoved om, f ra  at  

man havde nogle  teoret i sk  med formle r  og bev iser  og så skul le  jeg h jem og lave 

en e l ler  anden opgave  med ;  ”Anne og Pete r  havde 7 æbler  og hvor  mange 

appels iner  b l iver  det  så  om t re  år?”  ( Jane,  Bi lag 3.1 s .  17)  

 

Om det  nuværende mater ia le  og,  hvordan  det  kunne være a nder ledes  svarer  hun:  

Jeg synes det  g iver  god mening.  Al tså i  andre underv isn ingssammenhænge  i  

matemat ik ,  så v i l le  man s tar te  med at  få  v is t  renteformlen ,  og så regne ud f ra  

den.  Men på den her  måde ,  hvor  man l igesom star ter  he l t  f ra  bunden af ,  det  g iver  

v i rke l ig  god mening.  (Jane,  Bi lag 3.1  s .14)  
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Og at  underv isn ingen understøt ter  eksamenss i tuat ionen,  er  også med t i l  a t  g ive mening Ju l ie  

f remhæver det te  som,  udover at  det  g ive r  mening,  så er  det  med t i l  a t  g ive t ryghed at  det  man 

laver ,  er  koblet  t i l  eksamen.  Det  e r  med t i l  a t  g ive opgaverne ved tav lerne et  perspekt iv  ud 

over  den enkel te  opgave .  Om Post - i t -øvelsen,  så indser Ju l ie  a t  tav len er  en s lags overs ig t  

over  de noter ,  som hun i kke har .  Men at  tav len har  en hel t  anden kval i te t .  Hvor hun  før  havde 

10 s ider  noter ,  som hun ikke kunne omsætte t i l  ”praks is”  (Hendes udtryk  for  a t  bruge en fo rmel  

i  en opgave) .   

Det er  jo  l id t  de no ter ,  man ikke har  agt ig t .  Man får  skrevet  ned der .  Så g iver  jo  

v i rke l ig  god mening.  Jeg  har  a ldr ig  nogensinde oplevet  a t  jeg har  fors tået  så 

meget  matemat ik  før .  Jeg har  ikke tænkt  over  a t  jeg skul le  huske de t .  Jeg har  

bare tænkt ,  a t  hv is  jeg har  skrevet  det  ned  og ha f t  nogen gode no ter ,  så var  det  

det .  Men det  der  med at  man kan p ludsel ig  kan  huske matemat ik ,  de t  er  meget  

uvant  for  mig (Jane ,  Bi lag 3.1 s .  14)   

 

Det  er  dog ikke a l t ,  som g iver  mening for  ho lde t  l ige med det  samme. Da Cami l la  ska l  

in t roducere f remskr ivn ingsfaktoren,  så opstår  der  en modsta nd hos f le re kurs is ter .  De har  

behov for  a t  se nyt ten af  a t  indføre  f remskr ivn ingsfaktoren.  Dels  hænger det  sammen med at  

man her  ska l  hæve abstrakt ionsniveauet ,  hv i lke for  nogle g iver  ud fordr inger,  men også at  man 

ikke kan se meningen med at  indføre  f rems kr ivn ingsfaktoren.  Det  er  førs t  da Cami l la  v iser  

dem, hvor  smart  det  er  a t  d isse kurs is ter  b l iver  overbev is te (Bi lag 3 .2 s .  21) .  Og for  Bjarne e r  

det  bestemt ikke a l t  der  g iver  mening .  I  den s idste lek t ion,  som jeg observerer ,  b l iver  han  sat  

sammen med Tove og det  er  tydel ig t  a t  par -øvelsen ikke g iver  mening fo r  dem. (Bi lag 4.2 s .29 

k l .  12:00) .  Genere l t  kan Bjarne s le t  ikke se meningen med de forskel l ige opgaver ,  som kræver 

andet  end et  fac i t .  Der har  tydel igv is  været  en mening sforhandl ing mel lem Cami l la  og Bja rne 

om det  der  fo regår i  k lassen .  De har  i  fæl lesskab  skabt  nogle rammer fo r  ham, så han kan 

være med,  hv i lket  ses af  post - i t  øvelsen,  hvor  han i  begyndelsen bare e r  observatør  og førs t  

senere tager akt iv t  de l  i  øvelsen ( Cami l la ,  Bi lag 4.2 s .  32  og Bi lag 1.2 s .  12) .   

 

For  a t  kurs is terne skal  opfat tes s ig  som leg i t im per i fer  de l tager,  så v i l  de t  i  begyndelsen af  

året  meget  være op t i l  læreren at  skabe de  adgangsveje,  som er  nødvendige  for  kurs is terne .  

Cami l la  er  meget  bev idst  om det te  i  s in  underv isn ing.  Der for  er  en af  hendes førs te 

re f leks ioner  over  ta leøvelserne  

Først  var  jeg l id t  -  Gad v ide om jeg  kan få  dem t i l  a t  snakke,  og hvor  lang  t id  v i l  

der  gå med det ”  (Cami l la ,  Bi lag 3.2 s .  18)  

 

Desuden er  der  de kurs is ter ,  som ikke er  t i l  s tede den førs te lek t ion.  Her  vælger Cami l la  a t  

lave nogle små v ideoer,  som v iser ,  hvad k lassen har  været  igennem .  Det  er  dog ikke et  

værktøj  hun kan tage i  b rug ef ter  hver  lek t ion.  Det  har  hun ikke ressourcer  t i l .  Og at  de t  er  e t  

problem, v iser  s ig  i  den s idste lek t ion.  Her  er  s idder der  en g ruppe ,  som har udford r inger i  

forho ld t i l  det  der  fo regår i  k lassen.  Deres udford r inger er  ikke bare af  fag l ig  karakter ,  men de  

har  også problemer  med at  fors tå,  hvad de fæl les handl inger består  i ,  i  de le  af  lek t ionen.   

Og du kan jo  se  i  dag,  der  er  e t  par  s tykker ,  som s idder for  s ig  se lv  og  det  er  

dem, som har været  f raværende halvdelen af  t iden.  Ja.  Det  er  dem som ikke har  

været  med,  og de har  ikke fået  den ku l tur ,  hvor  v i  snakker med h inanden.  Det  e r  

også dem der rækker hånden op .  Der er  sådan en tendens t i l ,  a t  dem der  ska l  

have h jælp,  det  er  dem der ikke har  været  der .  D e andre har  funde t  ud af  a t  man 

kan fakt isk  få  meget  ud af  a t  snakke om opgaverne” ( Cami l la ,  Bi lag  3.2 s .  19)  

 

Men at  det  i  høj  grad lykkes for  Cami l la  a t  skabe en åbning for  kurs is terne den førs te lek t ion,  

som jeg observerer .  Kan  man se af  det  Cami l la  udtrykker  ved  
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Det v i  så den førs te gang du var  her ,  var  a t  jeg  nærmest  ikke havde noget  a t  

lave.  Og det  er  jo  he l t  v i ld t  fedt ,  når  man er  der ,  hvor  man næsten kan undværes.  

De har  en  god se lv t i l l id ,  når  de kan se lv ,  e l ler  når  de kan f inde de t  se lv ,  ved bare 

at  spørge s idekammeraten,  Det  g iver  noget  andet  end at  man skal  spørge mig.  

(Cami l la ,  Bi lag 3.2 s .  20)  

 

Det te  underst reges desuden af  det ,  som jeg observerer  i  lek t ionen .  Når Cami l la  igangsætter  

akt iv i te ter ,  så er  hendes  opgave mest  a t  sørge for  a t  de har  det  god t  og hun har  masser af  t id  

t i l  a t  snakke .  I  den s idste lek t ion,  som jeg observerer ,  er  b i l l edet  mere b landet .  

In terv iewgruppen,  som har høj t  f remmøde har a fg jor t  fundet  re la t ioner  i  gruppen,  som gør  at  

de er  i  s tand t i l  a t  lave deres egne læreplaner .  Det  er  også tydel ig t  i  gruppen med Anne-

Merethe,  hvor  d rengene formår at  inddrage ren te formlen t i l  a t  løse et  pr ivat  problem, som en 

af  kurs is terne har .  (Bi lag 4.2.  s .  29) .  Det  er  ikke  tydel ig t ,  i  hvor  v id  udstrækning de øvr ige 

kurs is ter  har  opnået  samme fors tåe lse for  deres del tagelse i  praks is fæl lesskabet .   

 

Der er  a l tså noget  der  tyder  på at  de le  af  ho ldet  har fors tået  a t  v iden f indes i  ” rummet”  og  ikke 

kun hos Cami l la .  In te rv iewgruppen ud trykker  det  b l .a .  ved  

Jeg tænker at  man spørger ens makker,  for  egent l ig  t ror  jeg at  man ved det  godt ,  

så ens makker ved de t ,  og så kan man l ige få  de t  f rem og så behøver man ikke 

gå op og spørge læreren  hele t iden ,  fo r  de har  a l t id  svaret  på det .  (S usanne,  

Bi lag 3.1 s .15)  

 

Og  

Al tså,  hv is  jeg har  e t  problem, så går  jeg fø rs t  t i l  min makker og  det  er  pr imært  

Jane,  men e l lers  så går  jeg t i l  Cami l la .  (H anne B i lag 3.1 s .  16)  

 

Hvor der  i  førs te lek t ion ,  som jeg observerer ,  så ud t i l  a t  være s to re åbninger for  ku rs is terne i  

forho ld t i l  a t  være leg i t im per i fer  de l tager,  så e r  b i l ledet  så ledes noget  mere broget  i  den 

anden lek t ion.  Der er  tydel ige tegn på at  det  v i rker  hos nogle,  b l .a .  i  in terv iewgruppen.  Men 

hv is  man k igger på Tove ,  så er  hun ud tryk  for  a t  nogle kurs is ter  ikke formår at  være en  del  a f  

e t  praks is fæl lesskab ud over  den del ,  hvor  de skal  lave deres tav le .  Cami l la  bemærker at  de t  

s tore f ravær hos nogle a f  kurs is terne besværl iggør deres lær ing.  Når Tove og Bjarne,  ska l  

lave en ta leøvelse sammen,  så er  de ud fordrede  på mere end bare  det  fag l ige.  Bjarne,  som 

har svært  ved at  samarbejde og Tove,  som er  ud fordret  sprogl ig t  og med s tor t  f ravær .  Det  er  

på ingen måde le t  a t  se en løsning på deres ud fordr inger i  forho ld t i l  a t  være en leg i t im per i fer  

de l tager.   

 

(E)  PERSPEKTIVERING AF MATERIALET UD OVER TEORIEN  

In terv iewgruppen er  genere l t  t i l f reds med det  fo r løb,  de har  været  igennem. D i rekte adspurgt  

om der er  noget  de v i l  lave om, så svarer  de at  underv isn ingen g iver  god menin g.  De har  godt  

nok haf t  per ioder,  hvor  de synes der  var  l id t  r ige l ig t  med repet i t ion  og der  var  babysteps,  men 

deres ref leks ion overordnet  er  a t  de  er  t i l f redse.   

Fra  Cami l las  perspekt iv  l igger  der  en række observat ioner,  som rækker  ud over  de 

in tenderede ef fekter .  En  af  de va lg,  som Cami l la  gør,  er  a t  indføre Wordmat,  som værktøj ,  for  

a t  kunne løse en række opgaver.  Cami l la  a rgumenterer  med at  CAS-værktøjer  er  en 

forudsætning fo r  a t  man kan opfy lde bekendtgøre lsen,  og at  det  her  var  natur l ig t  fo r  Cami l la  a t  

anvende det .  Tydel igheden i  a t  e t  bogstav,  eksempelv is  𝐾0 er  en p ladsholder  for  e t  ta l ,  kan 

i l lus t reres gennem konkrete handl inger,  som v ises på tav len,  samt id ig  med at  kurs is terne se lv  

udfører  samme handl inger.  Det te  er  med t i l  a t  skabe endnu s tør re fors tåe lse for  rente formlen 
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og dens anvendelse.  Samt id ig  kan hun v ise,  a t  man b lot  ska l  indsætte de kendte værdier  i  

l ign ingen og deref ter  få  Wordmat  t i l  a t  udføre ,  det  der  er  nødvendigt ,  for  a t  bestemme den 

ukendte værdi .  CAS-problemat ikken  har  jeg va lg t  a t  forb igå  i  tavshed,  da  den i  s ig  se lv  udgør 

en udfordr ing ,  se b l .a .  (Jankv is t  U.  M. ,  2016) .  

Noget  a f  de t  som Cami l la  f remhæver,  som en s ty rke i  mater ia le t  e r  a t  a rbejdet  ved tav lerne 

g iver  hende en mul ighed  for  a t  a rbejde med deres skr i f t l ighed .  Når man skal  lave opgaver t i l  

skr i f t l ig  eksamen,  så kræver det  en del  tekst ,  ud over  beregninger og det  er  Cami l las  ind t ryk  

at  det te  b l iver  understøt te t  i  mater ia le t .   

Mater ia le t  er  ikke a l t i d  sat  op på en måde,  så kurs is terne nemt kan t i lgå  det .  Det  dre jer  s ig  

b l .a .  om at  Når man i  en  øvelse,  som nedenfor   

Skal  udregne renten i  p rocent  t re  gange,  så kan det  være en udfo rdr ing a t  erkende at  man 

fakt isk  ska l  lave t re  udregninger og det  kan  være  svært  a t  se hver  l in je  fo r  s ig  og ikke b lande 

l in jerne sammen (Bi lag 3.2 s .19) .   

Der er  ingen tv iv l  om at  mater ia le t  er  opsa t ,  så der  arbejdes med man ge deta l jer  og i  e t  meget  

lav t  tempo.  Cami l la  nævner det ,  som hendes førs te erkendelse og in te rv iewgruppen ta ler  om 

babysteps.  Det  g iver  udfordr inger for  de kurs is ter ,  som fag l ig t  set  e r  godt  kørende og det  er  

der for  nødvendig t  a t  man som underv iser  tager  denne opgave på s ig .  Cami l la  har  b l .a .  va lg t  a t  

g ive de s tærke drenge ekstra opgaver,  re t  t id l ig t  i  for løbet ,  for  s impel then at  ho lde dem 

beskæft iget .   

 4.03 DELKONKLUSION 

Den k lasse,  som bl iver  underv is t  i  mi t  mater ia le ,  har  mange l ighedspunkter  med det  man 

genere l t  møder på HF enkel t fag på VUC.  Det  e r  en meget  inhomogen gruppe  på r ig t ig  mange 

måder.  Sammensætningen af  k lassen kan i l lus t reres ved den gruppe,  som in terv iewes.  Her 

Mol ly ,  som har haf t  14 matemat ik lærere på 10  år ,  Ju l ie ,  som har haf t  pensum en gang før  og  

så Hanne,  som udt rykker  ” matemat ik  er  sgu  ikke min s tærke s ide ”  (Hanne,  Bi lag 2.1 s .  2).  T i l  

t rods for  de t te ,  v i rker  de t  som om de har  funde t  e t  fæl lesskab i  matemat ik t imerne.  De 

udtrykker  a t  det  fæl lesskab,  som de oplever  på en del  områder,  opfy lder  de krav,  som 

(Wenger,  2004)  opst i l le r  for  a t  der  kan være ta l e  om et  praks is fæl lesskab.  I  in terv iewet  

udtrykkes det  a t  det  de underv ises i ,  g iver  mening for  dem og de  har  også t i l  en v is  grad fåe t  

en fors tåe lse fo r  deres egne evner og begrænsninger og der  er  en opmærksomhed på resten 

af  k lassen og den fag l ighed som k lassen bes idder.  De fø ler  en  ansvar l ighed over for  h inanden.  

Denne ansvar l ighed oplever  man også i  gruppen omkr ing Anne-Merethe,  hvor  de s tærke 

drenge har  udv ik le t  en a rbejdsform, som netop tager hensyn t i l  a t  Anne -Merethes udfordr inger 

med matemat ik .  At  det  l ykkes for  Anne-Merethe,  sky ldes ikke mindst  a t  Cami l la  har  tage t  e t  

ansvar for  a t  få  fundet  en p lads,  som Anne-Mere the har  være i  og hendes omgive lser  kan være 

i .   

Den sprogl ige udv ik l ing for  k lassen er  også tydel ig ,  fors tået  på  den måde,  a t  mange af  

begreberne har  kurs is terne  haf t  i  fo rve jen,  så udv ik l ingen har  mere v is t  s ig  i  form af  a t  

mængden af  ikke matemat iske udtryk  er  b levet  formindsket  og de samtaler  der  var  ved  den 

s idste  øvelse i  mater ia le t ,  var  k lar t  fag l ige.  At  sp roget  har  ændret  s ig ,  v iser  s ig  også ved at  

eksempelv is  Jane oplever  samtaler  ved tav le rne  som ”matemat isk  sn iksnak” .   
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Når det  kommer  t i l  fors tåe lsen af  f remskr ivn ings faktoren  både som objek t  og som proces,  så 

v iser  in terv iewgruppen a t  de er  kommet der  t i l ,  a t  de er  he l t  t rygge ved a t  bruge den,  så meget  

a t  de ikke oplever  overgangen mel lem renteformlen og eksponent ie l  vækst ,  som et  emnesk i f t ,  

men bare noget  man bygger v idere på.  Andre har  s tad ig brug fo r  konteksts tøt te  i  de t re  c i rk ler ,  

når  man skal  f ra  rente i  procent  t i l  f remskr ivn ingsfaktoren,  men der  er  sa t  en lær ingsproces i  

gang.  For  Anne-Merethe  som er  b landt  de absolu t  svageste,  så v i rker  d et  a fg jor t  t i l  a t  hun har  

fået  noget  ud a f  underv isn ingen .  Den førs te gang udtryk te hun at  nu havde hun fors tået  noget  

matemat ik  for  førs te gang i  s i t  l iv  t i l  a t  være en akt iv  medspi l ler  i  den s idste øvelse .  Det  v i rker  

som om at  in terv iewgruppen nu opfat te r  den s ids te tav le ,  som den overordnede fors tåe lse af  

renteformlen og  måske er  det  det  Sfard mener,  når  hun ta ler  om at  ”se ”  matemat ik .  

Det  mater ia le ,  som jeg har  udv ik le t ,  har  v is t  s ig  at  opfy lde de f les te k rav  for  a t  lære kurs is ter  

med matemat ikvanskel igheder,  men der  er  også et  behov for  a t  udv ik le  det  mere,  hv is  man 

skal  have f lere kurs is ter  t i l  a t  fors tå matemat ik .  Der er  nogle udfo rdr inger omkr ing brugen af  

CAS værktøjer  og  der  er  udfordr inger med at  få  f lere t i l  a t  være en del  a f  fæl lesskabet .  Noget  

a f  mater ia le t  ska l  re t tes t i l ,  så man imødegår de  udfordr inger  kurs is ter  har  med at  læse og 

fors tå en opgave.  
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 5. KONKLUSION. 
Hvis  man skal  lave et  underv isn ingsmater ia le  matemat ik  HF C-n iveau mål ret te t  t i l  VUC, så 

skal  man t i lgå det te  ander ledes end v i  ser  i  eks is terende bøger ,  der  e r  t i l  råd ighed.  

Fremst i l l ingen i  eks is terende bøger l igger  i  høj  g rad op ad en t rad i t ion,  som førs t  b lev 

beskrevet  a f  Er ik  Kr is tensen og Ole Rindung t i lbage i  1962.  Inden for  denne t rad i t ion e r  

matemat ik  førs t  og fo rs tåe lse ba gef ter .  Opbygningen er  matemat isk  s t r ingent  og der  e r  lagt  

vægt  på at  a l le  a rgumenter  er  k lare  og præcise .  I  de lærebøger,  som f indes i  dag,  er  der  nok 

f jernet  s tore  de le af  p ræcis ionen og s t r ingensen er  også mindre tydel ig  mange s teder.  T i l  

gengæld er  der  ikke g jor t  meget  for  a t  skabe fors tåe lse for  matemat ik ,  så ledes at  den f remstår  

sammenhængende.  Man kan argumentere fo r  a t  de eks is terende lærebøger forudsætte r  a t  man 

er  for t ro l ig  med matemat ik ,  inden man går  i  gang .  Det  e r  på ingen måde t i l fældet  for  de m der 

s tar ter  på VUC.  

 

Der f indes ikke en  kur ,  som er  i  s tand t i l  a t  løse problemet  med at  lære matemat ik ,  for  dem der 

har  svært  ved det ,  men der  er  en ve j  t i l  lær ing a f  matemat ik  for  a l le ,  som indebærer ,  ved a t  

kombinere den v iden der  eks is terer  indenfo r  matemat ikvanskel igheder,  sprogind lær ing og 

praks is fæl lesskaber.  

 

Man skal  inv i tere s ine kurs is ter  ind i  fæl lesskabet  i  hver  lek t ion,  eksempelv is  med det  som 

(Clasen,  2019)  ka lder  fo r  de l tagelsesveje.  Der er  mange måder at  gøre det  på.  I  det te  spec ia le  

har  tav leøvelser ,  hvor  man repetere r  den teor i ,  man har  gennemgået  f rem t i l  nu en måde 

været  en af  måderne,  som har v is t  s ig  anvendel ig .  Man v i l  også i  denne fase have mul ighed 

for  a t  lave et  særl ig t  fokus,  så ledes at  man får  p ræciseret ,  hv i lken for fors tåe lse  der  ska l  være 

t i l  s tede for  a t  det  nye s tof  kan indtages af  ku rs is terne.   

 

Man skal  være k lar  t i l  a t  tage babysteps i  begyndelsen af  året ,  for  a t  skabe en for t ro l ighed 

med det  matemat iske sprog og den matemat iske tankegang.  De kogni t ive udfordr inger i  

begyndelsen skal  være af  sådan en karakter ,  a t  de kan overkommes af  a l le ,  men samt id ig  ska l  

man sørge for  a t  det  o rd forråd,  som kurs is te rne skal  bruge i  matemat ik ,  b l iver  e t  akt i v t  

ordforråd ,  eksempelv is  gennem ta leøvelser ,  hvor  man i  par  fo rk larer  matemat ikken,  førs t  med 

s ine egne ord .  Man skal  sørge for  a t  ordfo rrådet  vokser  hos kurs is terne i  deres eget  tempo og  

lad kurs is terne opleve succes med matemat ikken.  Det te  kan være med t i l  a t  matemat ikken kan 

opleves meningsfy ld t .  

 

Man skal  ikke være bange for  a t  s ta r te  s in  underv isn ing,  hvor  indholdet  a f  matemat ik  ikke er  

re t  s tor t .  Hv is  man begynder at  fo rs tå noget  g rundlæggende matemat ik ,  uden at  det  e r  pakket  

ind i  matemat ik  ord,  men lade fokus være på at  kurs is terne handler  og er  akt ive,  så kan man,  

når  kurs is terne b l iver  mere s ikre i  udregningerne koble matemat ik  fagsprog på.  A t  lave mange 

små udregninger,  som senere b l iver  sat  sammen t i l  mere komplekse udregninger,  for  t i l  s ids t  

a t  få  koblet  matemat ikord på kan være en s t ra teg i ,  som kan v i rke opbyggende.  Fors tåe lse 

førs t  matemat ik  senere  og fors tåe lsen skal  komme gennem arbejde med emner,  som er  

re levante for  ku rs is terne ,  så de kan re la te re s ig  d i rekte t i l  det  de arbejder  med.   
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1. INTERVIEWGUIDE 
1.1. Interviewguide til kursister 

Intro 

• Jeg hedder Per Kirkegaard, og er ved at skrive speciale i matematik om hvordan man laver undervisning i 
matematik, når man tager hensyn til at dem der skal lære, har svært ved matematik 

Formålet med dette interview 

• At få et indblik i, hvordan undervisningen opleves og hvad der kan forbedres. 

• Jeg er interesseret i jeres erfaringer. 
Rammerne for interviewet 

• Det kommer til at tage ca. 30 minutter og der bliver lavet en lydoptagelse og dele af det vil blive nedskrevet, 
som dokumentation. 

• Jeres navne kommer ikke til at fremgå. I vil blive anonymiseret. 

• Jeg vil stille nogle spørgsmål og samtidig skrive nogle pointer ned, som skal støtte mig, når jeg senere lytter 
samtalen igennem. 

• Der findes ikke rigtige eller forkerte svar og hvis der spørgsmål, som du ikke bryder dig om, så springer vi 
dem bare over. 

• Hvis der er noget, der er uforståeligt, så spørg endelig. 

• Tingene skal foregå i jeres eget tempo. 

Problemformulering 
Hvordan kan man lave et design for læring af matematik på HF C-niveau, når man tager hensyn til at 
dem der skal undervises, har matematikvanskeligheder? 

 

Forskningskategorier/-emner Interviewspørgsmål 

Noget om personen 
 

• Navn alder 

• Tidligere uddannelse også afbrudte 

• Hvorfor VUC HF 

• Hvordan har det tidligere været at lære 
matematik 

 

Udviklingen af sprog, udvikling af samarbejde 
Brugen af figurer, til at understøtte læring. 

De første øvelser, med at forklare om rente og hvordan 
det bliver til en fremskrivningsfaktor, hvordan dan var det. 
I forhold til at lære matematik. 

• Hvordan med figurerne 

• Hvad lærte man ved at sige tingene 

• Hvad lærte man ved at høre sin makker sige 
tingene 

Kan man bruge det i andre fag, hvor man skal forstå 
noget? 
 
Kan man gøre det bedre?  
 

Udviklingen af samarbejde i gruppen og med andre 
grupper 
 
 
 
 
 
 

Den sidste øvelse, som I Laver, det er ved tavler, hvor I 
skal danne jeg et overblik. Hvordan hjælper det jer til at 
forstå renteformlen. 

• Den her fremskrivningsfaktor, er den blevet 
nemmere at forstå 

• Hvordan arbejder I sammen i matematik 
 
Har det betydning at I arbejder sammen om opgaverne. 

Fordele og ulemper ved undervisningen 
Noget om meningsforhandling? 
 

• Hvilke af delene i undervisningen fungerer 
bedst? 

Hvordan kunne undervisningen forbedres? 

Det der rækker ud over selve undervisningen 
Om praksisfællesskaber. 

• Har dit forhold til matematik ændret sig i løbet af 
denne periode, og hvis ja, hvordan? 

• Er der noget i det du har lært om ”at lære”, som 
du kan bruge andre steder, end i matematik? 

1.2. Interviewguide til Camilla 
Intro 
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Camilla kender mig og har kendt mig i mere end 2 år., da vi er tidligere kolleger. Formålet med interviewet er at få 
input til mit speciale i matematik. 
 
Formålet med interviewet 

• At få et indblik i, hvordan det opleves at have et anderledes fokus på sin undervisning.  

• Hvilke refleksioner har undervisningen givet anledning til. 

• Jeg er interesseret i din erfaringer og oplevelser, og der findes ikke forkerte svar. 
Rammerne for interview 

• Interviewet kommer til at tage ca. 1 time og det vil blive optaget og centrale pointer vil blive transskriberet. 

• Vores roller i dette interview er at jeg stiller nogle indledende spørgsmål og så har vi en samtale på baggrund 
af disse, jeg vil tage noter til fokuspunkter, så jeg nemmere kan lytte mig igennem vores samtale senere. 

• Der findes ikke noget rigtige eller forkerte svar, og hvis der er spørgsmål I, ikke har lyst til at svare på, så 
springer vi dem over. 

• Vi tager tingene i et tempo, så alt der umiddelbart virker relevant bliver diskutere 
 

Problemformulering 
Hvordan kan man lave et design for læring af matematik på HF C-niveau, når man tager hensyn til at 
dem der skal undervises, har matematikvanskeligheder? 

 

Generelt om Camilla, som underviser og de tanker hun 
gør sig om undervisning. 

Hvad var dine første tanker, da du så materialet? 
Hvad har du fået ud af at benytte dette materiale?  

Er eleverne blevet bedre til at tale matematik og hvordan 
er udviklingen af det sprog de benytter? 

Hvilken effekt har de små samtaler haft? 
Har der været udfordringer, med materialet undervejs, 
som du skulle forholde til? 
Hvordan er deres faglige niveau hævet i denne periode? 

Praksisfællesskaber Har de ændret den måde de henter viden på? 
Sammenlignet med andre hold? 

Udvikling af materiale - perspektivering Hvordan skal materialet ændres, for at blive bedre? 
Hvordan hænger materialet sammen med den øvrige 
undervisning på Matematik C. 

 

2. TRANSSKRIBERING 
2.1. Transskribering af interview kursister 

PK  

Molly Molly Bygningsmaler, fordi jeg gerne vil ind på arkitektskolen i Aalborg 
Matematik har jeg det sådan OK med. Det var svært indtil 6. klasse, hvor jeg fik en god lærer. Så 
derfra har jeg oplevet matematik rimelig godt. 

Susanne Susanne, jeg er 26 og har haft 14 matematiklærere i folkeskolen. På min skole der skiftede vi rigtig 
mange gange lærer. Så der forstod jeg ikke rigtig matematik og haft nogle dårlige eksaminer, jeg 
bestod ikke matematik i 9. klasse og 10. klasse har jeg ikke gennemført, så det har jeg taget om her 
på VUC (AVU -afdelingen, hvor man kan tage D, E og F niveau), for tre år siden, og her fik jeg en 
lærer, som fik mig til at forstå matematik, og så har jeg rigtig godt kunne lide det siden. Jeg er startet 
på HF, fordi jeg gerne vil læse psykologi, så jeg skal have det på B-niveau. 

Jane Jeg hedder Jane og har gået på samme skole som Molly, men jeg har haft rigtig gode lærere. Så gik 
jeg et år på STX, men fik så et barn, så derfor går jeg på VUC nu. Dengang jeg gik på STX, så fik vi 
en undervisning, som var meget forskellig fra den undervisning, som jeg var vandt til. Det var meget 
med en masse teori på tavlen og skrive en masse noter og så hjem og lave nogen praktiske opgaver. 
(Hun mener opgaver, som bruger teorien). Jeg har egentlig aldrig haft svært ved matematik, men der 
(STX) år, blev det sværere for mig, fordi jeg kunne ikke omsætte noget teori til noget praktisk, fordi jeg 
ikke havde noget at støtte mig op ad og havde nogle dårlige oplevelser - også med eksamen, henne 
på STX.  

Hanne Jeg hedder Hanne, jeg er 24 og matematik er sgu ikke min stærke side. Det var ærligt. Jeg synes det 
er skide svært. Tilbage i folkeskolen tror jeg at jeg har dumpet min matematik. Det var først da jeg 
kom herop (på VUC), at jeg begyndte at forstå det, da jeg tog min 9. klasse. Og jeg er her for at læse 
videre. 

PK Til at begynde med i dette her forløb, da havde vi de her tre cirkler, som forbinder renten som procent 
med fremskrivningsfaktoren. Det med at forstå matematik på den måde, hvordan var det?  

Hanne  Virkelig godt. Altså det her med at vi har de her cirkler der og der er de her farver, så man forstår at 
de her tre ting de hører sammen. Det gjorde virkelig meget. Lige pludselig, så kunne jeg bare forstå 
det. Det er helt underligt 
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Jane Det gav også rigtig god mening, fordi vi kunne tage det med hen til nye emner, eksempelvis 
eksponentialfunktionen, som vi er gået i gang med nu. Men for mig, fordi jeg ligesom har prøvet en 
anden undervisningsform, henne på STX, så var det sådan lidt skræmmende at jeg ikke havde 10 
siders noter i en notesbog 
Men en hel konkret tilgang. Men nu forstår jeg det på en hel anden måde, fordi nu forstår jeg det rent 
praktisk. Hvor før, så havde jeg ikke forståelse for emnet, men jeg havde bare 10 sider, hvor der stod, 
hvordan jeg skulle gøre. Så det har givet en praktisk forståelse, helt sikkert. Man kan anvende det på 
en anden måde.  

Hanne Det er en anden måde at forstå det på, også sådan rent opstillingsmæssigt 

Molly  Det er meget enkelt at gå til 

Hanne Altså jeg var helt lost til at starte med, men nu forstår jeg det hele. 

Susanne Selvom jeg godt forstår matematik, så har det hjulpet mig til at forstå det meget hurtigere, så jeg 
syntes det har været positivt 

Hanne Også mig. 

PK Så det her med at man bruger det ovre i eksponentialfunktionen, det er faktisk en styrke? 

Jane Ja absolut 

Jane Man føler næsten ikke at vi har skiftet emne, vi bygger bare på noget viden vi allerede har fået. 

PK Hvordan så det her med at sige ting, altså at man skal forklare, hvordan man gør tingene? 

Susanne Jeg tror det er kommet sådan lidt af sig selv, uden at man har været klar over det.  

Jane Det har været fint nok, jeg har slet ikke lagt mærke til det, det har bare været sådan noget Snik snak. 
Altså en slags matematisk sniksnak 

Susanne Man drøftede ligesom tingene med hinanden, så det var en god måde at samle hinanden op på og 
sørge for at alle var med hele tiden. Og så var det fedt at der var tid til at drøfte med en sidemakker. 
Det er jo tit at læreren har en forståelse af tingene, så når man får lov til at snakke med på sit eget 
niveau, som ikke har den her forståelse, som læreren har, så kan det jo være med til at udvikle. 
 

Hanne Ja, det her med at vi har haft tid til det og vi har ikke været presset. Vi har bare ikke haft travlt. Ja 
nogen dage, så har man da tænkt nåeh, nu har jeg forstået det. Men altså så tænkte man jo også at 
fair nok, der måske nogen, som ikke har forstået det. Så tager vi det lige en gang mere, og så er jeg 
også blevet helt sikker på det. Det er virkelig rart. 

Jane Jeg tror vi var mange, der syntes at der var rigtig meget gentagelse, men altså det giver god mening 
nu, fordi vi kan se at det er noget vi kan bruge 

Susanne Ja og som vi trækker videre til næste emne. 

Molly Og man er jo nødt til at være et sted. Der vil jo være nogen, der syntes det har været godt, og så vil 
der være nogen der ikke var helt med, og så nogen der siger Aaargh OK. Det er ligesom at vi får alle 
sammen med. Altså der er dem der bare er skide gode, som er nødt til at gennemgå det nogle gange, 
selv om de godt ved det, men jeg syntes det rammer godt. 

PK Så den her fremskrivningsfaktor, som meget centrer omkring den har man en god fornemmelse for? 

Susanne Ja 

PK Og den er nem at bruge, når I skal i gang med eksponentialvækst.  

Molly Ja 

Hanne Ja, meget 

Jane Ja og man starter sådan ikke bare på bar bund, og nu har jeg haft matematik før og der havde vi 
overhovedet ikke koblingen fra eksponentialvækst til rentesregningen. Det var to vidt forskellige ting. 
Så jeg har slet ikke tænkt den sammenhæng. Men nu giver det enormt god mening 

PK Var der så nogen ting i begyndelsen af undervisningen, som I tænker det kunne man have gjort 
anderledes eller bedre? 

Hanne Det syntes jeg ikke. 

Jane Det syntes jeg heller ikke. Jeg syntes det giver god mening. Altså i andre 
undervisningssammenhænge i matematik, så ville man starte med at få vist renteformlen, og så regne 
ud fra den. Men den her måde, hvor man ligesom starter helt fra bunden af, det giver virkelig god 
mening 
 

Molly Du får ikke bare en hel masse smidt i hovedet, så det er virkelig enkelt, jeg har ikke oplevet at 
matematik er enklere end det er nu. 

Hanne Ja, og så lige så stille, så bliver der bare lagt lidt mere på. Vi tager lige alt det vi ved, og så ligger vi 
lige lidt mere på, så næste gang 

Susanne Det er sådan lidt babysteps. 

Molly Man føler sådan lidt, nåeh ja det var egentlig ikke sværere. 

Susanne Ja, var det bare det? 

PK Lad os så kigge lidt på den sidste øvelse jeg overværende. Den der tavleøvelse, hvor I skulle have 
det hele med. Hvordan hjælper den jer til at lære? 
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Jane Det er jo lidt de noter, man ikke har agtigt. Man får skrevet ned der. Så der giver det jo virkelig god 
mening. Altså man kan huske det hele. Jeg har aldrig nogensinde oplevet at jeg kan huske så meget 
matematik før. Jeg har ikke tænkt over at jeg skulle huske det, jeg har bare tænkt, at hvis jeg har 
skrevet det ned og haft nogen gode noter, så var det det. Men det der med at man pludselig kan 
huske matematik, det er meget uvant for mig. 
(De tre øvrige bifalder med ja, rundt omkring denne del) 

Susanne Jeg tror også at det er fordi vi har snakket så meget om det. Og vi har fået lov til at skrive det ned. 

Hanne Ja, det sidder på en anden måde. Når man lige kommer i gang, så sidder det og så flyver det jo 
nærmest ud af hånden på en. 

PK Der er rigtig mange øvelser, hvor man skal snakke sammen. Er det en god ting, det her med at 
snakke sammen. Man skal forklare og man skal høre den andens forklaring. Får man noget ud af det?  

Molly Det kommer virkelig an på, hvem man er, tror jeg. Altså jeg kan jo godt lide det. Det er fordi jeg kan 
godt lide at snakke. Altså jeg syntes det er godt det der med at man får sagt det. Ligesom Jane 
sagde. Det lagrer bare i hovedet. Og så lige pludselig så flyver det bare ud af mig og jeg tænker, nå 
OK. Altså det står ingen steder, det står bare inde i ens hoved. Altså det er utroligt at man kan sige 
sådan noget. Men det kan man og det er fordi man snakker om det. 

PK Hvad så det med at lytte? 

Molly Det er jo også dejligt. 

Jane Jeg tror det er vigtigt i sådan et forløb, at man har en makker, som man ligesom er stærk sammen 
med. Hvis nu man havde siddet i en gruppe, hvor den ene bare var fuldstændig på bar bund og kun 
mødte op hver anden gang og den anden. Altså hvis man skal snakke, så er det vigtigt at man kan få 
noget ud af det begge to i sådan en sammenhæng. Men sådan er det jo med alt par arbejde. 

PK Så det er faktisk noget Camilla (Læreren) skal være opmærksom på, når hun laver par. 

Molly Ja, 

Susanne Ja. 

PK Nu har I jo arbejdet sammen i hele perioden og i sidder ved siden af hinanden. Men hvis nu jeg sidder 
og tænker, her er noget jeg ikke kan finde ud af, hvad gør man så? 

Susanne Jeg tænker at man spørger ens makker, for egentlig så tror at man ved det godt, så ens makker ved, 
så kan man lige få det frem og så behøver man ikke gå op og spørge læreren hele tiden, for de har 
altid svaret på det. Men så får vi jo også snakket noget mere sammen, hvis vi spørger hinanden i 
stedet for at gå til læreren. 

PK Er det blevet nemmere at spørge om ting man er tvivl om? 

Molly, Ja 

Susanne  Ja og Camilla har også været god til at fremme den her dialog, for hvis man nu spurgte om noget, så 
hun været god til at skubbe til en selv, så man kunne lede efter svar, i stedet for bare at give svaret.  

PK Så I oplever et stærkt samarbejde jer fire? 

Alle  Ja.  

PK Hvad så med de andre i klassen? 

Susanne Det ved jeg ikke. Altså det er jo det der er lidt svært. Altså, hvis nu der er nogen, som ikke har det 
samme engagement, det kan man hurtigt mærke. 

PK Hvad med de to herrer der sidder ved siden af jer (De sidder i samme side af klasseværelset, men 
tættere på tavlen). De er jo ret skarpe? 

Molly Ja, ham der, hvad er det nu han hedder, ”Jakob”? 

Molly Ja, ham der Faraz, han er vist ret klog 

 De øvrige istemmer og er enige. 

Susanne Men jeg tror også det handler om, hvordan man stiller tingene op. Der rammer vi nok mere hinanden. 

Jane Og så når man laver noget ved tavlen, så skal de andre være gode til at byde ind, altså der har man 
ligesom et ansvar for at have alle med og så tror jeg at der hurtigt er nogen der kommer til at stå i 
baggrunden for det er nemmere at lade de andre tage over. 

Molly Og så kommer der også automatisk det med at så skal du snakke. 

Jane Det bliver sådan en meget naturlig dialog. De der spørgsmål, det bliver ligesom ikke spørgsmål, men 
bare en del af en naturlig dialog. Og så kommer man til at snakke om tingene og spørge om tingene. 

Hanne Ja, det kommer helt naturligt når man sidder og snakker. 

Susanne Jeg syntes det er godt det der med at der er en blanding af det hele. Altså Camilla laver noget på 
tavlen, vi får lavet noget på papir, eller på computeren og vi står op og vi snakker i par og vi er alene. 
Det er sådan en blanding af det hele. Så får man det ligesom ind synes jeg. Det kommer sådan på 
forskellige måder, så det ikke bare bliver ren tavle. 

Molly For så bliver det kedeligt. 

Jane  Og så bliver det tungt, altså bare at sidde. 

Molly Men de der tavleopgaver det hjælper altså også en hel del. 

 De øvrige istemmer, ja. 

Molly På at det ikke bliver så tungt 

PK Så det at man bliver aktiveret 
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Molly Ja og man bliver tvunget til at snakke, det gør altså rigtig meget. 

Jane Man bliver ligesom tvunget til at arbejde med det, til at forstå det, som man ikke gør i den der 
klassiske undervisning. 

PK (Direkte henvendt til Hanne) Synes du at du er blevet god til matematik 

Hanne Ja.  

PK Og når så Camilla i dag siger at det I har præsteret ved tavlerne det er man rigeligt bestået ved at vise 
til eksamen, giver det en tryghed? 

Hanne Ja, lidt. Ja. Jeg frygter ikke så meget eksamen, når hun siger sådan som hun gør. Og når vi har lavet 
de her tavleopgaver, og så kommer hun ned og kigger og vi snakker om det vi har lavet og hun siger 
at det ser godt ud det vi har lavet. Det giver mig en tryghed, for jeg ved at jeg faktisk godt kan det her. 

PK Når man så har arbejdet her ved tavlerne og hvis man ved at det er svært, tør man så godt tage 
initiativ og sige ”Nu går jeg til tavlen” og så begynder at styre samtalen? 

Hanne Altså, hvis jeg har et problem, så går jeg først til min makker og det er primært Jane, men ellers så går 
jeg videre til Camilla. 
Det er ikke sådan mig der styrer det hele. Jeg tror at jeg i begyndelsen, så holder jeg mig lidt i 
baggrunden, fordi jeg vil være sikker på at jeg har forstået det rigtigt. Og så begynder jeg stille og 
roligt at komme med inputs, på, hvordan og hvorledes, ved tavleopgaver eksempelvis. 

PK Så ved den sidste tavle opgave, var det så du tænkte, ”Så nu har jeg dæleme styr på det”? 

Hanne Altså der forstod jeg det virkelig. 

PK Hvis vi så kigger på alt det i så været igennem med dette materiale, hvad tænker i så man kunne lave 
om, så det kom til at fungere bedre? 

Hanne Ja, det er jo så det. Det ved jeg faktisk ikke. 

Jane Vi var mange der syntes at der var en masse løse papirer (Camilla havde lavet separate udskrifter af 
opgaverne, hvor der på en side kun var en enkelt type opgave) 
Det er jo noget af det. Altså normalt, så foregår det meste jo på computeren og nu skal det ud 
igennem hånden. Så det er jo egentlig kun fordi vi synes det er træls at holde styr på alle de papirer. 
Og det har bare givet god mening, at man hele tiden arbejder, som om det var en eksamenssituation. 
Altså vi arbejder hen imod at kunne lave en god tavle, som er det man skal til en eksamen og det 
giver også en tryghed at man forstår, hvad der skal ske til en eksamen og at man arbejder på det 
allerede fra starten af året. 

Molly Da vi lavede den sidste tavle der, vi var jo næste ikke i tvivl om, hvad vi skulle skrive. Det var bare, 
hvordan vi skulle sætte det op for at det så pænest ud. 

PK Så det giver mening for jer det i laver ved tavlen? 

Jane Ja lige præcis. 

PK Hvad er det, ud over at det skal man kunne til eksamen. 

Molly Jeg tror det er fordi jeg forstår det.  

Jane Det er en eller anden begejstring for at man faktisk forstår det. Det lyder helt lavpraktisk, eller 
åndsvagt, men jeg ved faktisk hvad jeg skal give mig til. Det giver mening for mig. Det giver sådan en 
AHA oplevelse. Det er virkelig motiverende at man forstår noget. 

Susanne Og det ikke bare er sort snak 

PK Den her måde at arbejde på, som Camilla har præsenteret, kunne man bruge den andre steder? 

Susanne Tænker du i andre fag? 

PK Ja.  

Jane Måske det der med generelt bare at snakke om tingene. Altså jeg ved godt at man siger at læring det 
er ens eget ansvar og det er det jo også. Men derfor kan man jo godt være bedre til at drøfte det med 
andre.  

PK Men på den måde, som I arbejder i matematik, bliver det så ikke et fælles ansvar. 

Jane  Jo, jo, det er jo et fælles ansvar at alle ligesom kommer med. Og ved, hvad der foregår. Altså hvis alle 
er motiverede for at lære. 

PK Har i andre fag sammen? Nu har I jo set at det her virker rigtig godt i matematik. Bruger I så det her 
andre steder? 

Jane Altså mig og Hanne, vi bruger meget parbejde, fordi vi har fundet ud af at vi arbejder godt sammen 

Molly Det gør jeg også, med hende, som jeg sidder ved siden af. 

Hanne Men det kommer meget an på, hvem man bliver sat sammen med. Nogle gange kan man godt blive 
sat sammen med nogen, hvor man ikke taler samme sprog.  

PK Og det behøver ikke være tysk og engelsk, men det er måden man kommunikerer på? 

Hanne Ja, så er det fordi man ikke forstår hinanden på en eller anden måde. 

Molly Ja. Gruppe dynamik er mega vigtige i forhold til sådan en undervisningsmetode, som den her, sådan 
at man kan løfte hinanden i flok. 

PK Så vil jeg gerne takke for jeres input.  

 Så sidder vi efterfølgende og snakker lidt løst og fast og så siger Jane noget interessant, hvorefter jeg 
tænder for optagelsen igen. 



 

6 
 

Jane Jo altså, når man fik en masse teori oppe til undervisningen og så skulle hjem og lave en aflevering, 
så var det helt vildt svært at vende sig hoved om, fra at man havde noget teoretisk med formler og 
beviser for formler og så skulle hjem og lave en eller anden opgave med Anne og Peter havde 7 
æbler og hvor mange appelsiner bliver det så om tre år. Det er bare så svært at vende sit hoved til at 
sætte det i praktiske kontekster det kunne jeg simpelthen ikke og jeg har altså ikke haft svært ved 
matematik før. Men det blev så snævert at der kun var teori på skolen. Og vi havde ingen opgaver på 
skolen, kun teori. Og så skulle man hjem og sidde. Jeg har godt nok siddet mange gange ved 
spisebordet, mens min far han hjalp mig med at lave matematikafleveringer. Jeg fik så svært ved det.  

PK I skal jo også have teori på et tidspunkt, fordoblingskonstanten. 
Det skubber man væk, beviser kommer meget senere.  

Jane Når man tænker tilbage, hvad nu, hvis man ikke havde sine forældre, eller sin far. Og hvad nu, hvis 
man ikke havde sin far. Altså, hvis min far ikke var hjemme, så sagde min mor bare det ved jeg ikke. 
Og nu, hvor vi skal lave den der aflevering til her om et par dage, jamen jeg er jo næsten bare færdig, 
det jo slet ikke svært, fordi vi er kommet så godt ind i det. Altså mig og min kæreste vi var ude at spise 
en dag og så sad jeg bare og forklarede ham det. Jeg var bare så glad fordi jeg kunne finde ud af det. 
Og han syntes jo også at det var smart, og gid vi havde haft det den gang vi var yngre. Man føler sig 
slet ikke alene når man kommer hjem, fordi man bare kan det. 
Altså jeg har da nogen, jeg lige skal have spurgt til. 
Jeg føler mig meget støttet undervejs. 

Molly Ja, men føler sig slet ikke alene, når man sidder derhjemme, for man ligesom jer der ligesom står over 
en. Hvor førhen når man kom hjem der sad man bare sådan, nåeh ja jeg har vist også lige noget 
andet jeg skal, fordi man bare sådan var - Nej det kan jeg ikke det her. 

PK Så man får sådan en slags fællesskab? 

Molly Ja og de øvrige istemmer også med ja. 

Jane Og så er det også OK at der kommer noget teori senere, hvis bare man. Altså noget så simpelt som at 
have nogen at snakke sammen med om det. Det giver bare en helt anden forståelse. 

Molly Man siger ikke længere ”Og så var der også det der tal deroppe, hvad var det nu det hed” Man siger 
hvad det hedder. ”Det er fremskrivningsfaktoren, den der” og så ved man, hvad det er. Og man ved, 
hvad for nogle tal man skal sætte ind og alt muligt. Det vidste man jo slet ikke før. Man var nødt til at 
slå op, for man anede slet ikke, hvad det var. 

Jane Ja altså man siger, hvad det hedder, for det er ikke kun ens egen forståelse der er vigtig. Og det kan 
godt være at jeg ved at det er fremskrivningsfaktoren, og det er ligegyldigt, men det er det jo ikke nu, 
for nu er man i en gruppe og så er det vigtigt at man får det rigtigt 

Molly Ja og så at man bliver ved med at snakke om det, så ved vi lige, hvad vi skal sige til eksamen. Det 
bliver godt. 

Jane Ja og Camilla er god, hun tager virkelig en med. Hun er dygtig og optimistisk 

 

2.2. Transskribering af interview Camilla 
 

PK Undervisningsmaterialet, hvad tænker du da du ser det første gang? 
 

Camilla Det første jeg tænkte var at det var lang tid at bruge på det, altså det var egentlig min første tanke. 
Der var nogen delelementer jeg ville have brugt mindre tid på. Altså at gå fra renten i procent til 
vækstraten, det tror jeg at jeg ville have taget noget hurtigere. I første omgang at gå fra renten i 
procent til vækstrate. Det tror jeg at jeg ville have taget noget hurtigere, men så tror jeg måske også at 
jeg har tabt nogen. Fordi den har måde at lavet et grafisk billede på, når man går fra renten i procent 
til fremskrivningsfaktoren Faktisk virker virkelig godt. At have brugt noget krudt er godt givet ud. Også 
den første del med at tage procent af noget. Den måde at sætte det op på. Det var der rigtig mange 
der fik succes med det. 

PK Det visuelle, hvordan har det virket? 

Camilla Der er rigtig mange som vender tilbage til at det visuelle det støtter de sig op ad. Det at der en grafisk 
ting, man skal huske og man skal proppe noget ind i, det giver et indre billede af, hvad man skal, så 
man har ikke bare en proces, man har også noget visuelt man kan forholde sig til. Det er der mange 
der bliver støttet af. Det er nemmere for dem at huske, hvis der et element de har glemt. Okay der var 
den her ekstra ring, som jeg lige skal huske at have med. Det er også nemmere for mig at sige, ”Der 
var den der ring der, har du husket at putte noget ind i den”. Måske er det der det går galt og så kan 
de støtte sig til billedet og så får de den der ”aha” oplevelse 

PK Hvordan så det her med at der er så mange taleøvelser? 

Camilla Først var jeg lidt - Gad vide om jeg kan få dem til at snakke, og hvor lang tid vil der gå med det” og der 
er også nogen af kursisterne som melder tilbage. ”Hvorfor skal vi snakke om det, det er jo nemt”. Men 
for mange viser det sig at det at få sagt noget er utrolig gavnligt. Særlig de tosprogede har stor gavn 
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af at sige det de gør. De får ord til at spørge mig, som de måske ikke havde før. Og så syntes jeg jo 
egentlig at det er dem der snakker og ikke mig. Jeg kan godt se at der mere der sidder fast, når de 
selv har sagt. Det er ikke noget nyt for mig, men det er virkelig blevet tydeligt med de her øvelser. At 
jo mere jeg kan få dem til at sige, og jo mindre jeg siger, des bedre er det.  

PK Post-it Øvelsen, hvad fik du ud af den. 

Camilla Der er mange elementer. Kan man se det med at et symbol repræsenterer en værdi. F er 
fremskrivningsfaktoren. Jeg kan se, hvor deres eventuelle svagheder er henne og gøre opmærksom 
på det meget nemmere. Og jeg kan italesætte det. Eksempelvis at det er nemt at gå fra renten i 
procent til fremskrivningsfaktoren. Det er sværere at gå den anden vej. Så er det nemmere at sige 
det, at det er der det går galt. At få udfyldt en tabel på en fornuftigvis, hvor de er henne rent kognitivt. 
Og overføre fra en tabel til graf. Et symbol har et navn og der findes en regneproces bag sige. Det er 
vigtigt at vide, hvad symbolerne repræsenterer og at det er en pladsholder for et tal. Der er også 
nogen som har svært ved det her. Det er ret åbne spørgsmål og jeg svarer jo heller ikke direkte, men 
mere siger ”Det kan du godt gøre”. Og det er der nogen der har svært ved. Eksempelvis vores 
autister. Derfor er det vigtigt at jeg få lavet en deltagelsesvej for dem. Det kan være svært for dem 
med sådan en øvelse, fordi den ikke er sådan helt firkantet. Der er et par af øvelserne, hvor man ved 
helt præcist, hvad man skal. Jeg har fire mennesker til at stå ved tavlerne, men der er også noget 
logistik. Det optimale vil være 3, den sidste ender tit med at være lidt på hjul. Jeg kender dem 
efterhånden, så nu ved jeg hvordan jeg skal sætte dem sammen, for at få arbejdet til at fungere 
optimalt. Jeg har prøvet at blande dem på tværs og det går ikke altid godt. Det er faktisk vigtigt at de 
har samme sprog og samme tilgang til arbejdet. Der er nogen med udfordringer, som kan blive 
provokeret, hvis dem de er i gruppe med, vil udfylde opgaven på en anden måde. Det er noget andet 
når de går rundt og kigger, der kan de godt se logikken. I processen når de skal huske at der kan 
være problemer. Grupper i dag var meget bevidste valg. Det er efter niveau, men der kan godt være 
en som er meget dygtig, som kan rumme de svage. Eksempelvis den pigegruppe, der står nede i 
hjørnet. (PK-kommentar :gruppe 2 - Fire piger på ca. samme alder og med mange fælles interesser). 
Der var jeg en gang kommet til at pille en af dem ud, og det går ikke for så mangler de noget i den 
konstellation. Så er der den lidt spøjse gruppe (Gruppe 1), som består af to tosproglige herrer og så 
Morten som er lidt svag matematisk, hvor de to tosproglige er ret dygtige til matematik, men har svært 
ved at snakke og så hende damen, som først er kommet ind på holdet sidste gang, så hun har utrolig 
store faglige huller. Men de supplerer hinanden meget fint, fordi de to etniske danskere faktisk kan 
sproget, hvor de to andre kan matematikken. Og så får de lavet en rigtig fin tavle. Havde jeg sat en 
dygtig etnisk dansker, så var vedkommende blevet frustreret over de mange hurdler. Så er der 
gruppen med Jacob, som er meget dygtig og han tager så de to andre svage med sig, (gruppe 5), I 
matematik, kan man godt misse en enkelt gang, men hvis man mangler flere, så kan det godt blive 
svært, hvis ikke man har nogle gode klassekammerater til at hjælpe sig, så er man lidt lost. Der var en 
der spurgte mig i dag, ”Plejer du at gøre tingene sådan her?”, så siger man ”Ja, plejer og plejer”. Jeg 
har jo altid lavet tavleøvelser i et eller andet omfang, i hvert fald de sidste 4-5 år. Men den her måde 
at gøre det på, hvor man laver et slags indre oversigtskort over hvad det vigtige er i det her emne, det 
har jeg aldrig gjort før, men jeg kan se, hvor godt det er for dem at gøre det på den her måde. Og så 
siger han. ”Jeg synes det er godt” Og det er også godt. 80 % af dem profiterer af det, selv om der 
også er dem der siger, ” Nu har vi skrevet det her før, nu er der bare kommet den her ekstra ting på, 
skal vi virkelige det?” og så tager jeg snakken med dem. Men de kan godt se bagefter at det skaber 
det her overblik, men nogen af dem skal lige have den her forklaring. For det er en anden måde at 
gøre tingene på. Og langt de fleste har været vandt til ”røv til sæde” undervisning, så starter man med 
at få en lang svada og så en masse opgaver og så kan man så gå hjem. Og fordi det så er noget 
andet, så kan man se at de er i en indre dialog om det her så dur, Samtidig med at de godt kan 
mærke at de får noget ud af det. Man tror nogle gange at man skal gå i skole, så skal man høre, hvad 
læreren siger. Man selvfølgelig høre, hvad jeg siger i de relativt korte sekvenser, men det er jo dem 
selv der skal drive det. Og det er når de selv siger det, at de lærer det. Og det er en proces at forstå at 
det giver mening.  

PK Du har valgt at bruge Wordmat, som en del af undervisningen (Wordmat er en add-on til Word, som 
sætter kursisterne i stand til bl.a. at løse ligninger, uden at man behøver at vide, hvordan ligningen 
bliver løst.) 

Camilla Ja, jeg kunne mærke at det her hold, det er så svagt, så de har behov for at de jeg siger, det kan de 
overføre 1-til-1. Det bliver et stillads, og det skal ligne det de laver bagefter, for så er der succes. Og 
lige nu er vi der, hvor de har brug for succes, og de kursister her, de har haft mange nederlag. Jeg tror 
når vi kommer til januar, så kan vi lave noget, hvor der ikke er 100% succes, men lige nu så skal vi 
have 100% succes. Og de sad med flere forskellige værktøjer, og kunne ikke finde ud af at taste ind 
på. Så kan de lige så godt få det værktøj, som de skal bruge til eksamen. Og det er som regel årsag til 
en masse frustrationer, når jeg skal introducere Wordmat, men så løser det problemet med de mange 
forskellige værktøjer. Så lavede vi den øvelse, hvor de skal finde Så lavede vi den øvelse, hvor de 

skal finde Så lavede vi den øvelse, hvor de skal finde 𝐾𝑛 og så bliver det så ”Monkey-see-monkey-
do”, jeg har en skabelon, hvor de skal gøre fuldstændig det samme som mig. Og så er vi ude over det 
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her med at man ikke ved, hvad lommeregneren gør, når man skal isolere et eller andet tal. På 
nuværende tidspunkt, så er de slet ikke der, hvor de kan isolere en variabel, så  

PK CAS værktøjets funktion bliver så at sikre en succes.  

Camilla PÅ nuværende tidspunkt så er der så mange, som ikke har basale matematikfærdigheder, som 
regnearternes hierarki, eller hvordan man skal løse en ligning, så derfor er det en alt for stor 
mundfuld, hvis de skal have det oveni.  

Camilla Så man kan også sige: ”Ville jeg være startet med det her emne?” - Nej det ville jeg ikke. Jeg synes 
faktisk at det er en lille smule vovet. Fordi der er så mange ting, hvor man skal isolere så mange ting, 
så derfor har de fået en halv sandhed. Men den dybere forståelse, den må vi vente med. Så CAS-
værktøjet kan hjælpe dem med at løse de her problemer, og dermed så bliver det en succes.  

PK Så CAS-værktøjet er så en nødvendighed, for at sikre succesen? 

Camilla Ja. 

PK Og det er simple instruktioner der skal til. CTRL+C, CTRAL+V, ALT+L, som skal til for at løse 
ligningen  

Camilla Og vi får visualiseret det her med at symbolerne er pladsholdere for nogle tal. Så man ved at det er 
hele det tal, der skal stå der. Og det er nemt at se, når man gør sådan. Så Wordmat er med til at få 
forståelse af, hvad ligningen den består af. (bemærk: man markerer i Camillas skabelon det tal, som 
man har brug for, så kopierer man det med CTRL+C, flytter sin cursor ned i formlen, hvor man 
markerer det symbol, som man skal erstatte og trykke CTRL-V, for at indsætte tallet)  

PK Så kunne jeg godt tænke mig lidt at snakke noget om, at der nogen ting, som har fungeret og så er 
der nogen ting, som du har måttet lave om på. Så hvad er det så udover Wordmat, som har været 
knap så funktionelt? Hvad 

Camilla Der var på et tidspunkt, hvor der to eksempler lige efter hinanden, hvor jeg gennemgik det ene 
eksempel i slutningen af den ene time og det andet i begyndelsen af den næste time. (det er lige i 
begyndelsen af kapitlet om renteformlen, hvor der er to eksempler med biler, som taber værdi). Så 
fangede de ikke de ekstra ting, og det blev derfor forstyrrende for dem. Og der var faktisk en der 
sagde - ”Det har du sgu da gennemgået” og jeg selv blev i tvivl om jeg havde gennemgået det og det 
havde jeg ikke.  

PK Så det er faktisk væsentligt at undgå den slags. 

Camilla Ja. 

Camilla Og så var der også et sted, hvor det jeg havde lagt op til at gennemgå, det ikke lignede det de 
efterfølgende skulle regne på bagefter (Bemærk. Det er opgaven, hvor de første gang skal udfylde en 
tabel), det kan godt være at nogen kan det, men dem her de kan ikke finde ud af det. I dag har jeg 
rettet det til, så det jeg præsenterer i dag, så har det udseendemæssigt fuldstændig samme udtryk, 
som det de skal lave bagefter. Sværere er det ikke at løse det.  

PK Der er krav til længden af dine indlæg, som skal tilpasses? 

Camilla Ja. Der er nogle derinde, som ikke kan koncentrere sig i mere end fem minutter, så blive de støjende. 
De var her ikke i dag, men 10 minutter er maks., særligt når jeg har dem om eftermiddagen, så er de 
trætte. 

PK Materialet her understøtter det så de udfordringer 

Camilla Det synes jeg det gør, jeg har taget nogle valg undervejs, hvor jeg har klippet ud, og lavet en 
skabelon, og så skriver de i det bagefter, for at korte af den tid, hvor jeg laver oplæg. I dag skriver jeg 
så det hele op på tavlen, men det er nogle valg, som jeg er nødt til at tage, for at sikre at jeg har dem 
alle med. Det er lidt efter, hvor lang tid det vil tage. Jeg tager også aktive valg om, hvornår jeg vil have 
deres dialog ind i præsentationen. Somme tider beder jeg dem også om at holde deres spørgsmål 
tilbage og først komme med dem til sidst, fordi der er nogen som har brug for at se det hele i en 
sammenhæng, før de forstår, hvad der foregår. Det kan eksempelvis være der, hvor jeg synes det er 
vigtigt at de får styr på kronologien. Indre historiefortælling, må ikke forstyrres, så derfor beder jeg 
simpelthen nogen om at vente med at stille spørgsmål til sidst. Nogen har brug for at få hele historien, 
for at få overblikket. Andre gange, så kan man godt inddrage, hvis det man skal gennemgå, har 
mange elementer at noget man godt ved i forvejen. Så det er altid en afvejning.  

PK Hvis man skal proppe noget nyt, på noget eksisterende, så kan man godt  

Camilla Man kan hjælpe hinanden til at forstå en tekst, så inddrager jeg dem 
Man skal afkode, hvad det er der står. 

PK Som da du sætter ring omkring falder (som de skal oversætte til at renten skal være negativ) 

Camilla Ja, for når man skal læse en tekst, så er der noget man skal studse over. Og falder er et af de ord. 
For de læser ikke på samme måde, som jeg gør. Jeg har en anden fagforståelse, så jeg ved godt at 
man studser over det ord, men det gør kursisterne ikke. 

PK Hvor kan materialet så forbedres? 

Camilla Overgangen mellem det jeg viser og de opgaver, som de skal løse, det kunne godt være bedre. Så er 
der de her tabeller, dem kunne jeg simpelt tænke mig at det var stilladseret ud, for eksempel med en 
tekst. Et eksempel, hvor man går fra tekst til tabel. Og for nogen af dem, så er det faktisk svært for 



 

9 
 

dem at der er 3 opgaver i en (Her taler vi om eksempelvis sådan en opgave, som den nedenfor. Det 
kræver i hvert fald at man har en indledende snak med dem, om hvordan de skal læse tabellen. Det 
kan man også sagtens, men det kræver det for at de alle kan være med.  

PK Som eksempelvis den opgave de skulle lave i dag, hvor de skulle finde startkapitalen 

Camilla Nu så de en lignende i går, så det var ikke så stort et problem  

PK Så det her med at læse i en tabel, det er ikke indlysende for kursisterne 

Camilla Og så rent layout mæssigt, så det at der ikke er luft imellem tallene (fra den ene linje til den næste), 
Det bliver sådan en lille tabel, altså noget kompakt, så kommer de til at blande opgaverne sammen, 
altså tager værdier fra en anden linje. Det havde jeg heller  
Der var flere af dem som ikke har så meget fastholdelse, eller syn, så de faktisk kan finde ud af hvilke 
tal der hører til hvad. Så hopper det for dem 

PK Er det specielt for det her hold 

Camilla Jeg har ikke oplevet det før. Nu er jeg også særlig opmærksom nu, men det var især dem der lidt for 
hurtige, hvor det smutter. Og nu tænker faktisk at mange af dem er dårlige til at læse.  

PK Så det der kunne være en løsning det, er Nu laver jeg en ny tekst, og en ny tekst. 

Camilla Det kunne også være en løsning. Men jeg ville være nødt til at prøve det af, for at kunne vurdere det. 
Måske handler det om dette specifikke hold, jeg ved det ikke. 

Camilla Og det her var et punkt, som jeg ikke var opmærksom på at det var et problem, så måske næste år, 
så vil jeg være mere opmærksom på at det her kunne være et problem. Men der tænker jeg også at 
det altid er godt at have en indgangssnak til en opgave - en kort en - Vær lige opmærksom på. et eller 
andet, her er faktisk fire opgaver i den her.  

PK Hvis du kigger på klassen - hvilken udvikling har der været med dem sammenlignet med tidligere. Har 
du set en anden klassedynamik? 

 Camilla Jeg synes at med dette her hold, så har de været meget hurtigere til at lave en stemning, hvor de 
snakker med hinanden og at de spørger hinanden. Og du kan jo se i dag, der er et par stykker, som 
sidder for sig selv, og det er dem, som har været fraværende halvdelen af tiden.  

PK Det er dem der sidder derinde i midten? 

Camilla Ja. Det er dem som ikke har været med, og de har ikke fået den kultur, hvor vi snakker med hinanden. 
Det er også dem der rækker hånden op. Der er sådan en tendens til, at dem der skal have hjælp, det 
er dem der ikke har været der. De andre har fundet ud af at man kan faktisk få meget ud af at snakke 
om opgaverne, at det ikke er pinligt at snakke om opgaverne.  

PK Er det en ny tendens 

Camilla Den er kommet hurtigere, vil jeg sige, på det her hold, end jeg har prøvet før. Og det tænker jeg er 
fordi der er lagt op til det her at man snakker sammen. Hvor jeg nok tidligere har tænkt at folk skal lige 
have lov til at lande og vænne sig de andre på holdet, men her er de blevet kastet ud i det fra start af. 
Vi er sociale og det er en kollektiv ting at lære noget herinde. Og det er kommet hurtigere, tror jeg 
fordi vi gør sådan her. Det vi så den første gang du var her, var at jeg nærmest ikke havde noget at 
lave. Og det er jo helt vildt fedt, når man er der, hvor man næsten kan undværes. De har en god 
selvtillid, når de kan selv, eller når de kan finde det selv, ved bare at spørge sidekammeraten, Det 
giver noget andet end at man skal spørge mig. 

PK Så den her dynamik, der er i klassen den er anderledes. 

Camilla Ja og de er altså gode til at snakke med hinanden i dag. På nær de der, som ikke har været der så 
meget. 

PK Nu sad jeg i nærheden af Anne-Merethe og den gruppe. Og Anne-Merethe, hun er jo en af dem der 
har svært ved det. Og hun formår at spørge de der drenge, der sidder ved siden af hende. 

Camilla Ja, og de er enormt søde til at hjælpe hende og det er selv om der er milevid forskel på, hvad de kan. 
Jeg tror holdets dygtigste elev sidder i den gruppe, blandt de tre drenge. Og han keder sig. Ham har 
jeg lavet nogle ekstra opgaver til. Han har fået nogle eksamensopgaver, som han kan lave, når han 
bliver færdig. 

PK Og det der med ekstra opgaver, det tænkte jeg faktisk også var en ret god pointe. For nogen så tager 
det her 20 minutter at løse de her opgaver og for andre på holdet tager det 3. Hvornår blev du 
opmærksom på det. 
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Camilla Det var faktisk den aller første gang jeg havde dem, så sad de her drenge. kom nu, kom nu, videre. 
De er hurtige til at fange det. De er også mere skeptiske overfor stilladseringen. Det er som om at de 
bare kan det, uden at tænke over det.  
Der har vi haft nogle snakke med dem om at det er vigtigt at de følger stilladset, for på et tidspunkt, så 
bliver det også svært for dem. Og at de ikke lige pludselig har et hul et eller andet sted. Og det har de 
været gode til at tage til sig. Og så har jeg fundet noget ekstra til dem. Jeg stiller lidt flere krav til, 
hvordan de løser opgaverne og når de er ved tavlen, så er jeg mere efter dem. Og det er nogle gode 
opgaver, for en svagere gruppe skal jo ikke på samme måde i dybden og de skal mere støttes i, 
hvordan er det at vi kommer herfra og derover.  

PK Så det her med at opgaven, den kan løses på mange niveauer, det er en god ting? 

Camilla Ja - det er en kæmpe fordel. Nu i dag, så ender de faktisk alle sammen med næsten identiske 
løsninger ved tavlen.  

PK Ja, det var ret imponerende syntes jeg 

Camilla Der er faktisk kun en af tavlerne, som skiller sig ud, og det er den gruppe, som ikke er så flinke til at 
møde op. Den var ikke så detaljeret. Men det at vi lavet tavle øvelser før, det gør også at de har lært 
af hinanden, for der var meget større forskel de første gange vi lavede tavleøvelser. Der kunne man 
tydeligt se, hvor de svage var. Men da lavede vi også sådan en runde, hvor man kommer rundt og ser 
de andres tavler. Og det betyder at de godt ved, hvordan det skal se ud. Når de var ude og se, hvad 
de andre havde lavet, så kan man godt tage det med sig. Og huske Nåeh ja, det var da en god idé og 
få den på sin egen tavle. Og så bliver det en mere fyldestgørende tavle vi ender med.  

PK Nu er det ret tydeligt at du har nogle grupper i klassen, oplever du at de søger informationer udenfor 
den gruppe, som de tilhører. At de arbejder imellem  

Camilla Jeg lavede sådan nogle helt almindelige tællegrupper (Hvis man vil have 4 grupper, så får hver kursist 
et tal, og så tæller man 1,2,3,4 1,2,3,4 etc.), det kan de også godt. Men jeg vil sige at der hvor dem 
der er mest udfordrede der, det er dem med diagnoser. For de har fundet en kommunikation i den 
gruppe som de er i, og hvis vi laver om på det, så er de faktisk dobbelt under pres. Både i forhold til 
det kognitive, men også i forhold til det sociale. De kan godt, men det bliver mere svært. Det faglige 
bliver svært, når det man også skal tage stilling til er, hvordan man skal indgå i sammenhængen. 

PK Det var tydeligt at eksempelvis den gruppe med Anne-Merethe, der var en ret fasttømret dynamik. 
Ville Anne-Merethe kigge andre steder hen eller kigger hun udelukkende ind i gruppen? 

Camilla Hun har været forbi pigegruppen også, og også Majken, nede i hjørnet, men hun har fundet ud af at 
hun svinger rigtig godt i den her gruppe. Og hun er jo også speciel. Og hos nogen vil hun nok også 
trigge noget tålmodighed. Men det sker ikke der. For jeg tror godt hun kan fornemme når noget ikke 
svinger, og hun har prøvet de andre af, og har fundet ud af det er her hun føler sig tilpas. For hun 
syntes at det svært. Men har det OK med at vise at det er svært i den gruppe. 

PK Men der er faktisk mange ting, som hun godt ved. Det er tydeligt når hun er ude ved tavler, så har 
meget at byde ind med. Men at hun er enormt usikker på sig selv. 

Camilla Altså hun har ekstreme huller i den basale matematik, med stillads, så skal hun nok komme igennem.  
Men hun har brug for et stillads. Og hun var rigtig glad for de første opgaver. Altså det var hun helt vild 
med. Der, hvor vi lægger procent til og trækker fra og så videre.  

 
Jamen hun var jublende lykkelig. Og så over til 𝑆 = 𝐵𝐹 formlen, så var hun defensiv. ”Jamen det 
andet det funker for mig, nu skal du ikke fuck med det”. Da var hun faktisk lidt skeptisk. Og så sagde 
jeg til hende at det kan godt være at du var virkelig glad for det der (stilladset) men tro mig du bliver 

også virkelig glad for det her (𝑆 = 𝐵𝐹 formlen). Det er sådan en snak vi er nødt til at have med hende. 

PK Der sker sådan et abstraktionsskifte her i den overgang. 

Camilla Jo, og hun, når noget lykkes for hende, så klamrer hun sig til det og så skal hun være sikker på at jeg 
griber hende i den næste fase. 

PK Kunne man have den her overgang anderledes, altså fra det ekstremt stilladserende til formlen på en 
anden måde? Eller er man nødt til at lave det skifte? 

Camilla Ja. Det tror jeg man er. Og de havde allesammen lige en periode der. Men de kunne godt se at det 
var sindssygt smart, når vi skulle til at regne flere ud. (at man skal fremskrive mere end bare en gang). 
Men man skal lige. Når man nu lige er blevet glad for noget, man ved det virker og man har ikke haft 
succes i mange år, og nu lykkes det endelig, så skal man lige støttes i den overgang. Og nogen skal 
støttes mere end andre. 
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PK Den der fremskrivningsfaktor. Hvordan har de taget den til sig? 

Camilla Igen så er det her med at se, hvor skide smart det er. Og at man kan se at det er det samme, som 
man gør igen, som det man lige har gjort. Og den genkendelighed den har været vigtig for at købe 
fremskrivningsfaktoren. Og når man så kan se, hvordan man hurtigt bare kan gange med den og så få 
udfyldt tabellen. Der faldt der nogle 25 ører rundt omkring og så bliver man glad. Så det er 
nødvendigheden, der gør at man accepterer overgangen til fremskrivningsfaktoren. Og så var de jo 
alle sammen i gang med det her med momsen. Hvorfor kan vi ikke bare blive ved med at gøre det 
som vi plejer, og så siger jeg, hvad så vis de laver det om.  Altså der skal noget argumentation til, for 
at de køber ideen, så er den her formel faktisk ret smart og så behøver vi ikke at tænke så meget 
mere.  

PK Så når de ser nødvendigheden af denne her omskrivning, så kan de godt være med, og så bliver det 
også der man skal tage kampen med dem om at flytte sig? 

Camilla Ja, man er nødt til at italesætte det og det synes jeg også du gør i dit materiale og man er nødt til at 
argumentere. Og det tror jeg faktisk at vi nogle gange glemmer. Altså at vi ikke får sagt nok. Hvorfor 
er det at det her er smart? Argumentationen med at ”Det gør det bare” den dur ikke. Der skal noget 
andet til. Og det syntes jeg faktisk er lykkedes ret godt.  

PK Så, hvis du så skal hæve dig selv op i helikopteren. Og så nævne 3 ting det var virkelig godt og så 3 
ting her skal vi tilpasse og lave tingene annerledes? 

Camilla Altså det indledende var mega godt. Der var succes for alle pengene. Og alle der havde frygtet 
matematik var glade. Virkelig kæmpe plus. Dialogen imellem kursisterne virkelig godt. 
Tavleopgaverne er virkelig gode. Her bliver der faktisk også til faglig skrivning. Det syntes jeg er 
virkelig positivt. Det er jo en måde at lave et note ark på. Altså få noteret alt det der var vigtigt. Og ikke 
bare en afskrift af, hvad jeg siger. Og ud fra det, så er jeg slet ikke i tvivl om at de husker det her 
meget bedre, end hvis vi havde gjort det på en anden måde. Der er de her steder, hvor man skal lave 
overgang fra oplæg til opgave, den skal være mere stilladseret nogen steder. Det skal hænge bedre 
sammen. Nu spekulerer jeg lige. Jamen jeg har jo egentlig været glad, Per Og så det her med CAS 
værktøjet. Man kan vælge at, det her tager jeg senere, eller også så kan man vælge at bruge CAS 
værktøjet. Så får mulighed for at gøre nogle lidt sværere ting, som er relevante i den her 
sammenhæng og jeg får brug for CAS værktøjet senere. Især i de her sidste øvelser (med 
renteformlen) det har jeg lavet om på og brugt CAS værktøjet. Og det syntes jeg har fungeret godt. 
Og så vil du også godt have en sidste ting?  

PK Altså, hvis der kun er to, så går det nok også. 

Camilla Jo så var der også det med at opgaverne ikke må ligne hinanden for meget, hvis opgaverne kommer 
lige efter hinanden. Men så tror jeg ikke jeg har så meget andet. Jeg har kørt det ret meget som du 
har tænkt det. Og jeg syntes opsamlingerne har været gode også. Og der har du også skrevet, hvad 
det er jeg lige skal være opmærksom på at samle op på. Det er jo også en kæmpe hjælp at man bliver 
mindet om det.  

PK Har det ændret din måde at undervise på 

Camilla Jeg vil sige at det her med dialogbaseret undervisning. Kan man vel godt kalde det? Det syntes jeg 
har nogle styrker som jeg har fået øjnene op for særligt også det skriftlige 

PK Når du siger dialog - så er det når de arbejder sammen i par. 

Camilla Ja. Ja - ikke i dialog med mig, men kursist- kursist dialogen. For jeg har jo ikke tid til at tale med dem 
alle sammen, men jeg hører jo hvad de taler om. Ja, jeg ville aldrig være startet med så meget snak. 
Og nu tror jeg at jeg altid vil starte med det. Man kan godt stille de der krav til dem.  

PK Og det her med at nu ser du et eksempel og nu skal du forklare det samme. 

Camilla Ja. Så vi er ude noget her, som er totalt trygt. Det jeg var bekymret for, det var særligt dem med 
diagnoser, hvordan de ville tage imod denne her del, særligt dem med autisme. Der er et par stykker 
derinde, hvor det har været en svær proces. Men det er jo den vej de skal. Og jo mere vi kan prikke til 
dem i stille og rolige rammer, jo bedre er det. Og jo før vi gør det, des bedre er det. Det har givet mig 
en mulighed for at lære dem bedre at kende. Jeg ville aldrig være startet med renteformlen 

PK Nu har jeg valgt at det skal være renteformlen. Den klassiske måde at starte på ville jo være lineære 
sammenhænge. Ville man kunne gøre det her med lineær vækst, med samme succes? 

Camilla Ja noget af det kunne man god overføre. Men det jeg synes der er godt ved det her, er at det her er 
noget folk tidligere har haft bøvl med. Den indgangsvinkel at nu kan man faktisk finde ud af noget. Og 
man kunne godt have startet med lineær vækst, for det kender de fleste, så den er ikke så farlig. Men 
det at man kan lykkes med noget, som er lidt farligt og man faktisk får det til at være noget man har 
det OK med, det tror jeg har betydning for resten af matematikåret. I stedet for at man starter med det 
der gør mindst av. 

PK Så det her med at man starter med noget, der indeholder nogle hurdler, som man så får brudt ned. 
Jeg havde faktisk samme tanker, da jeg overvejede det. Der skal være en lille smule kød på, noget 
der gør det lidt svært. Og så skal det brydes ned, så det er til at have med at gøre. 

Camilla Ja. 
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PK Det jeg så har tænkt, det er så - Det her det ligner eksponentiel vækst og så gå derover, så gå over i 
lineær vækst, og til sidst potensvækst, som jeg ikke vil bruge ret lang tid på. Og så have de her fire 
repræsentationer, som omdrejningspunkt 

Camilla Nu havde jeg jo ikke hørt, hvad du havde af tanker bagefter, men det er præcis det jeg havde tænkt.  

PK Fortæller noget om, hvad  

Camilla De skal se at der ikke er så stor forskel mellem de forskellige væksttyper og så på den måde binde 
det sammen.  

PK Hvis man nu ikke introducerer CAS der hvor du gjorde det, hvad kunne man så have gjort.  

Camilla Det er virkelig svært, for selv om de får formlerne og bare kan sætte ind, så er der alt for mange 
steder, hvor det kan gå galt. De sidder med hver sin udgave af en lommeregner og de har problemer 
med kvadratrodstegn og log - hvad det for noget. 

PK Men skal det så være med der? 

Camilla Jeg har nogen på holdet, som hvis jeg ikke havde gjort det, ville begynde at stille spørgsmål.  Så 
skulle jeg alligevel have det med. Så skulle jeg have sagt at det kan man godt. Så jeg tænker også at 
det er godt at det er med, for så kan jeg sige. Det her vender vi tilbage til senere og så er det ligesom i 
hukommelsen og sammenhængen mellem tingene bliver måske også lettere. Og når jeg så skal til at 
lære dem det her med at omskrive formler og løse ligninger, så ved det også at der er en grund til at vi 
gør. Og så er det ikke bare fordi jeg synes det ser sjovt ud. Der er faktisk en grund til det. 

Bemærk. Derefter går vi i gang med at finde de steder i materialet, som vi har talt om, som godt kunne trænge 
til at blive lavet om. Resultatet af den snak er indsat i løbet af referatet. Og vi kigger materialet 
igennem og snakker frem og tilbage løst. 

PK Du har de her kursister, som ikke er her så tit. Hvordan kan materialet støtte dem der ikke er her så tit, 
eller kan materialet det? Eller er der nogen andre ting, der skal til. 

Camilla Altså jeg vil sige. Hvis de kigger i OneNote og det der ligger der, hvor jeg gennemgår eksemplerne og 
øvelserne. Så er de godt med. Det gør de bare ikke. Hvis de kiggede der, så ville de måske opnå 50% 
forståelse. Det er et fåtal af vores kursister, som kigger derinde.  

PK Kunne man gøre noget for de kursister? Du talte om, den første gang vi mødtes, da manglede du ret 
mange kursister. Hvad gjorde du for at få dem med. 

Camilla Altså da havde jeg lavet videoer af de forskellige oplæg. Og dem der var på tur, de har også set 
videoerne. Og de var fint med da vi kom næste gang. Men det er meget tidskrævende og det har jeg 
ikke tid til. Men hvis jeg nu i dag, hvad lavet de her isoleringer (af 𝐾0, 𝑟, 𝑛), så havde jeg formentlig 
lavet en video, for nogen af dem skal have mulighed for at pause videoen, fordi tempoet er for højt. 

PK Er det så den mulighed du har for at ”invitere dem ind” så at sige. 

Camilla Ellers så gør jeg det at jeg sikrer mig at de kommer sammen med nogen som var der sidste gang og 
så må de lytte. Vi er startet ud med tavleopgaver mange gange, som har været en genganger af det 
der blev lavet gangen før og der har de været med på en lytter. Den har været god, for så har de 
kunne været nogenlunde med de andre. 

PK Jeg kalder det deltagelsesveje efter NEST princippet.   

Camilla Ja, lige præcis. Og der kunne man også være mega led, og sætte alle dem der ikke var der sidste 
gang i den samme gruppe. Men så var de ikke kommet nogen vegne. Og for dem der har brug for at 
selvtillidsboost, så kan de blive sat til at forklare og det godt. Men for at samle op for dem der ikke var 
der sidste gang, så er det godt. 

PK Jeg lagde mærke til at midtergruppen (gruppe 3, som mest består af kursister, som ikke har så stabilt 
et fremmøde), de var faktisk rigtig godt med,  

Camilla Ja, men der var faktisk to af dem, der var der sidste gang og det var så tilsyneladende nok til at de var 
med i dag. Og samtidig så var der Bjørn i denne gruppe. Og han er der hver gang. Han hader de der 
tavleopgaver. Jeg tror også at han gerne vil gøre tingene perfekt. Og han har virkelig svært ved det. 

PK Ja, de stod ved tavlen lige foran mig, og det var tydeligt at da han skal byde ind med noget, så står 
han og skriver i tabellen, mens en anden taster tal ind på lommeregneren. Men han indgår ikke i 
dialog med resten af gruppen 

Camilla Han er ikke et sted, hvor han kan aflæse de andre. Og hvis man kigger på ham, så har han næsten 
altid det samme ansigtsudtryk - svagt negativ, men han mener ikke noget med det. Og jeg tror måske 
at han har en autisme diagnose, han kan ikke de der øvelser. Så det at han i dag skriver. Det er 
kæmpestort. Og han er max presset, når vi laver de her øvelser.  

PK Men han er aktiv lyttende.  

Camilla Ja. Og jeg har også en klar aftale med ham at han gerne må starte med at lytte. Og han skal altid lige 
starte med at sige til mig at han ikke kan lide det og så lytter jeg og anerkender og så kan jeg ikke 
forlange af ham at han indgår i de her øvelser på samme facon som de andre. Så ville det gå i 
hårdknude for ham. 
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3. MENINGSKONDENSERING 
3.1. Meningskondensering kursister 

Spørgsmål: 
Hvordan med de 3 
cirkler 

Hanne: 
Virkelig godt. Altså det her med at vi har de her cirkler der og der 
er de her farver, så man forstår at de her tre ting de hører 
sammen. Det gjorde virkelig meget. Lige pludselig, så kunne jeg 
bare forstå det. Det er helt underligt 
Jane: 
Det gav også rigtig god mening, fordi vi kunne tage det med hen 
til nye emner, eksempelvis eksponentialfunktionen, som vi er 
gået i gang med nu. Men for mig, fordi jeg ligesom har prøvet en 
anden undervisningsform, henne på STX, så var det sådan lidt 
skræmmende at jeg ikke havde 10 siders noter i en notesbog 
Men en hel konkret tilgang. Men nu forstår jeg det på en hel 
anden måde, fordi nu forstår jeg det rent praktisk. Hvor før, så 
havde jeg ikke forståelse for emnet, men jeg havde bare 10 
sider, hvor der stod, hvordan jeg skulle gøre. Så det har givet en 
praktisk forståelse, helt sikkert. Man kan anvende det på en 
anden måde.  
Hanne: 
Det er en anden måde at forstå det på, også sådan rent 
opstillingsmæssigt 
Molly: 
Det er meget enkelt at gå til 
Hanne: 
Altså jeg var helt lost til at starte med, men nu forstår jeg det 
hele. 
SUSANNE: 
Selvom jeg godt forstår matematik, så har det hjulpet mig til at 
forstå det meget hurtigere, så jeg syntes det har været positivt 
 

 
Anna Sfard om at 
billeder understøtter 
læringen. 

Hvordan med at det 
kan bruges i 
eksponentialfunktionen 

Jane: 
Man føler næsten ikke at vi har skiftet emne, vi bygger bare på 
noget viden vi allerede har fået. 
 

Anna Sfard om 
objektivisering af 
fremskrivningsfaktoren. 

Hvordan så det her 
med at sige ting, altså 
at man skal forklare, 
hvordan man gør 
tingene? 
 

Susanne: 
Jeg tror det er kommet sådan lidt af sig selv, uden at man har 
været klar over det.  
Jane: 
Det har været fint nok, jeg har slet ikke lagt mærke til det, det 
har bare været sådan noget Snik snak. Altså en slags 
matematisk snik snak 
Susanne: 
Man drøftede ligesom tingene med hinanden, så det var en god 
måde at samle hinanden op på og sørge for at alle var med hele 
tiden. Og så var det fedt at der var tid til at drøfte med en 
sidemakker. Det er jo tit at læreren har en forståelse af tingene, 
så når man får lov til at snakke med på sit eget niveau, som ikke 
har den her forståelse, som læreren har, så kan det jo være med 
til at udvikle. 
 

Brugen af sproget.  

 Susanne: 
Man drøftede ligesom tingene med hinanden, så det var en god 
måde at samle hinanden op på og sørge for at alle var med hele 
tiden. Og så var det fedt at der var tid til at drøfte med en 
sidemakker. Det er jo tit at læreren har en forståelse af tingene, 
så når man får lov til at snakke med på sit eget niveau, som ikke 
har den her forståelse, som læreren har, så kan det jo være med 
til at udvikle. 
 

Skabelse af 
praksisfællesskab.  

 Jane: Læringen  
Forståelse af emnet. 
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Jeg tror vi var mange, der syntes at der var rigtig meget 
gentagelse, men altså det giver god mening nu, fordi vi kan se at 
det er noget vi kan bruge 
Susanne: 
Ja og som vi trækker videre til næste emne. 

 

 Molly: 
Og man er jo nødt til at være et sted. Der vil jo være nogen, der 
syntes det har været godt, og så vil der være nogen der ikke var 
helt med, og så nogen der siger Aaargh OK. Det er ligesom at vi 
får alle sammen med. Altså der er dem der bare er skide gode, 
som er nødt til at gennemgå det nogle gange, selv om de godt 
ved det, men jeg syntes det rammer godt. 
 

Om hvordan holdet er 
sammensat, forståelse 
af praksisfællesskab 

Om 
fremskrivningsfaktoren 

Jane: 
Ja og man starter sådan ikke bare på bar bund, og nu har jeg 
haft matematik før og der havde vi overhovedet ikke koblingen 
fra eksponentialvækst til rentesregningen. Det var to vidt 
forskellige ting. Så jeg har slet ikke tænkt den sammenhæng. 
Men nu giver det enormt god mening 
 

Anna Sfard om 
objektivisering.  
Om at danne 
forbindelser i matematik. 

Hvad kunne man gøre 
anderledes 

Jane: 
Det syntes jeg heller ikke. Jeg syntes det giver god mening. 
Altså i andre undervisningssammenhænge i matematik, så ville 
man starte med at få vist renteformlen, og så regne ud fra den. 
Men den her måde, hvor man ligesom starter helt fra bunden af, 
det giver virkelig god mening 
Molly: 
Du får ikke bare en hel masse smidt i hovedet, så det er virkelig 
enkelt, jeg har ikke oplevet at matematik er enklere end det er 
nu. 
Hanne: 
Ja, og så lige så stille, så bliver der bare lagt lidt mere på. Vi 
tager lige alt det vi ved, og så ligger vi lige lidt mere på, så 
næste gang 
Molly: 
Man føler sådan lidt, nåeh ja, det var egentlig ikke sværere. 

Om meningsforhandling 

Post -it øvelsen Jane: 
Det er jo lidt de noter, man ikke har agtigt. Man får skrevet ned 
der. Så der giver det jo virkelig god mening. Altså man kan 
huske det hele. Jeg har aldrig nogensinde oplevet at jeg kan 
huske så meget matematik før. Jeg har ikke tænkt over at jeg 
skulle huske det, jeg har bare tænkt, at hvis jeg har skrevet det 
ned og haft nogen gode noter, så var det det. Men det der med 
at man pludselig kan huske matematik, det er meget uvant for 
mig. 
(De tre øvrige bifalder med ja, rundt omkring denne del) 
 

Om meningsforhandling. 
Om forståelse af 
sammenhænge. 
Om læring 

Post-it øvelsen Susanne: 
Jeg tror også at det er fordi vi har snakket så meget om det. Og 
vi har fået lov til at skrive det ned. 
Hanne: 
Ja, det sidder på en anden måde. Når man lige kommer i gang, 
så sidder det og så flyver det jo nærmest ud af hånden på en. 
 

Om læring 

Spørgsmål om at tale 
sammen 

Molly: 
Det kommer virkelig an på, hvem man er, tror jeg. Altså jeg kan 
jo godt lide det. Det er fordi jeg kan godt lide at snakke. Altså jeg 
syntes det er godt det der med at man får sagt det. Ligesom 
Jane sagde. Det lagrer bare i hovedet. Og så lige pludselig så 
flyver det bare ud af mig og jeg tænker, nå OK. Altså det står 
ingen steder, det står bare inde i ens hoved. Altså det er utroligt 
at man kan sige sådan noget. Men det kan man og det er fordi 
man snakker om det. 
 

Om læring.  
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 Jane: 
Jeg tror det er vigtigt i sådan et forløb, at man har en makker, 
som man ligesom er stærk sammen med. Hvis nu man havde 
siddet i en gruppe, hvor den ene bare var fuldstændig på bar 
bund og kun mødte op hver anden gang og den anden. Altså 
hvis man skal snakke, så er det vigtigt at man kan få noget ud af 
det begge to i sådan en sammenhæng. Men sådan er det jo 
med alt par arbejde. 
 

Om læring i 
praksisfællesskaber 

Hvad gør man når 
man har et spørgsmål 

Susanne: 
Jeg tænker at man spørger ens makker, for egentlig så tror at 
man ved det godt, så ens makker ved, så kan man lige få det 
frem og så behøver man ikke gå op og spørge læreren hele 
tiden, for de har altid svaret på det. Men så får vi jo også snakket 
noget mere sammen, hvis vi spørger hinanden i stedet for at gå 
til læreren. 
 

Om hvordan man henter 
viden i 
praksisfællesskaber 
 

 Susanne: 
Ja og Camilla har også været god til at fremme den her dialog, 
for hvis man nu spurgte om noget, så hun været god til at 
skubbe til en selv, så man kunne lede efter svar, i stedet for bare 
at give svaret. 

Om at tale og læring. 

Hvordan opfatter 
gruppen resten af 
klassen 

Susanne: 
Det ved jeg ikke. Altså det er jo det der er lidt svært. Altså, hvis 
nu der er nogen, som ikke har det samme engagement, det kan 
man hurtigt mærke. 
Molly: 
Ja, ham der Faraz, han er vist ret klog 
Susanne: 
Men jeg tror også det handler om, hvordan man stiller tingene 
op. Der rammer vi nok mere hinanden. 
 

Om dannelsen af 
praksisfællesskab 

 Jane: 
Og så når man laver noget ved tavlen, så skal de andre være 
gode til at byde ind, altså der har man ligesom et ansvar for at 
have alle med og så tror jeg at der hurtigt er nogen der kommer 
til at stå i baggrunden for det er nemmere at lade de andre tage 
over. 

Om dannelsen af 
Praksisfællesskaber 

 Jane: 
Det bliver sådan en meget naturlig dialog. De der spørgsmål, det 
bliver ligesom ikke spørgsmål, men bare en del af en naturlig 
dialog. Og så kommer man til at snakke om tingene og spørge 
om tingene. 
Hanne: 
Ja, det kommer helt naturligt når man sidder og snakker. 

Om anvendelse af 
sproget.  

 Susanne: 
Jeg syntes det er godt det der med at der er en blanding af det 
hele. Altså Camilla laver noget på tavlen, vi får lavet noget på 
papir, eller på computeren og vi står op og vi snakker i par og vi 
er alene. Det er sådan en blanding af det hele. Så får man det 
ligesom ind synes jeg. Det kommer sådan på forskellige måder, 
så det ikke bare bliver ren tavle. 
Molly: 
For så bliver det kedeligt. 
Jane: 
Og så bliver det tungt, altså bare at sidde. 
Molly: 
Men de der tavleopgaver det hjælper altså også en hel del. På at 
det ikke bliver så tungt 

Om læringen, og at 
afvekslingen er stor. 

 Molly: 
Ja og man bliver tvunget til at snakke, det gør altså rigtig meget. 
 

Om at tale er vigtigt for 
læringen. 
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 Jane: 
Man bliver ligesom tvunget til at arbejde med det, til at forstå det, 
som man ikke gør i den der klassiske undervisning. 

Om taleøvelserne og 
tavle øvelsernes 
læringspotentiale. 

Når Camilla siger at 
det i har lavet, det er 
rigeligt til at bestå. 

Hanne: 
Ja, lidt. Ja. Jeg frygter ikke så meget eksamen, når hun siger 
sådan som hun gør. Og når vi har lavet de her tavleopgaver, og 
så kommer hun ned og kigger og vi snakker om det vi har lavet 
og hun siger at det ser godt ud det vi har lavet. Det giver mig en 
tryghed, for jeg ved at jeg faktisk godt kan det her. 
Hanne: 
Altså, hvis jeg har et problem, så går jeg først til min makker og 
det er primært Jane, men ellers så går jeg videre til Camilla. 
Det er ikke sådan mig der styrer det hele. Jeg tror at jeg i 
begyndelsen, så holder jeg mig lidt i baggrunden, fordi jeg vil 
være sikker på at jeg har forstået det rigtigt. Og så begynder jeg 
stille og roligt at komme med inputs, på, hvordan og hvorledes, 
ved tavleopgaver eksempelvis. 
 

Om at skabe et 
praksisfællesskab, som 
man føler sig tryg i. 

Spørgsmål om den 
sidste øvelse, betyder 
at man har lært stoffet 

Hanne: 
Altså der forstod jeg det virkelig. 
Molly: 
Da vi lavede den sidste tavle der, vi var jo næste ikke i tvivl om, 
hvad vi skulle skrive. Det var bare, hvordan vi skulle sætte det 
op for at det så pænest ud. 
 
 

Om læring. 

 Jane: 
Vi var mange der syntes at der var en masse løse papirer 
(Camilla havde lavet separate udskrifter af opgaverne, hvor der 
på en side kun var en enkelt type opgave) 
Det er jo noget af det. Altså normalt, så foregår det meste jo på 
computeren og nu skal det ud igennem hånden. Så det er jo 
egentlig kun fordi vi synes det er træls at holde styr på alle de 
papirer. Og det har bare givet god mening, at man hele tiden 
arbejder, som om det var en eksamenssituation. Altså vi 
arbejder hen imod at kunne lave en god tavle, som er det man 
skal til en eksamen og det giver også en tryghed at man forstår, 
hvad der skal ske til en eksamen og at man arbejder på det 
allerede fra starten af året. 
 

Om meningsforhandling. 

 Jane: 
Det er en eller anden begejstring for at man faktisk forstår det. 
Det lyder helt lavpraktisk, eller åndsvagt, men jeg ved faktisk 
hvad jeg skal give mig til. Det giver mening for mig. Det giver 
sådan en AHA oplevelse. Det er virkelig motiverende at man 
forstår noget. 
 

Om meningsforhandling. 

Kan metoden 
anvendes andre steder 

Jane: 
Måske det der med generelt bare at snakke om tingene. Altså 
jeg ved godt at man siger at læring det er ens eget ansvar og det 
er det jo også. Men derfor kan man jo godt være bedre til at 
drøfte det med andre. 
Jane: 
Jo, jo, det er jo et fælles ansvar at alle ligesom kommer med. Og 
ved, hvad der foregår. Altså hvis alle er motiverede for at lære. 
Jane: 
Altså mig og Hanne, vi bruger meget parbejde, fordi vi har fundet 
ud af at vi arbejder godt sammen 
Molly: 
Det gør jeg også, med hende, som jeg sidder ved siden af. 
 

Rækker 
praksisfællesskabet ud 
over matematikrummet. 

 Hanne: Forhindringer i forhold til 
dannelsen af 
praksisfællesskaber. 
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Men det kommer meget an på, hvem man bliver sat sammen 
med. Nogle gange kan man godt blive sat sammen med nogen, 
hvor man ikke taler samme sprog.  
Hanne: 
Ja, så er det fordi man ikke forstår hinanden på en eller anden 
måde. 
Molly: 
Ja. Gruppe dynamik er mega vigtige i forhold til sådan en 
undervisningsmetode, som den her, sådan at man kan løfte 
hinanden i flok. 

 Jane: 
Jo altså, når man fik en masse teori oppe til undervisningen og 
så skulle hjem og lave en aflevering, så var det helt vildt svært at 
vende sig hoved om, fra at man havde noget teoretisk med 
formler og beviser for formler og så skulle hjem og lave en eller 
anden opgave med Anne og Peter havde 7 æbler og hvor 
mange appelsiner bliver det så om tre år. Det er bare så svært at 
vende sit hoved til at sætte det i praktiske kontekster det kunne 
jeg simpelthen ikke og jeg har altså ikke haft svært ved 
matematik før. Men det blev så snævert at der kun var teori på 
skolen. Og vi havde ingen opgaver på skolen, kun teori. Og så 
skulle man hjem og sidde. Jeg har godt nok siddet mange gange 
ved spisebordet, mens min far han hjalp mig med at lave 
matematikafleveringer. Jeg fik så svært ved det.  
Når man tænker tilbage, hvad nu, hvis man ikke havde sine 
forældre, eller sin far. Og hvad nu, hvis man ikke havde sin far. 
Altså, hvis min far ikke var hjemme, så sagde min mor bare det 
ved jeg ikke. Og nu, hvor vi skal lave den der aflevering til her 
om et par dage, jamen jeg er jo næsten bare færdig, det jo slet 
ikke svært, fordi vi er kommet så godt ind i det. Altså mig og min 
kæreste vi var ude at spise en dag og så sad jeg bare og 
forklarede ham det. Jeg var bare så glad fordi jeg kunne finde ud 
af det. Og han syntes jo også at det var smart, og gid vi havde 
haft det den gang vi var yngre. Man føler sig slet ikke alene når 
man kommer hjem, fordi man bare kan det. 
Altså jeg har da noget, jeg lige skal have spurgt til. 
Jeg føler mig meget støttet undervejs. 
 

Om læringspotentialet i 
materialet. 

 Molly: 
Ja, men føler sig slet ikke alene, når man sidder derhjemme, for 
man ligesom jer der ligesom står over en. Hvor førhen når man 
kom hjem der sad man bare sådan, nåeh ja jeg har vist også lige 
noget andet jeg skal, fordi man bare sådan var - Nej det kan jeg 
ikke det her. 
 

Om dannelsen af 
praksisfællesskab. 

 Jane: 
Og så er det også OK at der kommer noget teori senere, hvis 
bare man. Altså noget så simpelt som at have nogen at snakke 
sammen med om det. Det giver bare en helt anden forståelse. 
 

Om læring i 
praksisfællesskab. 

 Molly: 
Man siger ikke længere ”Og så var der også det der tal deroppe, 
hvad var det nu det hed” Man siger hvad det hedder. ”Det er 
fremskrivningsfaktoren, den der” og så ved man, hvad det er. Og 
man ved, hvad for nogle tal man skal sætte ind og alt muligt. Det 
vidste man jo slet ikke før. Man var nødt til at slå op, for man 
anede slet ikke, hvad det var. 
Jane: 
Ja altså man siger, hvad det hedder, for det er ikke kun ens 
egen forståelse der er vigtig. Og det kan godt være at jeg ved at 
det er fremskrivningsfaktoren, og det er ligegyldigt, men det er 
det jo ikke nu, for nu er man i en gruppe og så er det vigtigt at 
man får det rigtigt 
 

Om sproget og 
udviklingen mod 
fagsprog 
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 Molly: 
Ja og så at man bliver ved med at snakke om det, så ved vi lige, 
hvad vi skal sige til eksamen. Det bliver godt. 

Om meningsforhandling 

 Jane: 
Ja og Camilla er god, hun tager virkelig én med. Hun er dygtig 
og optimistisk 

 

 

3.2. Meningskondensering Camilla 
Hvad var dine 
umiddelbare 
tanker om 
materialet 

Det første jeg tænkte var at det var lang tid at bruge på det, altså det 
var egentlig min første tanke. Der var nogen delelementer jeg ville have 
brugt mindre tid på. Altså at gå fra renten i procent til vækstraten, det 
tror jeg at jeg ville have taget noget hurtigere. I første omgang at gå fra 
renten i procent til vækstrate. Det tror jeg at jeg ville have taget noget 
hurtigere, men så tror jeg måske også at jeg har tabt nogen. Fordi den 
har måde at lavet et grafisk billede på, når man går fra renten i procent 
til fremskrivningsfaktoren Faktisk virker virkelig godt. At have brugt 
noget krudt er godt givet ud. Også den første del med at tage procent 
af noget. Den måde at sætte det op på. Det var der rigtig mange der fik 
succes med det. 
Der er rigtig mange som vender tilbage til at det visuelle det støtter de 
sig op ad. Det at der en grafisk ting, man skal huske og man skal 
proppe noget ind i, det giver et indre billede af, hvad man skal, så man 
har ikke bare en proces, man har også noget visuelt man kan forholde 
sig til. Det er der mange der bliver støttet af. Det er nemmere for dem 
at huske, hvis der et element de har glemt. Okay der var den her ekstra 
ring, som jeg lige skal huske at have med. Det er også nemmere for 
mig at sige, ”Der var den der ring der, har du husket at putte noget ind i 
den”. Måske er det der det går galt og så kan de støtte sig til billedet og 
så får de den der ”aha” oplevelse. 

Om Anna Sfard’s objekt 

proces og læringen af 

fremskrivningsfaktoren. 

Brugen af billede til at 

understøtte proces 

Hvordan 
fungerede 
taleøvelser 

Først var jeg lidt - Gad vide om jeg kan få dem til at snakke, og hvor 
lang tid vil der gå med det” og der er også nogen af kursisterne som 
melder tilbage. ”Hvorfor skal vi snakke om det, det er jo nemt”. Men for 
mange viser det sig at det at få sagt noget er utrolig gavnligt. Særlig de 
tosprogede har stor gavn af at sige det de gør. De får ord til at spørge 
mig, som de måske ikke havde før. Og så syntes jeg jo egentlig at det 
er dem der snakker og ikke mig. Jeg kan godt se at der mere der sidder 
fast, når de selv har sagt. Det er ikke noget nyt for mig, men det er 
virkelig blevet tydeligt med de her øvelser. At jo mere jeg kan få dem til 
at sige, og jo mindre jeg siger, des bedre er det. 

Om læring gennem at 
tale og flytte fokus fra 
lærer til kursist. 

Om Post-it-
øvelsen 

Der er mange elementer. Kan man se det med at et symbol 
repræsenterer en værdi. F er fremskrivningsfaktoren. Jeg kan se, hvor 
deres eventuelle svagheder er henne og gøre opmærksom på det 
meget nemmere. Og jeg kan italesætte det. Eksempelvis at det er nemt 
at gå fra renten i procent til fremskrivningsfaktoren. Det er sværere at 
gå den anden vej. Så er det nemmere at sige det, at det er der det går 
galt. At få udfyldt en tabel på en fornuftigvis, hvor de er henne rent 
kognitivt. Og overføre fra en tabel til graf. Et symbol har et navn og der 
findes en regneproces bag sige. Det er vigtigt at vide, hvad symbolerne 
repræsenterer og at det er en pladsholder for et tal. Der er også nogen 
som har svært ved det her. 

Om materialets evne til 
at spotte svagheder hos 
kursisten. 

 Det er ret åbne spørgsmål og jeg svarer jo heller ikke direkte, men 
mere siger ”Det kan du godt gøre”. Og det er der nogen der har svært 
ved. Eksempelvis vores autister. Derfor er det vigtigt at jeg få lavet en 
deltagelsesvej for dem. Det kan være svært for dem med sådan en 
øvelse, fordi den ikke er sådan helt firkantet. 

Om udfordringer til 
enkelte kursister 

 Der er et par af øvelserne, hvor man ved helt præcist, hvad man skal. 
Jeg har fire mennesker til at stå ved tavlerne, men der er også noget 
logistik. Det optimale vil være 3, den sidste ender tit med at være lidt på 
hjul. Jeg kender dem efterhånden, så nu ved jeg hvordan jeg skal 
sætte dem sammen, for at få arbejdet til at fungere optimalt. Jeg har 
prøvet at blande dem på tværs og det går ikke altid godt. Det er faktisk 
vigtigt at de har samme sprog og samme tilgang til arbejdet. Der er 

Om sammensætning af 
grupperne og de 
udfordringer det giver 
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nogen med udfordringer, som kan blive provokeret, hvis dem de er i 
gruppe med, vil udfylde opgaven på en anden måde. 
Det er noget andet når de går rundt og kigger, der kan de godt se 
logikken. I processen når de skal huske at der kan være problemer. 
Grupper i dag var meget bevidste valg. Det er efter niveau, men der 
kan godt være en som er meget dygtig, som kan rumme de svage. 
Eksempelvis den pigegruppe, der står nede i hjørnet. (PK-kommentar 
:gruppe 2 - Fire piger på ca. samme alder og med mange fælles 
interesser). Der var jeg en gang kommet til at pille en af dem ud, og det 
går ikke for så mangler de noget i den konstellation. Så er der den lidt 
spøjse gruppe (Gruppe 1), som består af to tosproglige herrer og så 
Morten som er lidt svag matematisk, hvor de to tosproglige er ret 
dygtige til matematik, men har svært ved at snakke og så hende 
damen, som først er kommet ind på holdet sidste gang, så hun har 
utrolig store faglige huller. Men de supplerer hinanden meget fint, fordi 
de to etniske danskere faktisk kan sproget, hvor de to andre kan 
matematikken. Og så får de lavet en rigtig fin tavle. Havde jeg sat en 
dygtig etnisk dansker, så var vedkommende blevet frustreret over de 
mange hurdler. Så er der gruppen med Jacob, som er meget dygtig og 
han tager så de to andre svage med sig, (gruppe 5), 

Om valget af 
WordMat som 
understøttelse 
af læringen 

Og de sad med flere forskellige værktøjer, og kunne ikke finde ud af at 
taste ind på. Så kan de lige så godt få det værktøj, som de skal bruge 
til eksamen. Og det er som regel årsag til en masse frustrationer, når 
jeg skal introducere WordMat, men så løser det problemet med de 
mange forskellige værktøjer. 
Og så er vi ude over det her med at man ikke ved, hvad 
lommeregneren gør, når man skal isolere et eller andet tal. På 
nuværende tidspunkt, så er de slet ikke der, hvor de kan isolere en 
variabel. 
På nuværende tidspunkt så er der så mange, som ikke har basale 
matematikfærdigheder, som regnearternes hierarki, eller hvordan man 
skal løse en ligning, så derfor er det en alt for stor mundfuld, hvis de 
skal have det oveni. 

Udfordringer i materialet 

Om andre 
udfordringer i 
materialet 

Og så var der også et sted, hvor det jeg havde lagt op til at gennemgå, 
det ikke lignede det de efterfølgende skulle regne på bagefter 
(Bemærk. Det er opgaven, hvor de første gang skal udfylde en tabel), 
det kan godt være at nogen kan det, men dem her de kan ikke finde ud 
af det. I dag har jeg rettet det til, så det jeg præsenterer i dag, så har 
det udseendemæssigt fuldstændig samme udtryk, som det de skal lave 
bagefter. Sværere er det ikke at løse det. 

 
Nogle af kursisterne kan ikke opfatte at her er der fire steder der skal 
udføres udregninger. Og nogle kan ikke læse linjer, som er så tætte, så 
de tager tal fra en anden linje. 
” Og så rent layout mæssigt, så det at der ikke er luft imellem tallene 
(fra den ene linje til den næste), Det bliver sådan en lille tabel, altså 
noget kompakt, så kommer de til at blande opgaverne sammen, altså 
tager værdier fra en anden linje.” 

Ændringer til materialet. 

Hvordan er 
klassedynamikk
en 

Jeg synes at med dette her hold, så har de været meget hurtigere til at 
lave en stemning, hvor de snakker med hinanden og at de spørger 
hinanden. Og du kan jo se i dag, der er et par stykker, som sidder for 
sig selv, og det er dem, som har været fraværende halvdelen af tiden. 
Ja. Det er dem som ikke har været med, og de har ikke fået den kultur, 
hvor vi snakker med hinanden. Det er også dem der rækker hånden op. 
Der er sådan en tendens til, at dem der skal have hjælp, det er dem der 
ikke har været der. De andre har fundet ud af at man kan faktisk få 
meget ud af at snakke om opgaverne, at det ikke er pinligt at snakke 
om opgaverne. 

Om dannelsen af 
praksisfællesskaber og 
de udfordringer der er. 
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Og det tænker jeg er fordi der er lagt op til det her at man snakker 
sammen. 
Det vi så den første gang du var her, var at jeg nærmest ikke havde 
noget at lave. Og det er jo helt vildt fedt, når man er der, hvor man 
næsten kan undværes. De har en god selvtillid, når de kan selv, eller 
når de kan finde det selv, ved bare at spørge sidekammeraten, Det 
giver noget andet end at man skal spørge mig.  

Case Anne-
Merethe som 
har svært ved 
det, som har 
lært at 
henvende sig til 
de andre i 
gruppen. 

Ja, og de er enormt søde til at hjælpe hende og det er selv om der er 
milevid forskel på, hvad de kan.  

Hvordan man hjælper 
hinanden og at dem der 
er svage kan søge mod 
andre kursister for at få 
hjælp. 

 Jeg tror holdets dygtigste elev sidder i den gruppe, blandt de tre 
drenge. Og han keder sig. Ham har jeg lavet nogle ekstra opgaver til. 
Han har fået nogle eksamensopgaver, som han kan lave, når han bliver 
færdig. 
Det var faktisk den aller første gang jeg havde dem, så sad de her 
drenge ”kom nu, kom nu, videre”. De er hurtige til at fange det. De er 
også mere skeptiske overfor stilladseringen. Det er som om at de bare 
kan det, uden at tænke over det. 
Der har vi haft nogle snakke med dem om at det er vigtigt at de følger 
stilladset, for på et tidspunkt, så bliver det også svært for dem. Og at de 
ikke lige pludselig har et hul et eller andet sted. Og det har de været 
gode til at tage til sig 

Udfordringer i materialet. 

Om at opgaver 
kan løses på 
mange måder 

Ja - det er en kæmpe fordel. Nu i dag, så ender de faktisk alle sammen 
med næsten identiske løsninger ved tavlen. 
Der er faktisk kun en af tavlerne, som skiller sig ud, og det er den 
gruppe, som ikke er så flinke til at møde op. Den var ikke så detaljeret. 
Men det at vi lavet tavle øvelser før, det gør også at de har lært af 
hinanden, for der var meget større forskel de første gange vi lavede 
tavleøvelser. Der kunne man tydeligt se, hvor de svage var. Men da 
lavede vi også sådan en runde, hvor man kommer rundt og ser de 
andres tavler. Og det betyder at de godt ved, hvordan det skal se ud. 

Om læringen ved tavler 

Om dannelse af 
grupper. 

(Man kan lave andre grupper, men der er mange udfordringer.  En af 
dem er Anne-Merethe.) 
Hun har været forbi pigegruppen også, og også Majken, nede i hjørnet, 
men hun har fundet ud af at hun svinger rigtig godt i den her gruppe. 
Og hun er jo også speciel. Og hos nogen vil hun nok også trigge noget 
tålmodighed. Men det sker ikke der. For jeg tror godt hun kan 
fornemme når noget ikke svinger, og hun har prøvet de andre af, og 
har fundet ud af det er her hun føler sig tilpas. For hun syntes at det 
svært. Men har det OK med at vise at det er svært i den gruppe.  
 

Udfordringer ved 
samarbejdsformen 

Den her svage 
elev. 

Altså hun (Anne-Merethe) har ekstreme huller i den basale matematik, 
med stillads, så skal hun nok komme igennem.  Men hun har brug for 
et stillads. Og hun var rigtig glad for de første opgaver. Altså det var 
hun helt vild med. Der, hvor vi lægger procent til og trækker fra og så 
videre. 

 
 

Og så over til 𝑆 = 𝐵𝐹  formlen, så var hun defensiv. ”Jamen det andet 

det funker for mig, nu skal du ikke fuck med det”. Da var hun faktisk lidt 
skeptisk. Og så sagde jeg til hende at det kan godt være at du var 
virkelig glad for det der (stilladset) men tro mig du bliver også virkelig 

Hvilken effekt har den 
massive stilladsering i 
begyndelsen og når så 
abstraktionsniveauet 
skal hæves. 
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glad for det her (𝑆 = 𝐵𝐹  formlen). Det er sådan en snak vi er nødt til 

at have med hende. Jo og, når noget lykkes for hende, så klamrer hun 
sig til det og så skal hun være sikker på at jeg griber hende i den næste 
fase.  

Når 
abstraktionsniv
eauet skal 
hæves og man 
skal til at 
arbejde med 
fremskrivningsf
aktoren 

(Er man nødt til at hæve abstraktionsniveauet her?) Ja. Det tror jeg 
man er. Og de havde allesammen lige en periode der. Men de kunne 
godt se at det var sindssygt smart, når vi skulle til at regne flere ud. (at 
man skal fremskrive mere end bare en gang). Men man skal lige. Når 
man nu lige er blevet glad for noget, man ved det virker og man har 
ikke haft succes i mange år, og nu lykkes det endelig, så skal man lige 
støttes i den overgang. Og nogen skal støttes mere end andre. 
Igen så er det her med at se, hvor skide smart det er (om 
fremskrivningsfaktoren). Og at man kan se at det er det samme, som 
man gør igen, som det man lige har gjort. Og den genkendelighed den 
har været vigtig for at købe fremskrivningsfaktoren. Og når man så kan 
se, hvordan man hurtigt bare kan gange med den og så få udfyldt 
tabellen. Der faldt der nogle 25 ører rundt omkring og så bliver man 
glad. Så det er nødvendigheden, der gør at man accepterer 
overgangen til fremskrivningsfaktoren. Og så var de jo alle sammen i 
gang med det her med momsen. Hvorfor kan vi ikke bare blive ved med 
at gøre det som vi plejer, og så siger jeg, hvad så vis de laver det 
om.  Altså der skal noget argumentation til, for at de køber ideen, så er 
den her formel faktisk ret smart og så behøver vi ikke at tænke så 
meget mere. 

Kursisternes 
meningsforhandling. 
 

Det store 
perspektiv på 
hele 
undervisningsm
aterialet 

Altså det indledende var mega godt. Der var succes for alle pengene. 
Og alle der havde frygtet matematik var glade. Virkelig kæmpe plus. 
Dialogen imellem kursisterne virkelig godt. Tavleopgaverne er virkelig 
gode. Her bliver der faktisk også til faglig skrivning. Det syntes jeg er 
virkelig positivt. Det er jo en måde at lave et note ark på. Altså få 
noteret alt det der var vigtigt. Og ikke bare en afskrift af, hvad jeg siger. 
Og ud fra det, så er jeg slet ikke i tvivl om at de husker det her meget 
bedre, end hvis vi havde gjort det på en anden måde. Der er de her 
steder, hvor man skal lave overgang fra oplæg til opgave, den skal 
være mere stilladseret nogen steder. Det skal hænge bedre sammen. 
Nu spekulerer jeg lige. Jamen jeg har jo egentlig været glad, Per. Og 
så det her med CAS værktøjet. Man kan vælge at, det her tager jeg 
senere, eller også så kan man vælge at bruge CAS værktøjet. Så får 
mulighed for at gøre nogle lidt sværere ting, som er relevante i den her 
sammenhæng og jeg får brug for CAS værktøjet senere. Især i de her 
sidste øvelser (med renteformlen) det har jeg lavet om på og brugt CAS 
værktøjet. Og det syntes jeg har fungeret godt.  
 

Sammenhæng i hele 
materialet og hvor 
styrker og svagheder 
træder frem. 

Hvordan med 
de elever, som 
ikke kommer så 
tit  

(Camilla gør opmærksom på at hun har mulighed for at lave små 
videoer, som samler op på undervisningen, men af tidshensyn, så kan 
det ikke se så tit.) 
Ellers så gør jeg det at jeg sikrer mig at de kommer sammen med 
nogen som var der sidste gang og så må de lytte. Vi er startet ud med 
tavleopgaver mange gange, som har været en genganger af det der 
blev lavet gangen før og der har de været med på en lytter. Den har 
været god, for så har de kunne været nogenlunde med de andre. 
Og for dem der har brug for at selvtillidsboost, så kan de blive sat til at 
forklare og det godt. Men for at samle op for dem der ikke var der 
sidste gang, så er det godt. 
 

Om at være legitim 
perifer deltager 

Der er enkelte 
kursister, som 
har udfordringer 
ved 
tavleopgaverne 

Han (Bjørn) er ikke et sted, hvor han kan aflæse de andre. Og hvis man 
kigger på ham, så har han næsten altid det samme ansigtsudtryk - 
svagt negativ, men han mener ikke noget med det. Og jeg tror måske 
at han har en autisme diagnose, han kan ikke de der øvelser. Så det at 
han i dag skriver. Det er kæmpestort. Og han er max presset, når vi 
laver de her øvelser. 

Om at være legitim 
perifer deltager 
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4. OBSERVATIONER 
4.1. Observation af første lektion 

Observation 19.8 Hjørring afdelingen af HF&VUC NORD. Matematik C klasse, anden lektion. 

 

 Observation af den lektion, som giver en introduktion til undervisningsmaterialet. Dette er Camillas anden 
lektion med holdet. Det er en speciel lektion, idet en stor del af holdet ikke er med til undervisningen, da de 
er på ekskursion med et andet fag. Det blev Camilla først gjort opmærksom på, dagen før afholdelsen af 
lektionen. Vi valgte at gennemføre lektionen, som planlagt, da dette var eneste praktiske mulighed for at få 
lavet observationen. Camilla anfører at mange af de elever, som er til stede, er meget svage, der er derfor 
ikke tale om en repræsentativ udgave af klassen. Derfor er Camilla også nødt til i løbet af lektionen at 
overveje, hvordan de øvrige kursister kan bibringes denne lektions viden. 

Tid Handling 

13:35 Camilla  skriver op på tavlen i venstre side, hvad dagens program indeholder.  
Der er 10 kursister, som småsnakker. 

 
Camilla småsnakker med kursisterne og fortæller anekdoter om sig selv og hvordan man kan være 
udfordret ved at være enlig kvinde på et mandestudie. (Camilla læste oprindelig sidefag i fysik, men 
skiftede til kemi) 
På højre side af tavlen er der afsat plads til en begrebsliste. 
 

13:40 Navneopråb. Det er anden lektion, men Camilla. kan allerede navnene på de fleste, både dem der i timen, 
og dem der er på tur og som derfor ikke kan være her. 
 

13:47 Første punkt på programmet. Camilla: « Luk computeren alle sammen. 
Viser Eksemplet fra Nordea med en masse tal og der er også % nævnt flere steder. 
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Forklarer ordet procent og skriver % og procent til højre på tavlen ved begrebslisten. 

(bemærk at i den endelige udgave af materialet er billedet et andet. Nordea har valgt at opdatere deres 
hjemmeside i perioden mellem de første linjer af materialet blev skrevet til jeg fik indhentet tilladelse fra 
Nordea til at bruge materialet.) 

13:52 Bruger visualiseringen af procent via GeoGebra app. Forklarer at 1 % er et tern ud af hundrede. 4 tern 
svarer til 4% og hvis man skulle tage 4 % af 200, så ville det være 8 tern.  

 
 

13:53 Kursist kommer for sent (Morten). 
Camilla går i gang med at forklare den første udregning. Inden hun går i gang, fortæller hun at man skal 
lede efter et resultat, som er lidt større end 8, som vi så ovenfor. 
 

 

Forklaringen med 4% omskrives til 
4

100
 og derfra til 0,04 forklares samtidig med at der skrives på tavlen. C. 

forklarer at dette svarer til at flytte kommaet 2 pladser. 
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Dernæst skriver hun 231 og fører tallet ned. Og til sidst ganges de to tal sammen. Resultatet 9,24 
sammenlignes med det første overslag. 

13:55 Der uddeles kopier af de første øvelser.  

 
13:56 Der småsludres og Camilla forklarer opgaven at man skal skiftes til at forklare.  

Liz:” Det er for småt ” (Det henviser til at de felter, der skal udfyldes, er for små. 
Camilla: ” Jeg skal nok sørge for at det bliver større næste gang” 
Gert:” Skal man forklare sammen eller hver for sig» 
Camilla:” Hver for sig” 
(Bemærk. Det samtalen giver udtryk for er at først beskriver den ene kursist, hvad der foregår, mens den 
anden lytter, dernæst bytter de roller) 
Camilla cirkulerer og taler med alle parrene og sikrer sig at opgaven er forstået og at de er trygge ved 
opgaven.  
Henning: ” Vi fik gentaget tingene, men måske ikke sådan helt præcist” - som svar på C. ” Hvordan går det” 
 
Camilla ved gruppe 4 og forklarer, hvorfor talen er så vigtig. 

14:01 De fleste grupper er færdige, og der småsnakkes i de grupper der er færdige, mens de sidste grupper 
arbejder for at blive færdige.  
 

14:02 Camilla bliver gjort opmærksom på at hun har lavet en fejl i sit program på tavlen. C. Retter 

14:03 Camilla samler op på opgaven og Liz forklarer, hvad de har lavet og samtidig skriver Camilla resultatet op 
på tavlen i den figur, som hører til opgaven.  
Camilla:” Var der nogen, som sad og tænkte at; Det var der det gik op for mig hvad det her går ud på” 
Lissi: ” Min makker sagde at nu har jeg forstået noget matematik for første gang”  

14:04 Camilla.” gennemgår øvelse 4 
 

 
Som er 4 stykker, hvor der skal laves samme procedure, som i den foregående opgave. 
Camilla.” Husk at I skal skiftes til at forklare, hvad der skal stå.” 
Gert:” Det ville jeg ønske at jeg havde haft i folkeskolen” (om skemaet til at beregne, hvordan man finder p 
% af K) 

14:09 Camilla konstaterer overfor mig, at hun næsten er arbejdsløs, og diskuterer lidt med mig om, hvordan de 15 
kursister, som ikke er her i dag skal bringes i samme situation. Vi bliver enige om at en tavle-øvelse (DVS 
at hvert par står og arbejder ved en tavle), hvor en vidende kursist indfører en ny kursist i det arbejde er er 
lavet, i begyndelsen af næste lektion kunne være en løsning.  

14:10 Camilla samler op på øvelse 4 
Henning, forklarer proceduren for at tage 9% af 945. 
Camilla roser og pointerer at det flot med så mange fagord. 
Kiz forklarer proceduren for at tage 15% af 5032 
Camilla Roser forklaringen. 
Faraz forklarer proceduren for at tage 6% af 1032 
Camilla roser og fortæller at det skal vi lære mere om næste gang. 
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(Jeg mangler notater til den sidste gennemgang af øvelse) 

14:15 Camilla: Nu har vi lært at tage p % af K, nu skal vi til at lægge p% til K 
Camilla: gennemgår processen, samtidig med at hun skriver tallene og laver udregningerne 

 
Camilla:” Bemærk at der er noget fra sidste øvelse, som er med her i denne øvelse” og peger på de 5 
cirkler, som udgør første proces. ”Det eneste nye vi skal at tage tallet i den blå kasse og lægge til vores 
hele tal” (471). 
Camilla sætter øvelse 7 i gang 

 
14:19 Anne-Merethe: ” Det er smart med de der cirkler og kasser” 

14:20 Morten rejser sig og går ned i receptionen. Han skal melde at han stadig er her og det skal gøres inden kl. 
14:30, inden receptionen lukker. 
Gruppe 1+2 arbejder sammen, og mange er hurtigt færdige med opgaven. 

14:22 Der hyggesnakkes mens 5+6, der er lidt langsommere arbejder på at blive færdige, så de får besøg af C. 
 

14:24 7 minutters pause. Der småsnakkes om rygeforbud (Man må ikke ryge i undervisningstiden) og Camilla 
fortæller om sit cola misbrug, som hun kvittede på et tidspunkt og Camilla kan godt forstå at det at holde 
med at ryge kan være et problem. 

14:33 Morten snakker om vaccine med Camilla. 

14:34 Camilla samler op på øvelsen og spørger ” Kan man gøre noget smart når man lægger procent til” ”diskuter 
lige i 2 minutter med hinanden”.  
” I skal lave en forklaring; Sådan gør man, hvis man ikke har tal”  

14:38 Faraz: ” Man kan få resultatet direkte” 
På tavlen skrives lægge 14% til 471 
1,14 · 471 = 536,94  
Anne-Merethe:” I don’t get it” 
Lissi:“ Må man godt bruge det vi har lært i dag” 
Elisa:” procent til decimal - gange og så lægge til” 
Camilla Roser hver enkelt for deres forklaring. 

14:40 (Her tager C. et valg, som hun diskuterede med mig inden timen. Når man er meget sårbar, så kan det 
være udfordrende at skifte makker, men C. vurderer at det godt kan gå.) 
Camilla:” Nu skal i være i nye par” Camilla flytter rundt på kursisterne, så de alle får en ny makker. 
 
Omid siger ikke ret meget og har ikke gjort det hele timen. 
 
Præsenterer øvelse 9 
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Camilla går rundt og støtter og hyggesnakker. Ved en gruppe diskuterer man, hvor mange decimaler man 
skriver facit med.  
 
Morten og Faraz er i en ny konstellation. De arbejder meget individuelt med opgaverne, men da de er ved 
at være færdige med øvelserne, så snakker de sig til rette og får sikret at deres facit er rigtige. 

14:44 Jens:” Vi skal vel det hele plusset” - (som en forklaring på processen i øvelsen) 
Obs. Klassen har fået indført et begreb ”Grimme tal”, som nok ikke er veldefineret, men når tallene ikke 
bliver heltal, så er de grimme. Morten mener at ”. 5-10-20, det er pæne tal”  
Camilla:” Ja der er mange grimme tal, men det kan de jo ikke gøre for.” 

14:48 Der småsnakkes, mens de sidste grupper bliver færdige. C. er rundt og sikrer at alle bliver færdige og føler 
sig set og hørt. 

14:51 Camilla Samler op. ”Jeg vil gerne udfordre jer, ved at man går op til tavlen og forklarer” 
Elisa Går til tavlen og viser, hvordan den første øvelse løses. 
Camilla: ” Det her er godt nok grimme tal” C. roser. 
Jens går til tavlen og forklarer meget grundigt og med mange detaljer. (Det er samme person, som ville 
ønske at hun havde haft det her skema i folkeskolen.) 

14:54 Diskuterer afrunding af tal 

14:55 Faraz forklarer en øvelse, med mange fagudtryk, men også ” Så plusser vi dem sammen” 

 Kiz forklarer fint proceduren med mange fagudtryk, men også ” så rykker jeg lige den her over” om brugen 
af et mellem resultat. 

14:57 Camilla forklarer om, hvorfor man skal til tavlen. 

14:59  10 minutters pause. 

15:10 Camilla roser og italesætter hvad der skal ske som det sidste. C. vil gerne vise noget interessant, og hvis 
man ikke lige forstår, så gør det ikke så meget. Vi skal arbejde mere med det næste gang. 
Camilla ønsker at lave udregningen bagfra og så introducere fremskrivningsfaktoren. 
Fra tavlen har Camilla 

471 + 65,94 = 539,94 
Forklarer, hvordan 65,94 fremkommer 

471 + 0,14 · 471 = 539,94 
Forklarer, at man kan gange med 1. 

1 · 471 + 0,14 · 471 = 539,94 
Er tydelig om at nu kommer der en regneregel, som er lidt svær. Der skal sættes udenfor parentes. 

471 · (1 + 0,14) = 539,94 

471 · (1,14) = 539,94 
Fjerner parentesen og lader kursisterne udregne på lommeregner.  Resultatet er 536,94, så C. retter hurtigt 
tallene. 
Lissi: ” Det var det han sagde” - om den tidligere forklaring på udregning fra Faraz 
Camilla” De 1,14 kaldes for fremskrivningsfaktoren og den skal vi arbejde mere med næste gang” 
 
 

15:20 Camilla afslutter timen med at fortælle om lektie og hvad der skal ske næste gang. Der er Screening. 
Der ryddes op og hyggesnakkes. 
 

 

 

4.2. Observation af sidste lektion 
Referat fra sidste undervisning i materialet hos HF VUC nord i Hjørring.  
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Underviser Camilla. 

Tid  

10:44 Program skrives op på tavlens venstre side og eleverne småsludrer. Mange sidder med Pc’en åben og kigger 
på hjemmesider. Enkelte skriver beskeder på deres telefoner.  
Camilla går i gang med at registrere fravær. Holdet er på 24 kursister, og i dag er der 17 til stede. 
Camilla -” I morgen er der brandøvelse, så lad være med at gå i panik. I skal bare følge instruktionerne” 
En kursist har udfordringer med et computerprogram de bruger og Camilla og kursisten taler om løsningen. 
Holdet er screenet for matematikblindhed med LINU-testen tidligere og Camilla forklarer at ”hvis du har fået 
en SMS fra Hans (ansvarlig for testen) så vil du blive indkaldt til en samtale”. En kursist vil vide om det er for 
sent at tage testen. Det er det ikke. 

10:49 (klassen blev i den foregående lektion introduceret for CAS programmet Wordmat, et avanceret 
tillægsprogram til Word, hvor man kan løse eksempelvis ligninger, uden at kende til regneregler for løsning af 
ligninger. Det var ikke gået helt efter planen og mange var frustrerede over brugen af pc) 
Camilla: ”Tænd jeres computer. Husk at have Ja-hatten på. Wordmat er jeres bedste ven (Camilla taler med 
energi, for at få dem flyttet fra frustration over til at arbejde konstruktivt)  
Camilla viser en skabelon i OneNote, som de skal benytte til dagens opgaver.  

10:51 Anne-Merethe - ”Hvad nu, hvis den ikke gider åbne” (kan ikke få hentet filen i OneNote, så C Camilla hjælper 

10:52 Camilla ”Husk at aktivere redigering” (En Windows sikkerhedsindstilling, når der hentes filer fra nettet, 
blokerer for dette og man skal trykke på en knap i Word for at få lov til at skrive i dokumentet” 
 Camilla skriver renteformlen på tavlen, som de skal bruge til opgaven. Gennemgår konstanternes betydning i 
dialog med kursisterne. Taler om, hvordan man kommer fra rente som procent til at kunne sætte tallet ind i 
formlen. Bruger de 3 grønne cirkler som billede og flere nikker anerkendende, de kan godt huske processen.  
 
Fra eksempel 1 i undervisningsmaterialet 
Camilla begynder at gennemgå eksempel 14 s.16 

 
 

10:54 Gennem dialog finder holdet sammen ud af, hvilke input der skal indsættes på de forskellige steder i formlen. 
Camilla bruger sin skabelon til at vise dem at ved hjælp af CTRL+C og CTRL-V så kan man flytte tallene og 
samtidig se fornuften i at hvert bogstav repræsenterer en pladsholder, for et tal, og den enkelte kursist kan 
styre processen og følge med i hvad der foregår. Hun viser processen på sin PC, som er sat til en projektor 
Camilla: ”Husk at skrive ALT+m for at indsætte formel” 
Anne-Merethe (en meget svag elev) til Camilla ”Hvordan laver man det der sænket skrift?” BT hjælper (BT er 
en dygtig elev)  
Der tales om, at de 5,5% skal laves om til 0.055. (Det er ikke alle der fanger det her, men får det repeteret 
senere) 
Camilla forklarer hvordan man kommer fra den første grønne cirkel til den sidste. 
Camilla venter tålmodigt på at alle når frem til 

354,51 = 𝐾0 ⋅ (1 + 0,055)8 

Camilla: ”Så skal i bruge ALT+L til at løse ligningen”. (Her isolerer Wordmat selv 𝐾0 og udregner værdien af 
𝐾0 = 290,998)  
Camilla Hvis det er en opgave, hvad skal man så huske nu? (De har talt om, hvordan man arbejder med 
skriftlighed i matematik og hvordan man skal aflevere til skriftlig eksamen)  
Molly- ”Man skal konkludere at startkapitalen er 290,998 
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Camilla: ”Nu er der tale om penge, så hvor mange decimaler skal man bruge?” 
Molly- ”to. Så startkapitalen er 291 kroner” 
Anne-Merethe - ”Nu blev jeg forvirret” (Har ikke forstået at tallet 291 hører til svaret på opgaven) 
Camilla forklarer hvordan matematikken bruges til at løse ligningen og gennemgår udregningen, ved først at 

udregne (1 + 0,055)8 ≈ 1,534687.  
Derfor bliver ligningen  

354,51 = 𝐾0 · 1.534687 

Camilla ”Hvad er det så man skal når man vil isolere 𝐾0?” ”Isolere betyder i matematiktimen ikke det samme 

som at man vil isolere et hus, men at man vil have 𝐾0 til at stå alene.” 
Faraz- ”Du dividerer” 
Camilla ”Ja” udfører divisionen. 
Camilla ”Det er det her Wordmat gør for os”. Camilla forklarer billedet med en vægtskål, når der løses 
ligninger. 

11:05 På tavlen står der 

290,998 = 𝐾0 

Camilla ” 𝐾0 står på den forkerte side, men det betyder ikke noget. Det er bare ikke så pænt.” 
(De må have talt om, hvordan man løser simple ligninger og der haft en samtale om at det man vil isolere, 
helst skal stå til venstre for lighedstegnet.) 

11:07 Camilla deler kopier ud til øvelse  

 
(Der sidder en del alene, og Camilla forklarer senere i interviewet, at dette er elever, som har et højt fravær 
og derfor ikke har fundet ud af at den arbejdsform, som benyttes meget, er øvelser i par.  Jeg diskuterer med 
Camilla i interviewet deres position i forhold til at blev en del af praksisfællesskabet. Det er svært at inkludere 
disse elever, med begrænset tid til rådighed) 

11:10 Folke- ”Må man godt afrunde til to decimaler? ” - Det må han gerne. 
Det er tydeligt at der en del af klassen, for hvem denne arbejdsform er kendt og de går straks i gang med at 
arbejde sammen om at løse opgaven.  
Omkring Folke, opstår der tydeligt et videnscenter, hvor man udveksler viden og erfaring med resultater og 
metoder. De tre drenge Folke, Henning og Asger, er der en stor faglighed og Anne-Merethe bruger deres 
viden rigtig meget. Det er tydeligt at de har masser af tålmodighed og overskud til at støtte Anne-Merethe i 
alle hendes udfordringer. Uanset om det er med computeren eller der med at forstå opgaven og hvordan den 
bliver løst. Anne-Merethe er tydeligt frustreret over sin computer, men bliver hjulpet fint igennem af Folke, 
Henning og Asger.  
Henning er færdig med opgaverne og bruger tid på tålmodigt at fortælle Anne-Merethe, hvordan hun skal løse 
opgaven. 
Folke spørger Asger om den sidste del med negativ rente og BS forklarer.  
Lissi og Jane arbejder fint sammen og Det samme gør Blondhår og RØ. De fire udgør også et videnscenter 
Agnethe og Faraz og Omid og Jakob udgør et team, og her er Jakob det svage led, men de 3 andre er gode 
til at guide og sørge for at han kommer med. 
Jakob og Faraz diskuterer resultater og øvelsen med de 21%. Spørger C om det bliver -0,21, hvilket bliver 
bekræftet.  

11:18 Henning er nu i gang med at forklare renteformlen til Anne-Merethe og hun får udvidet sin forståelse for 
formlen.  Henning bruger ret lang tid på Anne-Merethe og har tålmodighed til at forklare fortegne på -21 % og 
at Wordmat ikke kan lide + - 0,21, men at hun skal fjerne plusset. 
 

11:20 Camilla ” Når man har lavet øvelserne, så sammenligner man resultater med naboen”  
Anne-Merethe viser nu Henning sit resultat og Henning anerkender.  

11:22 Jens snakker med Camilla. Der må være nogle genveje i Wordmat, og de finder en manual, som kan hentes 
direkte fra Word. 
Camilla ved tavlen. ”Er alle ved at være færdige?” det er Bjørn ikke. (Camilla forklarer i interviewet at han skal 
have tingene på sin egen måde og har fået nogle friheder i forhold til tavleopgaverne. Han arbejder langsomt, 
fordi han hele tiden vil sikre at det han laver, er perfekt) 
 

11:25 Der er pause til 11:55 

11:55 Camilla ” Så er vi tilbage”. Camila skal til at viske tavlen ren, og kan ikke finde tavlekluden. Hun taler om at 
der burde være en snor i tavlekluden, ligesom man kender det fra et nøglebundt.  
Camilla samler op på opgaven og starter med at få placeret 𝐾𝑛, 𝐾0 𝑟 𝑜𝑔 𝑛  over de forskellige kolonner i 
tabellen.  
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I gennemgangen af resultater taler de igen om, hvordan man afrunder til to decimaler. 
Til den sidste opgave, hvor  
Camilla ”Hvordan kan man se på tallene at renten må være negativ” Grethe - svarer at det kan man på 
tallenes størrelse, så når startkapitalen er større end slutkapitalen. 

12:01 Camilla går i gang med at forklare, hvordan man finder antallet af terminer. (Dette involverer logaritmer, så 
det vil på dette tidspunkt være nærmest uoverskueligt at skulle forklare) Camilla vælger at lave en kort 
version, hvor hun bare fortæller at der findes en formel, men at den involverer noget logaritme. ” Det kommer 
vi til senere” (Camilla fortæller senere at der sidder elever, for hvem det er vigtigt at vide helt præcist, hvad 
der foregår, så ved at forklare kort, så bliver deres frustrationer dæmpet.) 

12:05 Camilla starter på at gennemgå eksempel 18 om grafisk repræsentation. 

 
Eksemplet handler om værdien på en bil, som mister værdi over tid. Camilla tager sig god tid til at forklare i 
detaljer overgangen fra teksten til at forstå, hvad det repræsenterer i renteformlen. Igen tager hun fat i de 
grønne cirkler, som illustration på at et fald på 18 % bliver til -0.18 og dernæst at fremskrivningsfaktoren bliver 
0.82. Anne-Merethe vil gerne have fremskrivningsfaktoren til at være - 1.18, men bliver fint guidet tilbage til at 
forstå at fremskrivningsfaktoren ikke kan være negativ. 
Camilla udfylder tabellen. 
Camilla går i gang med at forklare, hvad et koordinatsystem er for noget. Tegner og forklarer 1. akse og 2. 
akse. X-aksen er altid de tal som står i øverste linje og y-aksen er de tal, som står i nederste linje. 
Camilla forklarer, hvordan inddelingen på akserne skal udføres, så de kan vise de tal, som vi er interesseret i 
at få afbilledet. Tallene hænger sammen i par, (0,129 000) bliver til et punkt i koordinatsystemet. Det bliver 
vist, hvordan det afbildes. Camilla gennemgår de øvrige punkter og får dem afsat.  
Camilla” Nu skal punkterne forbindes og her er forbudt at bruge lineal. Der skal tegnes en blød kurve”. Her 
knytter Camilla nogle ord til grafen, eksponentiel vækst og forklarer at det skal de se senere. 

12:20 Camilla introducerer nu en parøvelse  

 
Her skal der findes en begyndelsesværdi og en fremskrivningsfaktor, hvorefter tabellen kan udfyldes og man 
kan gå i gang med at lave grafen.  
Rigtig mange går straks i gang med at løse opgaven.  
Tove og Bjørn (som begge sidder alene) blive bedt om at lave øvelsen sammen. Tove flytter sig stol, så de nu 
sidder overfor hinanden og de kan ikke se hinandens skærme eller hvad der arbejdes med. De taler ikke 
sammen. Det er tydeligt at de ikke er vandt til at arbejde sammen (C forklarer senere at Tove har meget 
fravær og Bjørn ikke har meget lyst til at arbejde sammen med andre)  
Anne-Merethe taler med Folke for at få styr på opgaven. 
Asger, Henning og Folke er hurtigt færdige og C har udstyret dem med nogle opgaver, som de kan arbejde 
med, for at blive bedre til at forstå tekstopgaver. (C forklarer senere at det er et trick hun bruger, fordi der er 
så stor forskel på deres evner.) 
Molly - ” Skal man tage alle decimaler med?” - C forklarer at det er med bakterier, som med mennesker, de 
skal tælles i hele tal.  
Anne-Merethe henvender sig til Folke, ”Hvordan er nu man indsætter en formel i Wordmat” og Folke forklarer 
igen ALT+M. 
  

12:25 Molly og Kiz - til Camilla ” Vi har brug for hjælp.”  Camilla kommer forbi og de får en snak om, hvordan en 
detalje løses. 
Tove og Bjørn taler stadig ikke sammen. 

12:30 Henning, Asger og Folke og Anne-Merethe snakker fagligt. Henning har et eksempel fra sin hverdag (som jeg 
ikke helt får fat i hvad handler om) og fortæller, hvordan renteformlen har hjulpet til at forstå problemet. 
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Henning og Asger sammenligner resultater på ekstra opgaver. 
Kiz og Lissi søger hjælp hos Jane og Molly og sammen finder de ud af at få løst en del af opgaven som de er 
i gang med. 
Anne-Merethe er gået i stå. Hun kan ikke komme videre og har brug for C for at sikre at hun har forstået 
tingene helt.  

12:32 Molly, Jan, Hanne, Susanne, Kiz og Lissi er nu færdige med at lave opgaverne og går i gang med at snakke 
socialt om børn og børnehaver. Jane surfer lidt på nettet. 
Omid og Faraz taler med Morten og resultaterne  

12:34 Kiz begynder at tale om at hun skal have matematik på A, og at det huer hende ikke. 

12:36  Grethe har hele tiden siddet alene og arbejdet med opgaverne.  
Mange af kursisterne er nu ved at være færdige med opgaverne, og Camilla går rundt og sikrer sig at alle er 
helt med på, hvordan opgaven skal løses og de ikke sidder fast et sted. 

12:39 Camilla ”Nu har jeg været rundt og kigget på jeres resultater” og så får hun samlet op på opgaven. 

12:40  Nu skal tavleøvelsen igangsættes.  

 
Her deler Camilla holdet op i grupper af 3-4 personer. (Hun forklarer senere at det skyldes en hel masse 
hensyn, som hun er nødt til at tage, bl.a. at de ikke har mange tavler til rådighed og at der er nogle grupper 
som bedst fungerer, når der er lidt flere. Det er så på bekostning af at enkelte kursister bliver passive, C 
vælger at de fire elever, som har meget fravær kommer i samme gruppe, hvilket skal være med til at sikre 
gruppedynamikken i de andre grupper) 
Der laves 5 grupper. 
Camilla henter en mobil tavle ind i lokalet, får udleveret tusch til alle grupper. Opgaven går så ud på at skrive 
så meget på tavlen omkring figuren som muligt.   
Gruppe 1 - Omid, Faraz, Morten og Agnethe (Gruppen med de stærke tosproglige og de svage danske) 
Gruppe 2 Susanne, Hanne, Molly og Jane (Interviewgruppen) 
Gruppe 3 Majbritt, Tove, Bjørn og Grethe (Enkelt personer og Bjørn gruppen) 
Gruppe 4 Gert, Jens, Henning (Drengegruppen) 
Gruppe 5 Asger, Folke, Anne-Merethe (Anne-Merethe og de stærke drenge) 
 
 

12:45 Alle igangsætter. De har 15 minutter til opgaven. 
Gruppe 2- Diskuterer, hvordan de skal løse opgaven. Hvor skal de starte og hvem gør hvad. Det er tydeligt at 
de har godt fat i arbejdet ved tavlerne. Alle deltager aktivt. Man er lyttende og det er tydeligt at de føler sig 
hjemme i miljøet omkring tavlen. Alle byder ind med forskellige bud på de spørgsmål, som kommer op. 
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Figur 1  Interviewgruppen 

Gruppe 5. Her har Folke taget pennen og selv om han er den fagligt stærkeste, så er det tydeligt at han 
arbejder hårdt for at give Anne-Merethe plads og sørge for at hun kan bidrage (Hun er klart den svageste). 
(Camilla forklarer senere at netop denne gruppe er specialkonstrueret for at få netop denne effekt) 

 
Figur 2  Anne-Merethe og de stærke drenge 

 
I gruppen med de kursister, som ikke har så fast fremmøde bliver der også arbejdet hårdt på at få løst 
opgaven. Det er tydeligt at de ikke er så gode til at udveksle viden, så man er mest tryg ved at det er en, der 
løser opgaven mens de andre kigger på. Sidste medlem af gruppen Bjørn er slet ikke med på billedet, men 
han står ude til venstre og følger med. Man kunne få den idé at han slet ikke deltager, men på et tidspunkt, 
hvor de skal udfylde tabellen, er han aktiv. Her finder Grethe en lommeregner og Bjørn får skrevet resultater 
ind i tabellen. Straks herefter trækker han sig.  Selv om denne gruppe har arbejdet alene indtil nu, så er det 
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tydeligt at de har forstået meget. Når den der står ved tavlen, går i stå, så er gode til at give input og brugen 
af fagudtryk er meget højt.   

 
Figur 3 gruppe 3 med Bjørn - Bjørn er udenfor billedet. 

 
Der er mange måder at løse opgaven på og man er aktiv på mange forskellige måder. Nedenstående 
illustrerer dette, hvor Camilla er i dialog med en kursist, mens andre i gruppen stadig arbejder på at få flere 
detaljer på tavlen. 

 
Figur 4 Den stærke drengegruppe med Anne Merethe til venstre og Interviewgruppen til højre. 

Det er tydeligt at stort set alle er aktive og arbejder med forskellige sider at de opgaver, der skal løses og at 
de fagudtryk der er brug for, bliver brugt flittigt og korrekt. Der er også plads til at udvide sin forståelse i denne 
opgave Faraz og Omid diskuterer med Camilla om nu formlen 𝑆 = 𝐵𝐹 og renteformlen ikke er det samme, og 
de får koblet bogstaver fra de to formler sammen.  

13:00 Post-it runden.  
Her skal kursisterne hente inspiration fra de øvrige gruppers arbejde og kommentere på det og sluttelig skal 
de tilbage til deres egen tavle og reflektere. 
Camilla forklarer at nu skal man rundt og lade sig inspirere og give feedback til de øvrige grupper.  
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Grupperne er 2 minutter ved hver tavle. 

 Første runde. Det går lidt trægt med at komme i gang med at diskutere. Kursisterne skal lige have orienteret 
sig. Efter lidt tøven går snakken livligt og det er tydeligt at rigtig mange har meget at byde ind med og at 
brugen af fagudtryk er høj.  
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 Nedenstående er resultatet af Post-it opgaven fra de forskellige grupper. 
Gruppe 1 

 
 Gruppe 2 

 
 Gruppe 3 
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 Gruppe 4 

 
 Gruppe 5 
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 I den sidste runde, hvor de står ved deres egen tavle, er det tydeligt at der er skabt en endnu større 
bevidsthed om sammenhænge og de forskellige gruppers faglighed er høj.  
Bjørn, som ellers ikke har sagt meget får sagt. ”Nu har jeg set at 𝑆 = 𝐹𝐵 er det samme som renteformlen” 
 

13:15 Camilla samler op på øvelsen og gennemgår i hovedtræk tavlerne. Roser meget. ”Se hvor meget i kan i 
hovedet. Det her viser, hvad I har lært på tre-en halv uge!” 

 

 

5. REFERATER 
5.1. Referat af møde med Camilla og Hans 24.07.2021 

Referat fra første møde med underviserne. 

24. juni 2021 kl. 11:30-12:30 

Camilla Bøge Slej Øhlenschlæger CAS@hfvucnord.dk 

Hans Kristian Helgesen Marckmann HHM@hfvucnord.dk  

Materialet var udsendt i forvejen, så de havde mulighed for at orientere sig i materialet. 

Præsentation af ideerne til bogen. 

Hvad vil det sige at der er et praksisfællesskab, hvad vil det sige at være fokuseret på sammenhængen 

mellem proces-objekt forståelsen af matematik, hvad vil det sige at bruge sproget, som en 

understøttende faktor i forhold til læring.  

Det aftales at der laves en Pixi udgave af disse betragtninger om læring. 

Vi gennemgik materialet, og jeg forklarede, hvilke ideer der ligger til grund for de forskellige typer af øvelser. Vi brugte en 

del tid på at tale ”post-it” øvelsen igennem.  

mailto:CAS@hfvucnord.dk
mailto:HHM@hfvucnord.dk
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Vi talte om, hvilke kompetencer, der kunne komme i spil med det her undervisningsmateriale. Umiddelbart kan det virke, 

som om vi ikke kommer ret langt, men det skulle gerne opvejes af at der er mange kompetencer der kommer i spil i 

materialet, ud over at der bliver arbejdet med rentebegrebet, herunder: 

De fire repræsentationskompetencer (Det er Pers påstand at når man har det på plads, så kommer de 

tre vækstformer, eksponentiel, lineær og potens ret nemt, i forhold til, hvis man ikke brugte den her 

metode) 

 Man kan introducere CAS, som regnemaskine.  

Camilla og Hans Kristian, havde nogle pointer omkring den måde, som nogle eksempler blev skrevet op på. Eksempel 1 

og Eksempel 6, her kan man understrege processen ved at lave samme model, som bliver præsenteret i tavleøvelse 21 i 

kapitel 1. 

Camilla havde et design spørgsmål, til den store tegning på sidste side. Designet kunne godt være mere i balance. 

(eftertanker - man kan godt bytte tekst og Tabel placering i modellen, og så give tabellen mere plads, den kan godt bruge 

større skrifttype.)  

Vi talte om, hvorvidt der skulle anvendes punktum eller komma, som decimaltegn. Vi blev enige om at komma er det 

rigtige.  Camilla og Hans Kristian gjorde opmærksom på at punktum, som tusindtals separator ikke er en god idé, det 

forvirrer dem der læser. Til gengæld kan man lave et lille ophold mellem tallene, hvis de er store. Det blev rettet til. 

Hans Kristian skal til Grønland og undervise i brugen af LINU-test, og i den forbindelse spurgte han om han måtte bruge 

materialet. Det må han selvfølgelig.  

Vi aftalte desuden at materialet skulle indeholde den del, som omhandler kursisternes egen arbejde. Jeg har tidligere 

kaldt det for arbejdsark, men Camilla og Hans Kristian mente at vi sagtens kunne udlevere det hele til kursisterne.  Det 

var lige før at Hans Kristian var klar til at undervise lige om lidt.      

Vi har aftalt at der også skal laves en slags epilog på hæftet, hvor der knyttes kommentarer til rentebegrebet og ÅOP.  

Vi aftalte at mødes inden vi går i gang med skolearbejdet i august.  

 

5.2. Referat af møde med Camilla 19.8.2021 
Formøde med Camilla, inden undervisning d. 19.08.2021. 

Vi gennemgår materialet og Camilla synes at den nye figur, som er den afsluttende figur, er meget bedre og giver mere 

ro. Som det fremgår af nedenstående, så er der nu et rektangel, som kan omkranse figuren. 

 

 

Vi taler om brugen af Word til at lave de figurer, som er i øvelse 2, ikke er symmetriske og jeg undskylder at jeg ikke er 

mere ferm til Word. Jeg har arbejdet med layout, men har ikke formået at få den symmetri frem, som der ligger i figuren, 

helt pæn. Word vil gerne låse til et net, og det er ikke nemt at få lov til at sætte cirkler og linjen udenfor 

skæringspunkterne i nettet. 
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Klassen har en enkelt autist, som Camilla er sikker på, vil bemærke det. (Camilla får ret.) 

Camilla gennemgår sit program for lektionen og vi taler om, hvor der kan være udfordringer og hvad hun har tænkt på i 

de forskellige øvelser. Jeg synes at Camilla har en stærk forståelse af indholdet og hvordan hun vil gribe materialet an. I 

forhold til materialet, har Camilla fundet en lille GeoGebra fil, til at understøtte begrebet procent. 

 

Ud fra Camillas program, så virker det ambitiøst, og Camilla er i tvivl om hun kan nå det hele på den tid der er til 

rådighed. 
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6. LEKTIONSPLANER FOR CAMILLA. 
Programmer til forløbet rente og vækst 
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7. PIXIUDGAVE AF LÆRINGSPRINCIPPERNE 
Dette er udleveret til Camilla og Hans i forbindelse med at de skal forberede deres undervisning. 

Der er i udgangspunkt 3 områder, som har fokus.  

 

 

Matematikken -Proces objekt 

Matematiske begreber kan opfattes som proces, og det kan opfattes som objekt. Som eksempel på dette bruges 

Fremskrivningsfaktoren. Hvis man har 14 %, som man skal lægge til, så kan man via omregning finde frem til 

fremskrivningsfaktoren, 1,14. På den måde er der en proces, som leder frem til fremskrivningsfaktoren.  

 

Men fremskrivningsfaktoren indgår også i andre sammenhænge, eksempelvis i renteformlen. Den grundlæggende idé er 

at for at styrke forståelse af fremskrivningsfaktoren, så skal man arbejde med såvel forståelsen som proces og 

forståelsen som objekt.  

 

Sproget Fra det hjemlige til det akademiske 

Sproget som 
bærende

Proces - objektPraksisfællesskaber
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Jim Cummins beskæftiger sig med et sprogligt kontinuum, som i den ene ende af skalaen befinder sig dagligdags tale, 

og i den anden ende findes det abstrakte som anvendes i de akademiske kredse. Man kan ikke fra dag et, tale som en 

matematiker. Man har brug for at støtte sig op af noget for at kunne bevæge sige mod det akademiske. Støtten kommer 

fra 2 faktorer, det ene er sværhedsgraden af det kognitive i det man arbejder med, det andet er den støtte der kommer 

fra den kontekst, som matematikken befinder sig i.  

Man starter i A, hvor der er stor støtte til sproget og det er ikke kognitivt udfordrende. Aktiviteter, som ”Beskriv med dine 

egne ord” er styrende. Langsomt fjerner man det kontekst understøttende og øger kravene til det kognitive, således at 

man hele tiden binder det nye sprog sammen med noget man forstår i forvejen.  Så man bevæger sig A-> B (-> C) -> D.  

Fællesskabet fra individ til gruppe 

Wenger taler om et praksisfællesskab. Her skaber man et rum, hvor den arbejdsform man har er bæres af Fælles 

repertoire, som eksempelvis er sproget, men også den måde man bruger sproget på, i denne sammenhæng, Fælles 

engagement, man er optaget af at få helheden til at fungere og man kender sine egne styrker og svagheder, man ved, 

hvor man skal finde viden hos andre. Fælles handlinger - man løser den samme type af opgaver.  

Når læring er sværest, så er den aktive deltagelse er nødvendighed for at lære. Ifølge Wenger så er den aktive 

deltagelse i en social ramme den bedste forudsætning for læring. Det samspil, som man igangsætter gennem at arbejde 

med andre, skaber grobund for bedre at være i stand til at finde sine egne styrker og svagheder og finde ud af, hvordan 

man skal tilegne sig det man ikke ved og hvem man kan henvende sig til, ud over læreren når noget er svært. På den 

måde bliver praksisfællesskaber en bærende kraft i læringen, idet der foregår læring ud over det som læreren har 

planlagt.  

 



P e r  K i r k e g a a r d  
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RENTE 

Når man besøger en banks h jemmeside,  v i l  man måske s tøde på nedenstående oplysninger.  

Det te  kapi te l  handler  om, hvad er  ren te og hvordan regner man med renter .  

Ordet  p rocent ,  som v ises med tegnet  % kommer f ra  la t in ,  per  centum og betyder per  hundrede.  

Så det  procen t  gør a t  inddele i  hundrededele .   

 1  % af  100 er  1  

 4  % af  100 er  4  

Det  er  a l tså ikke svært  a t  de le 100 med hundrede.  Hvad så hv is  man har  andre værdier ,  men 

hvad med andre beløb.  

1.  EKSEMPEL TAGE PROCENT AF  

Jeg v i l  gerne f inde 4  % af  231.   

Førs t  d iv iderer  jeg 4 med hundrede,  dernæst  ganger jeg det te  ta l  med 231.  

 

4  % 

 

af  231  

4

100
 

 

   

0 ,04 ⋅ 231 =9,24 

 

2.  ØVELSE.  

I  par ,  fo rk lar ,  hvordan man f inder  4  % af  321 ved  h jælp af  d iagrammet ovenfor .  Fork la r  

dernæst ,  hvordan man tager 7 % af  645,  ved at  bruge d iagrammet.   
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7  % 

 

af  645  

  

 

   

 ⋅  =  

 

 

3.  OPSAMLING 

Præsenter  resul ta tet  a f  øvelsen,  hvor  processen b l iver  gentaget .  

4.  ØVELSE 

I  par ,  sk i f tev is ,  fo rk lar ,  hvordan man udregner fø lgende .  Lav udregningerne :  

1 .   9% af  745  

2.  6% af  1031  

3.  15% af  5032  

4.  17 % af  102  

9% af  745   6% af  1031  

         

         

         

 ⋅  =    ⋅  =  

  

 

       

15% af  5032   17 % af  102  

         

         

         

 ⋅  =    ⋅  =  

 

 

 

5.  OPSAMLING 

Kan a l le  ” tage procent ”  a f  e t  andet  ta l  
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6.  EKSEMPEL LÆGGE PROCENT TIL  

Når man kan tage procent ,  så kan man også lægge procent  t i l .  Læg 14 % t i l  471.  

Først  udregner jeg 14 % af  471.  Det te  ta l  lægger  jeg t i l  471.  

 

14% af  471  

    
14

100
    

    

0 ,14 ⋅ 471 =65,94  

    

    

471 + 65,94 =539,94  

 

7.  ØVELSE 

I  par .  Fork lar ,  hvordan man lægger 14 % t i l  471  ved h jælp af  d iagrammet ovenfor .  Fork lar  

dernæst ,  hvordan man kan lægge 27% t i l  32 ,  ved h jælp af  samme metode.  

 

27% af  32  

    

 

 
   

    

 ⋅     =  

    

    

 +   =    

 

 

8.  OPSAMLING 

Hvis  jeg v i l  lave en genere l  regel  fo r ,  hvordan  jeg læ gger procent  t i l  e t  v i lkår l ig t  ta l .   

9.  ØVELSE 

Find sammen i  (evt .  nye)  par .  Fork lar  hver  især ,  hvordan man l igger  p% t i l  e t  ta l  K .  En har  

lommeregneren en anden for tæl ler ,  hvad der  ska l  tas tes.  Ef te r  hver  opgave,  sk i f ter  man ,  så 

man prøver både a t  tas te og for tæl le .  

 

Udregn  

1 .  læg 7,1 % t i l  5 ,35  

2.  læg 11 % t i l  1  

3 .  læg 12 % t i l  23.  

4 .  læg 21,3 % t i l  42  

 

Opgaven for tsætter  på  næste s ide.  
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7 ,1% af   5 ,35   11% af  1   

         

         

         

 ⋅  =    ⋅  =  

         

         

 +   =    +   = 

         

         

12 % af  23   21,3% af  42  

         

         

         

 ⋅  =    ⋅  =  

         

         

 +   =    +   = 

                  

 

10.  EKSEMPEL FREMSKRIVNINGSFAKTOREN  

Der f indes en  hur t igere ve j  t i l  a t  lægge 14% t i l  471,  neml ig  ved at  f inde  

f remskr ivn ingsfaktoren.   

14 % → 0 ,14.  

471 + 471 ⋅ 0,14 = 471 ⋅ 1 + 471 ⋅ 0,14 = 471 ⋅ (1 + 0.14) = 471 ⋅ 1,14 = 536,94  

 

I  vores førs te ko lonne i  udregnede v i  14 % om t i l  0 .14.  Vi  s iger  a t  v i  omregner f ra  p rocent  t i l  

dec imal ta l .  Hv is  v i  lægger 1 t i l  vores dec imal ta l  får  v i  1 .14,  som kaldes for   

f remskr ivn ingsfaktoren.  

 

Rente som % Rente som dec imal  

-Vækstrate  

Fremskr ivn ingsfaktor  Lægge % t i l  

14 % 14

100
=0,14 1 + 0.14 = 1,14 471 ⋅ 1,14 ≈ 536,94 

 

 

11.  ØVELSE 

I  par ,  Udregn ved h jælp af  f remskr ivn ingsfaktoren .  En har  lommeregneren den anden for tæl ler ,  

hvad der  ska l  tas tes.  

 

1 .  læg 17% t i l  391  

2.  Læg 2.5 % t i l  92 ,35  

3.  læg 4% t i l  200  

4.  læg 7 % t i l  239 ,4  
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12.  OPSAMLING 

Hvordan udregner man f remskr ivn ingsfaktoren ,  når  man har  renten i  p rocent?  

Hvordan udregner  man renten i  procent ,  når  man har  f remskr ivn ingsfakto ren ? 

13.  TAVLEØVELSE PROCENT TIL FREMSKRIVNINGSFAKTOR  

Ved mobi l  tav ler .   

Fork lar  med egne o rd  

1 .  Hvad er  p rocent  

2 .  Hvordan tager man p% a f  e t  ta l  K  

3.  Hvordan lægger  man p% t i l  e t  ta l  K  

4.  Udfy ld  nedenstående,  ved at  lave fork lar inger t i l  dobbel tp i lene  

 

14.  OPSAMLING 

Få nogle t i l  a t  komme med kommentarer  t i l  de  b lå  p i le ,  og få  gode formuler inger  f rem og ret te t  

ev t .  fe j l .  

 

15.  EKSEMPEL TRÆKKE PROCENT FRA 

På DR’s h jemmeside kunne man d.  9 .  september 2015 læse at  en  ny b i l  taber  ca.  20% i  værdi ,  

det  førs te å r ,  e f te r  den b l iver  købt .  En  ny b i l  koster  eksempelv is  175.000,  - .  Ef ter  e t  år  koster  

b i len:   

Alder  på b i l :   

20% 

 

af  175 000  

20

100
 

 

   

0 ,2  ⋅ 175 000 =35 000 

    

175 000 -  35 000 =140 000 

 

Bemærk at  det te  be løb skal  t rækkes f ra .  

  

175 000 − 175 000 ⋅ 0.2 = 175 000 ⋅ 0.8 = 140 000  

 

Værdien ef te r  to  å r .   
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20% 

 

af  140 000  

20

100
 

 

   

0 ,2  ⋅ 140 000 =28 000 

    

140 000 -  28 000 =112 000 

 

A l ternat iv  udregning  

 

175 000 − 175 000 ⋅ 0,2 = 175 000 ⋅ 0,8 = 140 000  

140 000 − 0,2 ⋅ 140 000 = 0,8 ⋅ 140 000 · 0,8 = 112 000  

 

A lder  0 1 2 

værdi  175 000 140 000 112 000 

 

16.  ØVELSE 

I  par .  Hv is  en b i l  koster  231 000, -  og den fa lder  med 19% hvert  år  i  de fø lgende 3 år .   

1 .  Bestem f remskr ivn ingsfaktoren  

2.  Udfy ld  tabel len nedenfor   

  

A lder  0  1 2 3 

værdi  231 000    

 

17.   ØVELSE 

I  par ,  Udfy ld  nedenstående tabel  

 

Rente i  p rocent ,  p% Fremskr ivn ingsfaktor  

20 %  

-15%  

13%  

-50 %  

 1,2  

 0,95  

 0,75  

 2 
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Rente i  p rocent ,  p%  Fremskr ivn ingsfaktor ,  

hv is  jeg skal  lægge 

procent  t i l  

Fremskr ivn ingsfaktor ,  

hv is  jeg skal  t række 

procent  f ra  

2 %   

5%   

10%   

50 %   

 

 

1 .  Diskuter ,  hvordan  man kan se på f remskr ivn ingsfaktoren,  hv is  der  e r  ta le  om at  noget  

fa lder  procentuel t .  

2 .  Diskuter ,  hvordan  man kan se på f remskr ivn ingsfaktoren,  hv is  der  e r  ta le  om at  noget  

vokser  procentuel t .  

 

18.  OPSAMLING 

Hvis  0 < 𝐹 < 1 så er  der  ta le  om procentv is  fa ld  

Hv is  𝐹 > 1 så er  de r  ta le  om procentv is  vækst .  

 

19.  EKSEMPEL 𝑺 = 𝑩 ⋅ 𝑭 

I  Danmark har  v i  moms på 25%, som lægges på varer ,  som sælges t i l  den a lmindel ige 

forbruger .  Så hv is  en vare før  moms koster  250 kroner ,  v i l  den ef ter  moms koste 250 ⋅ 1,25 =

312,5 Omvendt  hv is  en vare  koster  250 kroner  med moms, Hv is  𝐵 s tår  fo r  begyndelsesværdi  og 

𝑆 s tår  for  s lu tværdi ,  så kan v i  lave en formel  fo r  sammenhængen mel lem 𝐵 og 𝑆 

𝑆 = 𝐵 ⋅ 𝐹 

 

𝑆 = 250 ⋅ 1,25 = 312,5 

 

V i  kan bruge formlen t i l  a t  bestemme, en af  de  t re  værdier ,  hv is  v i  kender de to  andre.  

Hv is  jeg v i l  bestemme 𝐵  

𝐵 =
𝑆

𝐹
⇒ 𝐵 =

312,5

1,25
 

 

𝐹 =
𝑆

𝐵
⇒ 𝐹 =

312,5

250
  

20.  ØVELSE 

I  par  Udfy ld  nedenstående tabel ,  med de manglende værdier .  

Begyndelsesværdi  Fremskr ivn ingsfaktor  Slutværdi  

251 1,16  

567  457 

 0 ,95 210 

431 0,42  

371  672 

845  201 

 1 ,25 375 
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21.  TAVLEØVELSE RENTE SOM PROCENT TIL S=BF  

I  par ,  udfy ld  nedenstående f igur ,  med f les t  mul ige kommentarer  

 

22.  OPSAMLING 

Få sat  kommentarer  på ,  hvordan man bevæger s ig  f ra  de fo rskel l ige begreber og formle r ,  og få  

v is t  mul ighederne i  formlen 𝑆 = 𝐵 ⋅ 𝐹,  ved at  iso lere  forskel l ige var iab le.  
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1. RENTEFORMLEN 

1.  EKSEMPEL FLERE TERMINER 

I  forr ige kapi te l ,  b lev fo rmlen 𝐵 ⋅ 𝐹 = 𝑆 præsenteret ,  i  eksempel  15 b lev der  desuden 

præsenteret ,  hvordan man kunne forest i l le  s ig  a t  t ingene udv ik lede s ig ,  hv is  man k iggede på 

f lere ef te r fø lgende per ioder.  Det  ska l  v i  arbejde yder l igere med her .  En ny b i l  koster  215000 

og dens værdi  fa lder  med 19 % hvert  å r  der  går .  I  en tabel  beskr ives udv ik l ingen af  b i lens 

værdi ,  år  fo r  år .  

Hv is  fa ldet  er  19% bl iver  vækstraten -0 ,19 og f remskr ivn ingsfaktoren b l iver  0,81 

 

 

 

 

Re n te  t i l  væ ks t ra t e   V æ ks t r a t e  t i l  

f r em sk r i vn i n g s f a k t o r  
 

 

 

 

Ef ter  1 .  år  𝑆1 = 215 000 ⋅ 0,81 = 174 150 

Ef ter  2 .  år  𝑆2 = 174 150 ⋅ 0,81 = 141 062 

Ef ter  3 .  år  𝑆3 = 141 062 ⋅ 0,81 = 114 260 

 

  +  1  +1 +1  

Alder  i  år  0  1  2 3 

Værdi  i  k r .  215 000 174 150 141 062 114 260 

  -  19% -  19% -  19%  

  ⋅ 0,81 ⋅ 0,81 ⋅0,81   

 

I  det  netop gennemgået  eksempel  er  der  en række sammenhænge,  som er  v ig t ige.  

 

•  Hv is  en værdi  fa lder ,  -  19% så b l iver  vækstraten t i l  e t  negat iv t  ta l ,  og 

f remskr ivn ingsfaktoren b l iver  e t  ta l  mel lem 0 og  1.  𝑟 = −0,19 ⇔ 𝐹 = 1 + (−0,19) = 0,81.  0 <

𝐹 < 1 

•  Fra tabel len kan v i  se a t  hver  gang a lderen vokser med et  år ,  så ganges værdien med 

f remskr ivn ingsfaktoren 0,81 

 

2.  TAVLEØVELSE 

En b i l  koster  129  000 f ra  ny af  og fa lder  med 18% i  værdi  for  hver t  år  der  går .  Udfy ld  

nedenstående f igur  og marker  forb indelserne i  f iguren.   

-19%  -0 ,19  0 ,81  
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3.  OPSAMLING 

Få kurs is terne t i l  a t  sætte ord på fo rb indelserne og skr iv  de gode formule r inger på skemaet .  

 

 

4.  EKSEMPEL 𝑺 = 𝑩 ⋅ 𝑭𝒏 

Hvis  man v i l  udregne b i lens værdi  e f ter  3  e l ler  f l ere  år ,  så b l ive r  det  mange udregninger,  så 

der for  laver  man s ig  en formel .  Hver gang der  lægges et  år  t i l ,  så ganges  der  med 0,81,  så der  

b l iver  a l tså ganget  med  0,81 3  gange,  hv is  v i  ska l  beregne værdien ef ter  3  å r ,  udregningen v i l le  

være 

 

Værdi  e f te r  3  år   𝑆3 = 215 000 ⋅ 0,81 ⋅ 0,81 ⋅ 0,81 = 114 260 

 

E l ler  skrevet  på en anden måde  

     𝑆3 = 215 000 ⋅ 0,813 = 114 260 

Det  fø rer  os f rem t i l  en formel   

 

𝑆𝑛 = 𝐵 ⋅ 𝐹𝑛 

 

𝐵 er  begyndelsesværdien 𝐹 er  f remskr ivn ingsfaktoren,  𝑆𝑛 er  s lu tværdien.  𝑛 ka ldes for  anta l le t  

a f  terminer ,  i  vores eksempel  er  terminer  anta l le t  a f  år .  

Formlen ovenfor  benyt tes genere l t ,  me n hv is  man ta ler  om penge,  er  det  a lmindel ig t  a t  ta le  om 

renteformlen.  

5.  RENTEFORMLEN 

Hvis  𝐾0 er  s tar tkapi ta l ,  𝑟  er  vækstraten,  𝑛 er  anta l le t  a f  terminer  og  𝐾𝑛 er  kapi ta len ef ter  𝑛  

terminer  så gælder  formlen  

𝐾𝑛 = 𝐾𝑜 ⋅ (1 + 𝑟)𝑛 
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6.  ØVELSE 

I  par ,  Sammenl ign formlen f ra  eksempel  4  og Renteformlen 5.  med ta l lene f ra  eksempe l  4   

7.  OPSAMLING 

 

𝐵 = 𝐾0, 𝐹 = 1 + 𝑟, 𝑛 = 𝑛 og 𝑆 = 𝐾𝑛 

 

8.  TAVLEØVELSE (FORMEL TEKST OG TABEL)  

Udfy ld  tegningen med f les t  mul ige deta l jer  

9.  OPSAMLING 

Få samlet  op på ,  hvor  langt  de er  med fors tåe lsen af  sammenhængen  me l lem de forskel l ige 

begreber  og ret te t  eventuel le  mis fors tåe lser .  

 

10.  EKSEMPEL BRUG AF RENTEFORMLEN -  ISOLER 𝑲𝒏 

Et pens ionsselskab lover  man en fast  rente på 10% over det  næste 5  år .  Så hv is  jeg sætter  

100 000 k roner ind,  så v i l  det te  be løb b l ive.  

 

𝐾0 100 000 𝐾𝑛 = 𝐾0 · (1 + 𝑟)𝑛 

𝑟 0 ,1  

𝑛 5  𝐾𝑛 = 100 000 ⋅ (1 + 0.10)5 = 161 051 

𝐾𝑛  

A l tså v i l  der  s tå  161 051 k roner på min konto ef ter  5  år .  

 

11.  EKSEMPEL ISOLER 𝒓  
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Hvis  jeg nu var  i  den s i tuat ion,  a t  jeg v idste at  jeg for  5  å r  s iden indsat te  100000 hos mi t  

pens ionsselskab og at  jeg i  dag har  140 225 på kontoen,  og jeg gerne v i l  kende den rente som 

selskabet  har  g ivet  mig  i  gennemsni t .  

𝐾0 100 000 𝐾𝑛 = 𝐾0 · (1 + 𝑟)𝑛 

𝑟  

𝑛 5  140 255 = 100 000 ⋅ (1 + 𝑟)5 

𝐾𝑛 140 225 

 

Jeg har  brug for  a t  bestemme renten.  Men den e r  gemt i  min formel  inde bag ved 

f remskr ivn ingsfaktoren,  som jeg må bestemme førs t .  

 

140 255 = 100 000 · 𝐹5 

 

140 255

100 000
= 𝐹5 

 

1,40555 = 𝐹5 

 

√1,40255
5

= √𝐹55
 

 

1,07 = 𝐹 
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12.  ØVELSE 

I  par ,  udfy ld  nedenstående tabel ,  ved h jælp a f  renteformlen  

 

Star tkapi ta l  S lu tkapi ta l  Terminer  Rente i  %  

1 200  1514,97   4   

25 000  27071,4   8   

230  118,855  7   

 

 

13.  EKSEMPEL ISOLER 𝑲𝟎 

Efter  8  terminer  har  jeg 354,51 kroner på  min konto,  og jeg få r  5 ,5% i  rente.  Hv i lket  be løb  

s tar tede jeg med.  

 

𝐾0  𝐾𝑛 = 𝐾0 · (1 + 𝑟)𝑛 

𝑟 0 ,055 

𝑛 8  354,51 = 𝐾0 ⋅ (1 + 0,055)8 

𝐾𝑛 354,51 

 

354,51 = 𝐾0 ⋅ (1 + 0,055)8 

 

354,51 = 𝐾0 ⋅ 1,53469 

 

354,51

1,53469
= 𝐾0 

 

231 = 𝐾0 

 

A l tså s tar tede jeg med a t  der  s tod 231  kroner på  min konto.  

14.  ØVELSE 

I  par  udfy ld  tabel len.  

 

Star tkapi ta l  S lu tkapi ta l  Terminer  Rente i  %  

 126   7  7,2  

 3 598  4  9  

 125  3  −21  

 

15.  OPSAMLING 

Gennemgå fac i t ,  og vær opmærksom på at  a l le  har  haf t  opmærksomhed på den s idste opgave.   

 

16.  EKSEMPEL ISOLERING AF 𝒏 

Den s idste var iabel ,  som v i  ska l  iso lere er  𝑛,  anta l le t  a f  terminer .  De t  kræver en del  tekn ik  og 

der for  få r  i  præsenteret  en formel ,  som man skal  sætte ind i .  Senere v i l  formlen b l ive ud ledt .  
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Hvis  jeg s tar tede med at  have 2310 på min konto ,  en gang fo r  længe s iden,  og jeg nu har  2100 

kroner og jeg ved a t  min  bank tager 0 ,5  % i  ren te ,  for  a t  have pengene s tående på min konto,  

så  

𝐾0 2 310  𝐾𝑛 = 𝐾0 · (1 + 𝑟)𝑛 

𝑟 −0,005  

𝑛  2 100 = 2 310 ⋅ (1 − 0,005)𝑛 

𝐾𝑛 2 100  

 

𝑛 =
log (

𝐾𝑛
𝐾0

)

log(1 + 𝑟)
=

log (
2 100
2 310

)

log(1 − 0,005)
≈ 19,01434 

 

Det  er  a l tså ca.  19 te rminer  s iden at  jeg sat te  pengene ind på kontoen.  

 

17.  OMSKRIVNING AF RENTEFORMLEN  

Som i  Eksempel  19 så kan v i  omskr ive  rente form len ovenfor ,  så de t  b l ive r  mul ig t  a t  bestemme 

de andre var iab le i  formlen.   

 

Man kan iso lere 𝐾𝑜  

𝐾0 =
𝐾𝑛

(1 + 𝑟)𝑛 

Man kan iso lere 𝑟 

𝑟 = √
𝐾𝑛

𝐾0

𝑛

− 1 

 
Man kan iso lere 𝑛 

𝑛 =
log (

𝐾𝑛
𝐾0

)

log(1 + 𝑟)
 

 

18.  EKSEMPEL GRAFISK REPRÆSENTATION  

Indt i l  nu har  den måde sammenhængen mel lem ta l ,  har  været  v is t  er  gennem, en tekst ,  en 

formel  og en tabel .  Det  er  også mul ig t  a t  repræsentere sammenhængen graf isk  

 

Med eksemplet  f ra  tav leøvelsen 2 var  der  en  b i l  t i l  129000,  som fa ld t  18 % i  værdi  hver t  å r .  

Det  v i l  g ive en tabel ,  som v iser  sammenhængen mel lem a lder  og værdi ,  som ser  ud som 

nedenfor .   

 

A lder  på 

b i l  

0  1  2 3 4 5 

Værdi  i  k r .  

 

129 000 105 780  86 740  71 127  58 324  47 825  

 

Når man skal  a fsætte  i  e t  koord inatsystem, så v i l  den øvers te l in je  a l t id  være t i lknyt te t  x -

aksen og den nederste l i n je  v i l  være t i lknyt te t  y -aksen.   

Det  betyder  a t  de punkte r ,  som v i  ska l  a fsætte  b l i ver  (0,129 000),  (1,105 780),  (2,86 740),  (3,71 127),  

(4,58 324) og (5,47 825).  Nedenfor  ses a l le  ta lparrene indsat  i  koord inatsystemet .  
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Bemærk at  man kan b l ive f r is te t  a f  a t  forsøge at  tegne en ret  l in je  gennempunkterne -  det  er  

en v i rke l ig  dår l ig  idé.  Hv is  man forb inder punkerne,  med en b lød kurve,  så fås det  der  ka ldes 

for  grafen  for  en  eksponent ie l  a f tagende funkt ion .  Hv is  renten  er  negat iv ,  e l ler  0 < 𝐹 < 1 så får  

man en af tagende funkt ion .  Tal le t  129 000 ka ldes for  begyndelsesværdien.   

 

I  eksemplet  med pens ionsopspar ingen,  eksempel  10 så v i  a t  der  b lev indsat  100 000 k roner på 

en pens ionsopspar ing  t i l  en rente på  10% antag at  pengene b lev sat  ind  i  2010.  

 

Anta l  år  

e f ter  2010  

0 1 2 3 4 5 

Værdi  i  k r .  

 

100 000 110 000 121 000 133 100 146 410 161 051 

 

Det  betyder  a t  man kan indsætte fø lgende punkte r  i  koord inatsystemet  

(0,100 000) ,  (1,110 000),  (2,121 000),  (3,133 100),  (4,146 410) og (5,161 051)  
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Hvis  man forb inder  punk terne med en b lød  kurve ,  får  man det  der  ka ldes grafen for  en 

eksponent ie l t  voksende funkt ion .  Hv is  ren te er  pos i t iv ,  e l ler  𝐹 > 0 så får  man en voksende 

funkt ion  

 

19.  ØVELSE 

I  par ,  løs:  En b io log k igger på en pet r iskå l  og tæl ler  anta l le t  a f  bakter ier  i  skå len.  Da fo rsøget  

s tar ter ,  kan man se  at  der  er  341 bakter ier .  Af  forsøget  ses det  a t  anta l le t  a f  bakter ie r  vokser 

med 12% i  minut te t   

 

Udfy ld   

 

Bestem begyndelsesværdien.  

Udfy ld  tabel len  

 
Afsæt punkterne  på grafen,  husk at  der  ska l  enheder på akserne.  Tegn en b lød kurve gennem 

punkterne og bestem, hvorv id t  der  e r  ta le  om en eksponent ie l t  voksende e l ler  en eksponent ie l t  

a f tagende udv ik l ing .  
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20.  TAVLEØVELSE POST-IT ØVELSEN 

Udfy ld  så meget  som mul ig t  a f  nedenstående ark .   

 
 

Førs t  arbejdes der  med at  udfy lde så meget  som mul ig t  med mest  mul ig  tekst  og fork lar inger.  

Al le  tav ler  få r  for t løbende numre.  

Så skal  der  arbejdes med at  h jælpe andre  og få  gode ideer.  Der ud leveres Post - i t  t i l  a l le  og 

man skal  bruge s in  b lyant .  

1 .  F ind den tav le ,  med nummeret  over  jeres  tav lenummer.  Hv is  i  har  det  højeste nummer ,  

så skal  i  f inde tav le  med nummer 1.  

2 .  I  to  minut ter  ska l  gruppen sætte gode kommentarer  på tav len med Post - i t .  I  må også 

sætte en Post - i t ,  hv is  der  er  noget  i  ikke fors tå r .   

3 .  Når de 2  minut ter  e r  gåe t ,  sk i f ter  man t i l  næste tav le .  

4 .  Når i  kommer f rem t i l  jeres  egen tav le ,  v i l  der  være en masse ideer t i l ,  hvordan i  kan 

forbedre je res egen tegn ing.  Der afsættes t id  t i l  a t  lave ret te lser .  

Bemærk.  Denne øvelse tager lang t id  og  kræver at  der  en med e t  ur ,  som hele t iden s tyrer ,  

hvor  man er .   

LÅN I BANKEN 

I  ind ledningen var  der  e t  eksempel  på,  hvordan Nordea v iser  op lysn ingerne,  som du skal  

bruge,  når  du optager  et  pr ivat lån.  De skr iver  øvers t  a t  ud lånsren ten er  9 .95%. Men det te  ta l  

v iser  ikke hele sandheden  om, hvor  meget  du kommer t i l  a t  beta le  t i lbage.  I  Danmark skal  a l le  

der  yder  kredi t  op lyse år l ige omkostn inger i  procent ,  ÅOP. Det te  ta l  indeholder  a l le  de 

udgi f ter ,  som du skal  be ta le  i  forb indelse med lånet .  For  Nordeas e ksempel  er  det  12 .2%. Så  

hv is  du t roede at  e t  lån på 1  000,-  e f ter  e t  år  var  b levet  t i l  1  099,5 ,  så tager du fe j l .  Det  r ig t ige 

ta l  er  1  120, -  Det  kan v i rke af  l id t  i  det te  eksempel ,  men for  nogle  typer  a f  lån så kan der  være 

meget  s tor  forskel  på  den rente  der  er  op lys t  med s tore ta l  og ÅOP. For  e t  lån på 40 000 , -  hos 

Nordea,  som skal  beta les t i lbage over  5  å r ,  b l ive r  det  be løb du  skal  beta le  t i lbage 52 909 .   
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