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Nar bgrn ordner og forklarer

Om bernematematik og for-faglig leering 1 dagtilbud

Denne bog er til dig, som skal arbejde med matematisk
opmarksomhed med born i dagtilbud. Men hvad gir det egentlig
ud pd? Hvordan kan det gores 1 en hverdag i et dagtilbud med en
dansk padagogisk tradition?

Bogens budskab er at born allerede er i gang med at Izre
matematik, ndr de leger og deltager i hverdagsaktiviteter og
udforsker deres omverden sammen med andre. Den padagogiske
udfordring ligger i at 4 oje pd bornenes praktiske matematik og i
at stotte og udfordre deres Izring. Dernzst i at arbejde med at
oversatte bornematematik til den abstrakte skolematematik, nir
det giver mening for dem.

Bogen giver mange praktiske eksempler, som viser hvordan born
lzrer matematik. ”Det matematiske” ligger i bornenes aktiviteter:
tzelle, maile, lokalisere, designe, lege og forklare. Disse aktiviteter
er ogsd grundlzggende I faget matematik. Laringens vej fra
bornematematik til faglig matematik forklares teoretisk og
illustreres med modeller.
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Indledning

Born leger, born deltager i hverdagens rutiner, born deltager i sociale
samspil. Nogle born har sprog, nogle har ikke. Born laerer ved at deltage og
ved at handle og erfare. Born er i gang med at udforske, skabe orden og
mening i og erobre deres hverdag, mens de prover at mestre flere og flere
ting.

Hvad er matematik sa for forskoleborn? Man kan indledende sige at
matematik i forhold til forskoleborn ma vare praktisk, kropslig,
kommunikerende, social og erfarende. Matematik som skolefag er for de
fleste voksne et abstrakt fag, som alle kender fra deres folkeskole.

Titlen ”Nir born ordner og forklarer” henviser til bogens budskab, som kan
beskrives kort med denne péstand: born skaber "bornematematik”, nar de
ordner og forklarer. ”Born kan meget mere matematik, end voksne
almindeligvis er klar over” (Jahr, 1996). De er allerede godt i gang. Denne
matematik bliver forst synlig, nar der stilles skarpt pa den. Derfor er det
veerdifuldt, at peedagoger retter deres opmarksomhed mod dette, inden de
kaster sig ud i at ville forsege at lere bornene matematik i dagtilbuddet.
Mange voksne, herunder peedagoger, siger: "Matematik — det er det, jeg ikke
kan!” (Wedege, 2011). Derfor er udfordringen med tidlig matematik i
dagtilbud ikke si ligetil, som man skulle tro. Meget andet indhold i de
pedagogiske lereplaner virker mere tilgzengeligt og ligetil at gi i gang med.

1

Matematik er pd vej ind som en del af indholdet i padagogiske lereplaner i
dagtilbud. Sommeren 2018 tradte “Den styrkede padagogiske lereplan” i
kraft. Her optrader matematik for forste gang eksplicit i padagogiske
lereplaner i Danmark. ”Matematisk opmerksomhed” bliver en del af
indholdet under temaet: “Natur, udeliv og science”. “Matematisk
opmarksomhed” er ikke et defineret begreb, der er ikke tradition for at
arbejde malrettet og systematisk med matematik i dagtilbud, og der findes
ikke meget i den padagogiske litteratur om, hvad matematik er for born i
dagtilbud, hvordan de lerer det, og hvordan det kan understottes.

Hensigten med denne bog er at belyse og udfolde, hvordan bern
matematiserer og lerer matematik, og samtidigt at forvisse pedagoger om,
5

at de besidder gode kompetencer til at stotte og udfordre bornene i denne
leering. Det valgte indhold, opbygningen og argumentationer giver leseren:

e Et sammenhangende bud pa hvordan tidlig matematik kan forstds, og
hvordan man kan arbejde med det i dagtilbud.

e En ojendbner, i form af eksempler og cases, for hvordan matematik kan
ses 1 borns hverdag.

e En teoretisk rammeforstdelse af tidlic matematik, forstdet som
leeringens vej fra berns hverdagsmatematik — ’bornematematik” — hen
imod vores kulturs matematik — ”skolematematik”.

e Nogle didaktiske modeller og praktiske padagogiske vejledninger til,
hvordan man kan arbejde med matematik pa en integreret made i
dagtilbuddets hverdag.

e En teoretisk diskussion af tidlig lering. Begrebet “for-faglig lering”
introduceres og diskuteres som et begreb, som kan beskrive et indhold,
som pa et senere tidspunkt kan udvikle sig til og betegnes som faglig
leering.

Bogen er henvendt til padagogstuderende, undervisere pd
padagoguddannelsen, pedagoger, ledere og konsulenter, som arbejder med
at udvikle og kvalificere padagogisk arbejde med tidlig matematik. Bogen
kan ogsd anvendes som inspiration til padagoger og laerere i indskolingen
og 1 specialundervisning, hvor der er brug for at arbejde konkret og praktisk
med matematik i undervisningen.

Bogen er ikke en matematikbog til tidlig matematikundervisning i serlige
skemalagte matematikaktiviteter. Bogen argumenterer for at tidlig
matematik bedst leres 1 brug og til brug af bernene i deres hverdag. Born
lzerer bedst, nir indholdet giver mening for dem, hjzlper dem i deres
bestrebelser pa at orientere sig i deres omverden og er brugbart for dem i
deres deltagelse 1 leg og aktiviteter sammen med andre. Det er mere en
lerebog for pmdagoger om bornenes matematik end en bog om
undervisning af beorn 1 matematik.
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Denne bogs bud pa hvordan man kan fa gje pa, forstd og understotte det
matematiske 1 born lering er hentet fra den engelske matematiker Alan
Bishops seks fundamentale matematiske aktiviteter. Det er aktiviteter som
er antropologisk begrundede, det vil sige at det er nogle bestemte aktiviteter
som alle mennesker deltager i, i deres bestrabelser pa at kunne forstd og
handle i deres liv, - alle mennesker, born og voksne, pa tvers af kulturer, tid
og sted. Man kan betragte de seks matematiske aktiviteter som en slags
fellesnevnere for alle slags matematik. Fordelen ved at anvende disse som
grundlag for en forstielse af tidlig matematik er, at de kan anvendes som et
godt og pracist redskab til at foretage en kobling mellem ”bornematematik”
og formel skolematematik, og derved kan indkredse hvad boern lerer af
matematisk indhold i deres hverdagsliv.

Der anlegges en bred forstaelse af lering, hvor berns lering om deres
fysiske og sociale omverden finder sted gennem deltagelse sammen med
andre 1 meningsfulde goremidl i hverdagens forskellige kontekster. Her
indgdr det hele barn med krop, hoved og folelser i bade individuelle og
sociale lereprocesser. Denne sociokulturelle leringsforstaelse ligger i trad
med det leringssyn som ogsa ligger til grund for "Den styrkede peedagogiske
lzereplan”.

Meget af forskningen om sma berns matematiske forstielse har veret
baseret pd cksperimentelle situationer, som oftest med enkeltborn. Det er
derimod sparsomt med forskning om matematikken i naturlige og uformelle
lege- og hverdagssituationer (Flottorp, 2010). Jeg har derfor segt efter
forskning og cases fra diverse kilder, som kan belyse tidlig matematik i
bogens leringsforstielse. Jeg har lint beskrivelser, iagttagelser og cases, som
jeg har brugt til mit formal i forhold til leringssynet i denne bog. Pointerne
er derfor ikke nedvendigvis 1 overensstemmelse med kildernes, de star for
min egen regning.

Hovedintensionen er at indholdet skal fungere som en ojendbner for
hverdagsmatematik til praksis. Men det er nodvendigt at vide 4zad man ser
pd og hvad man taler om, for at fd oje pd noget. Derfor har det veret
nodvendigt ogsd at preesentere en teoretisk rammeforstaelse.

Hvordan man forstir og handler i forhold til berns lering af matematik,
athenger af hvordan man forstir matematik og hvordan man forstir borns
lzering. Bogen indeholder en teoriudvikling, som adskiller sig fra andre kilder
om dette emne, ved at integrere flere laringsforstielser med en bred
forstdelse af lering af matematik 1 en samlet teoretisk ramme.

Bogen er opdelt i to dele. Forste del er rettet til dem, der forst og fremmest
vil vide noget om hvordan bern matematiserer og om matematikdidaktik i
dagtilbud. Her udfoldes bogens leringsforstielse og modeller ved hjalp af
cases, forskning og eksempler, som understottes teoretisk. Anden del,
kapitel 8 og 9, er rettet til dem, der er interesserede i de teoretiske sporgsmal
og begrundelserne for bogens forstielsesramme.

Jeg vil udtrykke min tak til nuvarende og tidligere kolleger fra VIA
University College for veerdifuld faglig sparring til forskellige dele af bogen:
lektor Irene Salling Kristensen, lektor Christian Bundgaard Svendsen, thv.
lektor Annika Wiwe, docent Ph.d. Anne Marie Willumsen, docent Ph.d.
Martin Krabbe Sillasen, lektor Karen Moller-Jensen, adjunkt Flemming
Norgaard. Desuden en stor tak til cand. paed. Olav Rerbaxk, cand. theol.
Jens Bisgaard og biblioteksleder Marianne Pedersen for hjlp til bogens
form og formidling.

Herning, august 2019

Jens Peter Larsen
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Kapitel 1 Introduktion

I dette kapitel uddybes problemstillingen fra indledningen, som afsat for en
skitsering af den rammeforstielse, som danner grundlag for bogen indhold
og struktur.

Born kan mere matematik end de voksne tror, og de voksne kan mere
matematik end de selv tror. Néir denne problemstilling uddybes og
diskuteres her i introduktionen, bliver det tydeligt at der er brug for at tage
fat i tidlig lering og tidlig matematik pa en mere grundleggende made for
ikke at komme til at reproducere problemet. Bogens bud pé hvordan man
bedst forstir tidlig matematik og tidlig leering ligger til grund for de modeller
som prasenteres her i introduktionen. Modellen ”matematikpyramiden”
(figur 1) er den vigtigste, fordi den danner rammen om bogens indhold og
struktur.

Da lzreplanerne i dagtilbud blev indfert i 2004 blev matematik ikke navnt
i loven, men matematik blev nevnt i bekendtgorelsen under temaet “natur
og naturfenomener” ”Born skal have mulighed for at blive stottet i at
kunne kategorisere og systematisere omverdenen, herunder fx at mindre
born far kendskab til modsatningspar og relative begreber, samt at storre
born beskaftiger sig med tal og rekkefolger.” Matematiske kategorier som
“eksistensen af tal” og “logisk tenkning”, “kategorier for vagt, form og
antal” er nevnt i bemerkningerne for lovforslaget. I Vejledning om
Dagtilbud fra 2008 er “matematisk sprog” nzvnt. I Bekendtgorelse om
uddannelsen til professionsbachelor som padagog 2014 blev matematik for
forste gang eksplicit nevat i uddannelsens videns- og ferdighedsmal i form
af begrebet “matematisk opmarksomhed”. Som nzvnt i indledningen
optreder ”matematisk opmarksomhed” 1 ”Den styrkede padagogiske
lzereplan” fra 2018, som en del af temaet "Natur, udeliv og science”.

Pa dansk er der udkommet nogle artikler og hafter om forskoleborn og
matematik i forbindelse med udviklingsarbejder op til indferelsen af de
styrkede padagogiske lereplaner: ”Hvordan lerer born matematik?”
(Andersen & Weng, Hvordan lxrer bern matematik? - Om lering af
matematik 1 tiden fra vuggestuen til begyndertrinnet i skolen, 2018),

7

”Paedagogers atbejde med matematisk opmarksomhed 1 dagtilbud”
(Andersen & Lindhardt, Padagogers atbejde med matematisk
opmarksomhed i dagtilbud, 2015), ”Matematisk opmzrksomhed pa
pedagoguddannelsen: en kort introduktion” (Zeuten, 2015), EVAs
temahzafte om matematisk opmearksomhed (Danmarks Evalueringsinstitut,
2018), en forskningsoversigt (Jensen M.-A. S., 2015) og et testmateriale
”MIO”, som er oversat fra norsk (Davidsen, Loge, Lunde, & Dalvang,
2013)

Begreberne “tidlig matematik” og ”matematisk opmarksomhed”, som er
anvendt i forbindelse med matematik i dagtilbud, bliver tolket pa en del
forskellige mader. De kan let tolkes ud fra indholdet i skolefaget matematik,
hvis man ikke stopper op og tenker det igennem. De er heller ikke begreber
som er definerede eller har et entydigt indhold.

Danske professionshojskoler har udgivet en artikel til introduktion til
matematisk opmarksomhed pa pzdagoguddannelsen. Her defineres
matematisk opmarksomhed som baseret pa en undrende og nysgerrig
tilgang til verden. Matematisk opmarksomhed er en tenkemide, som
barnet eller den voksne baserer sit mgde med verden pa. Det handler om
undersogelsen snarere end om resultatet (Zeuten, 2015). Matematisk
opmarksomhed finder sted ved at padagoger og bern retter deres
opmarksomhed pa og italesxtter matematiske aspekter af leg og aktiviteter,
som finder sted i forvejen. Matematisk opmerksomhed drejer sig i hojere
grad om processen end om resultatet. Her adskilles matematisk
opmarksomhed fra (skole)matematik, som fokuserer pd opgaver og den
rent symbolske form. For at der kan vare tale om matematisk
opmarksomhed, mé to forhold vare opfyldt: det skal vare relevant set i et
borneperspektiv, og padagogen skal italesztte problemstillingen, si
bornene kan undre sig og vare nysgerrige (Zeuten, 2015).

Denne tilgang er et godt udgangspunkt for et pzdagogisk arbejde med
matematik i dagtilbud. Jeg vil i det folgende introducere begreberne
“bornematematik” og “for-faglic matematik” som en anden mide at give
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matematisk opmearksomhed indhold. De kan dels ses som en uddybning af
den ovennzvnte forstielse, dels som en udvidelse med nogle andre
aspekter, szrligt den kroplige dialog og delt opmarksomhed om noget med
matematisk indhold. Matematisk opmarksomhed behover ikke kun at
handle om italeszttelse og sprog.

Nir jeg veaelger at anvende disse nye begreber er det for:

e at betone at kernen i matematik for ferskoleborn ikke primert handler
om tidlig indlaering af skolematematik,

e at born producerer matematik, for de voksne legger maerke til det,

e at det er vigtigt at forstd borns matematik og faglig matematik som to
forskellige ting, som i samspil kan give bornene gode matematiske
kompetencer.

Jeg vil her gennemga de forskellige begreber og modeller, fordi de har stor
betydning for hvordan man kan forsti og handle 1 padagogisk praksis med
indsigt og omtanke.

Problemet med matematik

Et oget fokus pi tidlig matematik 1 dagtilbud vil sztte padagoger og
dagtilbud i en serlig problematik: en oplevelse af manglende kompetencer
og maske af blokkeringer over for opgaven og en darlig reproduktion af
matematikundervisning med en smal forsticlse af matematik og
matematikundervisning. Smalle og brede forstdelser af matematik og tidlig
matematik og deres betydning for padagogisk tilgang diskuteres i kapitel 8.

Alle, som har giet i skole, har erfaringer med undervisning i matematik. Det
er velkendt at mange har détlige oplevelser med denne og har blokeringer
over for matematik og maske en opfattelse af at matematik — ”det kan jeg

ikkel”

Storm P: Livet er sveert, men matematik er svaerere!

Uanset om man har en god eller darlig erindring om egen skoletid med
hensyn til matematik, si er det de erfaringer, man har at trekke pa, hvis man

som padagog skal have fokus pa tidlig matematik i dagtilbud. Det kan let
blive til reproduktion af den matematikundervisning, man selv har oplevet.

Huis den voksne kombinerer en snaver opfattelse af matematik
som feks. formler og standardalgoritmer med en selvopfattelse
som en der ikke fkan og anvender matematik, sa bliver
matematik neasten per definition "'det som jeg ikke kan” — ogsd
selvom han eller bun er kompetent til at klare hverdagens
matematiske udfordringer. (Wedege, 2011) (Egen oversattelse)

En af hovedirsagerne til dette er at de fleste voksne gennem deres skolegang
har fdet adskilt deres hverdagsmatematik fra deres faglige matematik. Born
og unges uformelle matematik bliver erstattet af en anden kundskab, som
har fiet matematikstatus (Wedege, 2011). Dette resulterer i at de ikke ser
deres hverdagsmatematik som matematik. Derfor tenker de kun i retning
af faglig matematik, hvis de skal have ”matematisk opmarksomhed” eller
fremme tidlig matematik. Det er den rigtige” matematik”.

Voksnes egne hverdagskompetencer er 1 hoj grad usynlige for dem selv.

En kursist pd et matematikkursus pa VUC udtaler:

Jeg kan ikke noget matematik. Jeg har jo bare arbejdet i
LEGOs afdeling for design i de sidste 32 ar. (Wedege,
2011)(Egen oversattelse)

At designe LEGO indgar ikke i hendes opfattelse af hvad matematik er for
noget (Wedege, 2011). For de fleste voksne forbindes matematik forst og
fremmest med den abstrakte skolematematik og ikke med den praktiske
matematik. Herved bliver deres viden og kunnen usynlig for dem.

Det ser saledes ud til, at matematik i hverdagslivet og matematik i skolen
bliver udviklet hver for sig, uathengigt af hinanden og uden nxvnevardig
overforing (transfer) mellem dem. Dette fenomen kaldes ogsa for ”parallel-
leering” (Lindén, Stilladser om borns lering, 1997, s. 115 ff).

Endvidere er det wvasentligt at notere sig at formélet med

uddannelsessystemet,  herunder  dagtilbud, og  malet med
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matematikundervisning, ikke ligger i at lere skolefaget, men i kunne klare
sig godt i livet.

Malet med matematikundervisning i skolen ligger uden for
skolen; i samfundet, familien, fritiden og pa arbejdsmarkedet.
Forestillingen — om— en  overforsel  (transfer)  af
matematikkundskaber direkte fra skolen til hverdagshivet er
blevet problematiseret af forskere de seneste 30 ar. Onmwendt kan
man stille sporgsmalet, bvorfor der findes sa mange born og
voksne som agerer matemaltisk kompetent i hverdagssituationer
men som ifkke klarer matematikken i skolen. (Wedege,
2011)(Egen overswttelse)

Milet med matematikundervisning er ikke blot at tilegne sig den formelle
matematik, men at kunne tenke, arbejde og bruge matematik i hverdagen.
Milet med tidlig matematik i dagtilbud ma derfor heller ikke udelukkende
veare rettet mod at blive god til matematik i skolen.

Skolekundskaber kontra hverdagskundskaber er en grundleggende
problemstilling i al matematikuddannelse. Hverdagskompetence har to
betydninger (Wedege, 2011):

e Kompetencer som er udviklet i hverdagslivet, dvs. kundskaber som
individet har tilegnet sig gennem hverdagspraksis.

e Kompetencer som er gnskvaerdige i hverdagslivet, dvs. kundskaber
som antages at vere nodvendige/nyttige i menneskers hverdagspraksis.

Problemet med tidlig matematik bestdr i at der eksisterer et gab mellem
hverdagsmatematik pa den ene side og faglig skolematematik pa den anden.

Der kan vare flere arsager til hvorfor og hvordan, dette gab er opstéet:

e Hverdagsmatematik og skolematematik er lert og brugt i hver sin
kontekst uden nogen szrlig kobling.

e Undervisningen 1 skolematematik tager ikke udgangspunkt i
hverdagsmatematikken.

e I matematikfaget, som videnskabeligt fag, defineres matematik abstrakt,
og dette ses som et ideal for matematikundervisningen.

e Matematikkompetencer  defineres snzvert som indholdet 1
skolematematik, selvom matematikkompetencer indeholder meget
mere end dette.

e Der er tradition for at progression i undervisning i matematik er bygget
op efter matematikfagets indre logik og ikke efter progressionen i
bornenes lereprocesser.

e I traditionel matematikundervisning lerer born at der kun findes ét
rigtigt svar pa sporgsmalene. Det kender lereren, og det star i facitlisten.
Losninger pa opgaver skal ikke bruges til noget og fir ingen praktiske
konsekvenser. Resultaterne skal ikke anvendes til noget ud over at lose
flere opgaver. Bornene far en opfattelse af, at matematik handler om at
finde det rigtige svar. Der bliver mere fokus pad at lere at gengive de
leerte metoder og svar, end pa at tenke og arbejde undersogende pa
matematiske mader. De lerer mere indholdet end processen: at
matematisere.

I forhold til skolens matematik har der i artier varet arbejdet med
matematikdidaktik for at lese dette problem. Dette vil jeg overlade til
folkeskolelerere og matematikdidaktikkere. Der findes meget solid
forskning og padagogiske metoder pd dette felt.

Til matematik og laering i dagtilbud vil jeg prasentere en tilgang, som griber
problematikken an pa en anden made ved at se udvikling af matematiske
kompetencer i hverdagsmatematik som et grundlag for lering af faglig
matematik pa et senere tidspunkt.

Voksnes  problemer med matematik tilsiger at  pzdagogers
kompetenceudvikling med hensyn til udvikling af tidlig matematik ma gribes
an pa en anden mdde end mange andre former for kompetenceudvikling.
Et kursus eller et oplaeg om matematik i dagtilbud, som ikke adresserer
problematikken, vil bekrafte tilhorerne i opfattelsen af at vaere uvidende og
ukyndige. Der er derimod brug for et bredt matematikbegreb, at pedagoger
arbejder med at fremkalde deres egen usynlige viden og kunnen inden for
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matematik og arbejder med deres opfattelse af matematik og deres syn pa
egne kompetencer.

Pa den baggrund er det forstaeligt at bornenes matematik i hoj grad ogsa er
Zusynlig” for de voksne. Maria Reis skriver:

Den informelle og undtalte matematik er for en stor del usynlig
0g ik ke voksenledet, men forekommer i store dele af borns hverdag
og viser sig 7 borns handlinger. Opgaven og vanskeligheden for
bade padagoger og forskere er at opdage, satte ord pa og studere
_yngre borns nndtalte og uformelle kundskaber i matematik, deres
matematisering. (Reis, 2011, 5. 181) (Egen oversattelse)

Ud fra denne bogs leringssyn og forstielse af tidlic matematik ligger
udfordringen i at pedagoger fir oje pd hverdagsmatematikken, den viden
og kunnen de og bernene anvender og behersker i deres hverdag.
Bornematematik er berns hverdagsmatematik. Skal voksne fremme
bornematematik, md de aktivere deres egen hverdagsmatematik og
anerkende den som kernekompetencer i forhold til at stotte born i at udvikle
deres matematik.

Intentionen med indholdet i denne bog, eksempler, cases og forstdelsen af
tidlig matematik som deltagelse i fundamentale matematiske aktiviteter, er
at fungere som ojendbner for paedagoger, sa de kan se bernematematikken
i den hverdag, de kender og feler sig kompetente i, og se at de har gode
forudsatninger for at stotte bornene i denne laering,

Et malrettet fokus pd tidlig matematik i dagtilbud vil i denne bogs
forstielsesramme ikke indebaere at indfore skemalagte matematikaktiviteter,
hvor en gruppe born skal lere matematik af en voksen. Anbefalingen lyder
1 stedet at skabe og understotte muligheder for lering af tidlig matematik i
hverdagen 1 dagtilbuddet.

Her vil pedagoger kunne bruge og kunne bygge videre pa den viden og de
kompetencer, de allerede bruger i deres arbejde. Men det handler ikke blot
om at gore helt som man plejer. Det er nodvendigt at arbejde med at fi en
klarere forstaelse af hvor og hvordan man arbejder med tidlig matematik.
Derfor er det vigtigt at fa greb om hvor matematikken er i hverdagen og
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hvordan bern allerede matematiserer, for at kunne kende og stotte disse
laereprocesser.

Bgrnematematik og modellen “matematikpyramiden”

Det er vigtigt at vare klar over hvad vi taler om, da det har afgerende
betydning for hvilken matematik og hvilke lereprocesser, der tages frem
som relevante. Bogens teoretiske rammeforstielse vil her blive udfoldet
som grundlag for indholdet i de folgende kapitler. Rammeforstielsen
udtrykkes i modellen "Matematikpyramiden” i figur 1. Den gér ud pé at
born arbejder med tidlig matematik pa tre forskellige mader, som dels er
forskellige, men som ogsa spiller sammen og bygger oven pa hinanden, nir
bornene erhverver sig matematiske kompetencer.

Lad mig indlede med et eksempel og bringe definitionerne bagefter.

Eksempel 1 Mathilde hj=lper til med at daekke bord

Mathilde bjelper gerne til med at dekske bord. Til frokost sidder
hun sammen med Sofie, Amalie, Frederik, Abmed og paedagogen
Annette. Hvornar er Mathilde i gang med tidlig matematik, nér
hun bjelper til med at dekke bord? Er det forst nar hun kan
tallene og telle 17l seks, finde seks glas og sette dem pa bordet, én
ud for hvert barns plads?

For Mathilde larte at talle til seks og at sige tallene hojt, nar
hun skulle finde glas frem, kunne hun godt hjwlpe til med at
dekke bord. Mdske talte hun med navne i stedet for med tal:
“mig, Sofie, Amalie, Frederik, Abmed og Annette”, mens hun
tog glas frem, og mens hun satte dem pa bordet ud for hver deres
Pladser. Og hvis Frederif ikke kommer i dag, sa kan hun “regne
ud” at hun kun skal finde fen: glas.

For dette vidste Mathilde at der skal sta et glas ud for hver plads.
Hun satter tallerknerne ud for hver plads. Hun ser det for sig og
viser i sine handlinger, at hun ved hvordan det skal vere. (Eget
eksenipel)
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Hvornir er Matilde i gang med at lere matematik? Svaret athenger af hvad
man forstar ved matematik, og serligt af hvor tidligt hendes matematisering
anerkendes som matematik. Tidlig matematik ma derfor opdeles i nogle
underbegreber, for mere pracis at kunne beskrive og undersoge, hvad de et
vi ser og taler om.

Matilde matematiserer pa tre forskellige mdder og den ene made bygger
oven pa den anden pd den mdde at hun bygger videre pa det, hun kan og
ved i forvejen.

Nir Mathilde daekker bord, er hun i gang med at matematisere, det vil sige
at hun er i gang med nogle handlinger som har et indhold af matematik, en
fundamental matematisk aktivitet. Hun prover sig frem og tenker sig
om og prover at ordne og forklare, hvordan det skal vaere. Dette er en
matematisk proces. Hun bruger den matematik hun har lert, og det hun
selv har fundet ud af. Dette er matematisk indhold.

Hvis det forst er tidlig matematik, nar Mathilde kan telle til seks, sa opstdr
der en blindhed for den viden kunnen, hun allerede besidder, inden hun har
lert at tzlle og regne. Dette udgor et pzdagogisk problem, fordi
hovedstremningen i leringsforskningen betoner at lering finder sted, nar
den tager udgangspunkt i hvad den lerende allerede kan og ved i forvejen.

Nir Mathilde kan telle til seks, nar hun finder tallerkner frem, og trakke 1
fra seks, hvis ikke Frederik kommer, si behersker hun faglig matematik
eller skolematematik. Hun kan gore det pd den made man skal gore det i
faget matematik.

Men hun kunne godt deekke bordet rigtigt, for hun fik styr pa tallene. Hun
gjorde det pa sin egen made. Dette kaldes for-faglig matematik, fordi hun
beskaftiger sig med det samme sporgsmal: “hvor mange” glas skal der pa
bordet?
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Nir hun teller ved hjalp af navne, sa viser hun sin bernematematik. Hun
bruger sit sprog til hjelp, nar hun dakker bord. Og hun kan snakke med
andre om hvordan det skal vere.

Men hun kunne ogsi hjzlpe til med at dxkke bord, inden hun lerte at
snakke. Hun kunne saxtte tallerknerne rigtigt, nar hun hjalp den voksne. Hun
viste at hun vidste hvordan det skulle veere med en tallerken pa hver plads
ud for hver stol. Denne tavse og for-sproglige viden og kaldes her kropslig
matematisering, fordi hun bruger sin krop og sine sanser og viser sin
kunnen med kroppen.

Tidlig matematik betegner borns matematisering for de begynder i skolen.
Noget af denne matematik er i overensstemmelse med den formelle
matematik, som de senere lerer i skolen. Her kan man tale om at det er
“rigtigt” eller ”forkert” 1 den betydning at de matematiserer pa den made,
som faget matematik definerer. F.eks. titalssystemet og at bruge de korrekte
ord og begreber. Men inden de tilegner sig den formelle faglice matematik
finder de ud af at lose matematiske problemer og systematisere pa deres
egne mdder. Dette kaldes for-faglic matematik. Nar de bruger ord og
symboler, som f.cks. tegninger, i deres matematisering kaldes dette
“bornematematik”. Hvis man ser godt efter, viser det sig at born ogsd
matematiserer for de er i stand til at udtrykke og forklarer, hvordan de gor.
De viser med deres handlinger at de at de systematiserer, loser problemer
og har strategier til at matematisere i de aktiviteter, de deltager 1.

De tre former for matematisering, faglig matematik, bernematematik og
kropslig matematisering, leder til bogens grundleggende model:
Matematikpyramiden, hvor de tre niveauer illustrerer hvordan den ene form
bygger oven pa den anden.
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Figur1 Matematikpyramiden

——

Tidlig
matematik

Kropslig matematisering

—/

Modellen udfoldes her ved at beskrive og definere de forskellige mdder og
fortzelle hvordan den er blevet til. Borns tidlige matematik bliver endvidere
uddybet med denne model som ramme i kapitel 3, 4 og 5, med et kapitel for
hvert niveau i pyramiden.

I min segning efter holdepunkter for en forstielse af borns matematik har
jeg fundet 3 hjornesten for den teoretiske forstdelse: Alan Bishops
fundamentale matematiske aktiviteter, Marit Johnsen Hoines’s lering
gennem sprog og udtryk og Maurice Metleau-Pontys kropsfanomenologi.

Den forste hjornesten i forstdelsen af bornematematik, som jeg fandt, var
Alan Bishops og hans begreb om ”fundamentale matematiske aktiviteter”.
Her fandt jeg en antropologisk forstdelse af at matematik udvikles, fordi det
er nodvendigt for at kunne lose almindelige praktiske udfordringer og
aktiviteter 1 forskellige kulturer. Matematiske aktiviteter er noget alle
mennesker gor i hverdagen. ”Matematiske aktiviteter” ma ikke forstas som
”matematikaktiviteter”, som pazdagoger satter i gang, for at born skal lere
noget bestemt, men noget bornene i forvejen gor, som pzdagogen skal
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For-faglig matematik

understotte og inspirere til. De matematiske aktiviteter bliver udfoldet i
kapitel 2.

Alan Bishops fundamentale matematiske aktiviteter:

o Telle

e Mile

o Lokalisere
e Designe

e Lege

o Forklare

Nir Mathilde dakker botd, er hun i gang med den matematiske aktivitet
“teelle”. Hun er ogsa 1 gang med parkobling: en tallerken til hver. Hun bruger
ogsa sin evne til at se menstre, nir hun legger tallerknerne pa bordet. De
skal ligge pa en bestemt madde, som danner et monster. Dette horer til
aktiviteten “lokalisere”: hvor skal tallerknerne std?
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Nir der tages udgangspunkt i Alan Bishops fundamentale matematiske
aktiviteter, har det den fordel, at disse aktiviteter bide omfatter
hverdagsmatematik og faglic matematik fra bernehaven og op til
universitetsniveau. De kan ses i samme perspektiv. Derved kan de bruges
til at fremkalde bernenes — og de voksnes — hverdagsmatematik, si den kan
ses og forstds som matematisk kompetence. Aktiviteterne er endvidere
forankret i konkrete aktiviteter, som kan genkendes og identificeres i
bornenes hverdag. Det abstrakte i matematik og symboler bruges i og ud
fra disse konkrete aktiviteter.

Nazste problem, der skal tages stilling til, er begrebet 7tidlig laering”.
Begrebet anvendes i litteraturen i flere betydninger. Det er dukket op i
Danmark i forbindelse med en politisk intension om at born i dagtilbud skal
tilegne sig basale faglige feerdigheder, som tidligere horte til indholdet i
indskolingen. ”Tidlig matematik™ er i denne inspiration fra udlandet knyttet
til “academics” - tankegangen, hvor undervisning i faglig matematik rykkes
ned i bernehaven.

Begrebet tidlig matematik” har, i ovennavnte betydning, den ulempe, at
den retter opmerksomheden mod den skolematematik, som kommer til
syne i forskoleinstitutioner. Borns kunnen og viden undersoges og defineres
med et matematik-faglig blik. Berns matematik bliver her forst set og
annerkendt som matematik, nir det reproducerer faglic matematik.

Problemet med den snavre forstdelse af tidlig matematik er, at den viden
og kunnen, som born besidder, og som ikke endnu falder inden for de
matematikfaglige kategorier, ikke ses som viden og kunnen og dermed ikke
anvendes som udgangspunkt for bernenes videre lering. Born begynder at
tenke og arbejde matematisk, lange for de meder matematikfagets indhold.
De sporgsmil, som faglig matematik tilbyder svar pa, dem kender born til,
lenge for de moder den faglige matematik. De kender sporgsmailene og
tumler med deres egne svar, nir de deltager i fundamentale matematiske
aktiviteter.

Derfor er der brug for et begreb, som netop retter opmarksomheden pa
dette indhold. For at synliggore denne matematik vil jeg introducere
begrebet “for-faglig matematik”. Begrebet kan hjxlpe med at fastholde
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opmarksomheden pa dét, bernene kan og ved, og anerkende dette som
verdifuldt, ogsd som grundlag for senere faglig lering. Det vil veare
hensigtsmaessigt at skelne mellem faglig matematik og for-faglic matematik.

Faglig matematik befegner vores kulturs matematik, som
den fremtrader i skolefagets indhold, begreber og metoder. Her
begynder bornene at bruge matematik fra matematikfagets
indhold. De lerer f.eks. twlleremsen og begynder at regne.

For-faglic matematik  betegner  borns — matematiske
hverdagskompetencer, det vil sige den matematik som bornene
bruger i deres  hverdagsaktiviteter, som  samtidigt rummer
bornenes  erfaringsmeassige,  Rommunikative og  kognitive
Sforudsatninger for senere at fa et godt wudbytte af formel
matematikundervisning i skolen.

Jeg anvende hovedsageligt begrebet faglic matematik frem for
skolematematik for at understege at de faglige standarder for matematik er
felles pa tvaers af skoler og universiteter, fordi de reprasenterer vores
kulturs konventionelle matematik. Samme tankegang ma gore sig gaeldende
i forhold til alle skolens fag. Jeg vil derfor introducere et tilsvarende begreb
i forhold til alle skolens fag: begrebet ”for-faglig lering”. Tidlig faglig lering,
hvad enten der er tale om science, matematik eller andre fag, maske alle fag,
definerer lering ud fra, om det er i overensstemmelse med skolefagenes

indhold.

Faglig Izering beteoner tilegnelse af et fags indhold, metoder og
kulturteknikker, som de er defineret i ud fra skolefagets egen
selyforstaelse.

For-faglig laering betegner borns tilegnelse af indbold, viden
0g kunnen som hverdagskompetencer, som er potentielt relevant i
Jforbold til et eller flere fag. Indholdet er potentielt relevant ved at
beskaftige sig med de sanmme sporgsmal, de samme sagsforhold og
de samme midder at skabe viden pa, som kendetegner fagenes
indhold og metoder.
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Born i forskolealderen er i gang med at undersoge og bruge den matematik,
de stoder pa. De er optaget af at finde ud af hvad tal, figurer og forholdsord
betyder. De spiller og tegner og gor meget andet, som helt klart har
matematikfaglice elementer. De er ogsa i gang med at lere den faglige
matematik at kende. Tidlig matematik i borns hverdag indeholder bide
faglig og for-faglig matematik.

Derfor vil jeg definere tidlig matematik som et bredt overbegreb for alt den
matematik og matematiseren, som forskoleborn deltager i. Det defineres, i
modsatning til ovenstiende betydning, som et bredt begreb med afsxt 1
Alan Bishops 6 fundamentale matematiske aktiviteter:

Tidlig matematik betegner de fardigheder og den viden, som

Jorskoleborns  tilegner sig gennem deltagelse i fundamentale
matematiske aktiviteter (Lwlle, Male, Iokalisere, Designe,
Lege, Forklare) og gennem kommunikation i og om disse
aktiviteter.

Definitionen omfatter bide forskoleborns egen matematisering og deres
leering af vores kulturs faglice matematik. Det primaere i definitionen er ikke
at de lerer skolematematik, men at den inkluderer alle de matematiske
méder born arbejder pa, de mader hvorved de lerer matematikkens vasen
og karakter at kende.

En nermere undersogelse af hvordan born lerer for-faglio matematik, viste
at de matematiserer pd to mader: de matematiserer med kroppen, og de
matematiserer ved hjelp af sproget og andre udtryksformer. Disse to méder
fungerer ret forskelligt. Derfor er det hensigtsmaessigt at dele dem op 1 to:
bernematematik og kropslig matematisering, som beskrives nedenfor.

Bornematematik betegner borns hverdagsmatematik, hvor
de matematiserer gennens brug af sprog og udtryk pa deres egen
made, nar de ordner og forklarer.

Nir Mathilde tzller med navne pa sin egen made, sia viser hun sin
bornematematik.
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Den teoretiske forstaelse af dette har jeg hentet fra Marit Johnsen-Hoines,
som er professor emetita fra Hogskulen pd Vestlandet og har forsket i
begynderoplaring 1 matematik. Marit Johnsen-Hoines anvender Vygotsky-
inspirerede forstielser. Hun bruger begrebet ”leering gennem udtryk og
sprog” for den lering, hvor born begynder at kunne udtrykke sig gennem
det verbale sprog og gennem tegning og andre abstrakte symboler og
udtryksformer. Barnet er her i feerd med dels at tilegne sig sproget og
symboler og kulturens méder at gore og forsta pa, dels at fa redskaber til at
udtrykke sig og kommunikere med. Her anvendes sproget som redskaber i
erkendelsesprocesser, ”ordene” bruges til at ’tenke med”. De afprover om
deres sprog og udtryk fungerer i kommunikation og som redskaber til at
deltage i falles aktiviteter. Herved tester og @ndrer de om deres viden og
forstielse, alt efter om det fungerer i interaktionen eller ikke. Denne viden
og forstaelse er funktionel og pragmatisk i forhold til de situationer og
rutiner, som barnet har erfaring med, - om det fungerer i brug og til brug.

Hun beskriver og forklarer hvordan man i overgangen til skolen med fordel
kan tage udgangspunkt i bornenes eksisterende viden og kunnen, som den
kommer til udtryk i deres sprog og udtryk. Hun ser dette som en slags
oversettelse af bornematematik™ til vores kulturs skolematematik. Hun
bruger ikke betegnelsen bornematematik. Betegnelsen bornematematik og
tankegangen bag er valgt som en analog til begrebet ”borneskrivning” i
indskolingen og tidlig skrift” i dagtilbud (Kristensen & Wiwe, 2013), hvor
bornene stifter bekendtskab med hvad skriftsprog er og kan, og opfordres
til at bruge deres forhiandenvaerende viden og kunnen til at skrive los, ogsd
selv om det ikke er korrekt.

Den dominerende forstdelse af viden er i vores kultur forbundet med hvad
man er i stand til at kommunikere sprogligt pa en abstrakt mdde. Denne
sakaldte kognitiv viden er typisk karakteriseret ved bevidste tankeprocesser
som kan udtrykkes verbalt. Men born begynder at laere lenge for det tilegner
sig sprog og kan udtrykke sig bevidst.

Sa stillede jeg mig sporgsmilet: hvor tidligt begynder bern at lere
matematik? og begynder lering af matematik med leering af begreber?
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Jeg ndede frem til at born lerer matematik gennem detres krop og sanser
principielt set fra fodslen og maske allerede fra fosterstadiet. Born deltager
1 fundamentale matematiske aktiviteter leenge for sproget og symbolske
udtryk bliver berende for kommunikationen. Derfor indeholder pyramiden
ogsd et fundamentalt praktisk niveau: Kropslige matematisering. Den
teoretiske forstaelse af dette er hentet fra teorier om kroplig lering, sarligt
ud fra den franske filosof Maurice Metleau-Ponty (1908-1961).

Kropslig matematisering betegner den viden og kunnen
som born wviser gennem deres  handlinger i deltagelse i
fundamentale matematiske aktiviteter.

Inden Mathilde kan talle og bruge ord og navne til at tlle med, kunne hun
ogsd hjelpe til med at dekke bord. Hun kunne swtte et glas pa hver af
bernenes pladser, hun vidste hvordan det skulle se ud. Maske kunne hun se
det for sig hvordan det skulle se ud pa bordet, se det monster som glassene
skulle sta 1 pa bordet og i forhold til stolene.

Leering af dette finder sted gennem kropslig lering.

Kropslig lzering betegner den lering som finder sted, nar
barnet ~ gor kropslige 0g sansemassige  erfaringer gennem
handlinger, hvor de deltager i leg og hverdagsaktiviteter, ndforsker
0g prover at fa orden og forklaring pa deres fysiske og sociale

onmwerden.

Pa dette niveau indtager det verbale sprog hejst en understottende rolle til
den kropslige lering, ved at de horer ord som betegner noget i situationen.
Deres viden og kunnen kan ses 1 bernenes handlinger.

Nir jeg sd vender mig mod litteraturen om laering, laeser jeg at sz born lerer
gennem deres krop og deres sanser og at man lerer ud fra dét, man i forvejen har lert.
Man laerer bedst ud fra det, man allerede kan. Koblingen mellem bornenes
kropslige og sansemassige erfaringer og mere bevidste og sprogliggjorte
lzering md altsa vaere central for at kunne forsta og arbejde med tidlig lering.
Men her stoder jeg ind i det problem at leringsteorierne ikke i sarligt hoj
grad beskaftiger sig med denne kobling. Der tegner sig et billede af at

forskerne enten beskeeftiger sig med “/lering gennem krop og sanser” eller de
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beskaftiger sig med “/ering som bevidste processer”. Hovedet bliver skilt fra
kroppen! Jeg vil holde fast ved at ”hovedet sidder pd kroppen” — at den
bevidste lering md bygge oven pd de kropslige og sansemessige erfaringer.

En forstdelse af borns tidlige laering ma derfor ogsd omfatte en teori om
hvordan den kroplige lering overszttes og udvides med sprog og symboler,
pi samme mdde som borneregning skal oversettes og udvides i
indskolingen gennem tilegnelse af faglic matematik. P4 den baggrund
udledes en forstdelse af at tidlig matematik laeres i tre trin, som bygger oven
pa hinanden: kropslig lering, lering gennem sprog og udtryk og faglig
lering. Laeringen pa hvert trin foregar pa hver sin pa made, men born bruger
det de kan og ved fra et trin, nar de fortsetter med at lere péd naste trin, hvis
de far lov til at bruge denne resurse. Deres eksisterende viden og kunnen er
et godt grundlag for videre laering. Pedagoger og andre voksne bor se born
som nogen, der allerede ved og kan noget, fordi de har mange erfaringer
med sig om de ting, de skal lere.

De forskellige begreber med hensyn til lering og matematik horer parvis
sammen pa den made at de refererer til samme trinvise udvikling:

LAERING MATEMATIK
1. TRIN Kropslig lering Kropslig
matematisering
2. TRIN Leering gennem Bornematematik
sprog og udtryk
3. TRIN Faglig lzering Faglig matematik
TRIN 1 0G 2 For-faglig lering For-faglig matematik
ALLE TRIN I | Tidlig lering Tidlig matematik
DAGTILBUD

Learingen pa alle niveauer folger ikke en ”naturlig” udvikling, som kommer
af sig selv. Borns lering pa de forskellige niveauer athenger i hoj grad af
deres tilgang til legetoj og materialer, af legekammerater og af hvordan
voksne gir ind 1 en udforskning af borns verden sammen med dem. Dette
giver mere lering i form af en dybere, bredere og mere meningsfuld lering.



Nir born ordner og forklarer

De tre trin i matematikpyramiden skal ikke ses som en udvikling fra et lavere
til en hojere trin eller fra et mere primitivt til et mere civiliseret trin. Den
kroplige lering fylder mest for born i dagtilbudsalderen og den faglig
matematik mindst. Leringen pa de tre trin fungerer pa hver sin méade, men
leringsmiderne udspiller sig sidelobende og 1 samspil fra omkring
skolestartsalderen og livet igennem. F.eks. foregar mesterlere hos unge og
voksne 1 handveark og lignende i hoj grad gennem kropslig lering og social
deltagelse. Lareprocessen er ikke nedvendigvis athangig af, om indholdet
kan formuleres sprogligt.

Padagogisk set er det vaesentligt dels at se og stotte leringen pa hvert niveau,
dels at af finde ud af hvad der sker i overgangene fra det ene niveau til andet
— hvordan deres kropslige viden danner udgangspunkt for lering gennem
sprog og udtryk, og hvordan bernenes sprog for forstielse danner
udgangspunkt for faglig lering af skolefagets indhold.

Matematik som proces og indhold

Borns lering og matematisering kan ikke blot forstds som en trinvis proces
fra kropslige erfaringer til tilegnelse af abstrakte symboler, som
matematikpyramiden kan antyde. Pa hvert af niveauerne foregir der et
samspil mellem barnets handlinger og erfaringer pd denne ene side og dets
tilegnelse af kulturelt skabte symboler pd den anden side. For at forstd dette
mi der skelnes mellem matematik som indhold og matematik som proces.

Begrebet “matematisere” betegner den aktivitet og proces, hvor barnet eller
den voksne ordner og forklarer, prover at finde system og lesninger og
derved producerer matematisk indhold. Det er som udgangspunkt deres
egen konstruerede viden.

Det kan vare vanskeligt at adskille matematiske processer og matematisk
indhold, matematiske sporgsmdl og matematiske svar. Nar born
matematiserer, sd er de 1 en proces som producerer matematiske forstaelser.
De anvender disse forstaelser, nir de gir i gang med nye aktiviteter.
Udpvikling af matematisk forstaelse og kunnen opstar 1 et samspil mellem
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processer og produkter. F.eks. nar et barn prover at sztte duplo klodser
sammen. P4 et tidspunkt lykkes det, og senere lykkes det nzsten hver gang.
Gennem disse erfaringer opbygger barnet en forstdelse af klodsernes
former, og af hvordan de kan sattes sammen. Man kan kalde dette for et
matematisk indhold. Denne forstielse anvender barnet, nir det bygger
videre med duplo klodser. Der opbygges storre erfaring og mere forstaelse
i et samspil mellem bygge-processen og det matematisk zndbold 1 deres
forstielse.

Bornematematik opstir i et spendingsfelt, hvor bern forseger at udtrykke
sig og kommunikere ved at anvende den matematik (sprog og symboler),
som de stoder pd og har set brugt. De bruger det i konkrete, praktiske
situationer og afprever om det fungerer i situationen.

Born er typisk interesseret i at tilegne sig: at finde ud af at lere at telle, leere
at spille spil, lere nye ord og finde ud af hvad de ting, som de moder og
horer, betyder, og hvad det kan bruges til. Dét, de ser og horer, prover de
at bruge i konkrete sammenhange for at finde ud af hvad tal og den slags
er og kan bruges til.

Born er ogsa typisk interesseret i at udtrykke sig: at fortxlle, tegne og give
udtryk for den orden, erfaring, mening og forstielse, de har erhvervet sig,

Born er motiverede for begge dele. Laring fungerer bedst, nar barnet erfarer
en kobling mellem de to ting pa en méade som giver ord og symboler mening,
som gor dem i stand til at udtrykke sig ved og oger deres
deltagelsesmuligheder i hverdagens aktiviteter.

Nir born matematiserer, agerer de i dette spendingsfelt i deres bestrabelser
p4 at forstd, fa orden og mening og udtrykke sig i de aktiviteter de deltager
i. Spxndingsfeltet mellem egen erfaring og symbolenes generelle og
abstrakte betydning. Spandingsfeltet mellem udtryk og tilegnelse.
Spandingsfeltet mellem matematik som proces, matematisering, og
matematik som et kulturelt skabt indhold.
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Figur 2 Spandingsfeltet i barns udvikling af matematiske kompetencer

Matematik som proces Matematik som indhold
Udtryk Tilegnelse
Konkrete erfaringer Abstrakte symboler
Problemlgsning Matematikfagets indhold
Matematisere Regning, geometri m.v.

N I Y

Figuren illustrerer at leringen skal forstds som en dialektisk proces: Pa det praktiske plan handler det om at finde en balance mellem at lytte til
bornematematik handler bide om proces og indhold, da processer barnets sprog og udtryk og hjzlpe barnet med at fa udtrykt sig, og at stotte
producerer indhold, og indhold anvendes i processer. Det giver store barnet i at tilegne sig ord, tal, symboler og tegn, som de stoder pa og er
padagogiske forskelle, om man tager udgangspunkt i indholdet eller i motivereret for at lere.

processen eller i dialektikken mellem de to.
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Laringens vej fra det lille barns deltagelse 1 matematiske aktiviteter til
tilegnelse af skolematematik er en bevagelse fra barnets matematik til
kulturens matematik. I denne optik handler det om at gi fra en slags
matematik til en anden slags matematik. Her er sporgsmilet ikke forst og
fremmest, om faglic matematik er mere korrekt end bernematematik, men
om at de er forskellige.

Det er ikke noget problem at born producerer en viden som er anderledes
end voksnes. Tvart imod, de har lert noget om de grundleggende
matematiske sporgsmal ved at finde egne losninger. Pa den made har de laert
noget vasentligt om matematik. De er ikke “forkerte”, som skal rettes som
fejl, men de voksne kan ga i dialog med bornene om hvordan de forstir og
regner, for at fa deres viden og kunne frem.

Borns matematisering og anvendt matematik handler om relationen mellem
at fa orden og forklaring og handlemuligheder i den fysiske verden og den
matematik, som hjelper til med det. De forholder sig til hinanden som
landskabet til landkortet. At anvende matematik svarer til at lere at finde
rundt i landskabet ved hjalp af kort og kompas. Matematisering svarer til at
udforske landskabet ved at gd rundt og udforske det og at tegne sit eget
landkort over det. Det er ikke sikkert at dette landkort er en korrekt
representation af landskabet. P4 samme méde er indholdet i et barns
matematik ikke nedvendigvis korrekt, men det er udtryk for den forstielse
som barnet har lige nu.

Man kan se bornematematik som personlige eller lokale hypoteser eller
forelobige sandheder, som til stadighed bliver testet, ndret og udbygget
gennem videre lering. De forelobige sandheder kan testes pd to mader,
enten 1 forhold ti faglig matematik eller i forhold til praktisk
problemlosning. Noget af bernematematikken er ikke gode miader at
matematisere pa, fordi det ikke leser problemet. Andet af
bornematematikken er blot anderledes mdder at matematisere pa,
anderledes end 1 faglig matematik, men mader som fungerer i hverdagen.
Der er forskel pd, om barnets kort over landskabet passer med landskabet,
eller om det passer med de voksnes landkort. Og landkort kan tegnes pa
forskellige mader uden at de dermed bliver forkerte.
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Den padagogiske udfordring ligger i hvordan padagogen agerer mest
hensigtsmaessig i forhold til bornene i dette spendingsfelt, dels ved at prove
at forstd bornenes udtryk og den mening, de prover at udtrykke, dels ved at
”dosere” voksenviden i forhold til, om det giver mening og bliver
anvendeligt for barnet til at forstd noget og udtrykke sig.

Hvis man forstir matematik som et abstrakt fag, si handler praktisk
matematik om at kunne amvende matematik pd losning af konkrete
problemer. Her gir man fra det abstrakte til det konkrete.

I matematisering og i borns leringsvej gar man fra det konkrete mod det
abstrakte. Det handler derfor ikke om at anvende en indlaert matematik,
men om at gpfinde en matematik, som kan hjxlpe en med at lose problemet.
Denne proces svarer til den som matematikkere anvender, néir de arbejder
med matematiske modeller, hvor man ad matematisk vej soger at beskrive
og tilnermelsesvis beregne, hvordan et system fungerer. I matematisk
modellering anvendes udtrykket matematisering for at betegne denne
“oversattelse” fra et virkeligt system til en matematisk model af dette.

Matematisering i bernematematik handler ogsd om at kunne bevage sig
frem og tilbage mellem den konkrete virkelighed og abstrakte
reprasentationer af denne. I kropslig matematisering kan man ikke tale om
repraesentationer endnu, men det matematiske indhold findes snarere 1 form
af tavse handlingsskemaer. Det handler ikke kun om at komme til at kunne
anvende matematik, men om at matematisere i betydningen at udtrykke og
behandle noget konkret pa en abstrakt mide med brug af symboler og
bevage sig mellem abstrakt matematik og konkrete problemer.
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Leeringslandkortet

Hvad ser vi pa, nar vi taler om lering? Og hvordan forstas lering teoretisk?
Disse to sporgsmal henger sammen og bliver let til store og indviklede
sporgsmal. Jeg vil tage udgangspunkt i at beskrive hvad vi ser pd med hensyn
til lering 1 denne bog. Dette er skitseret i modellen ”Laringslandkortet” i
figur 3. De underliggende teoretiske forstielser skitseres kort i form af nogle
statements og praktiske beskrivelser. Teorier besktives lobende i bogen
inden for denne overordnede forstdelsesramme og diskuteres 1 kapitel 9.

Formuleret pa en enkel made kan man sige: Barnet laerer noget, nir det gor
noget meningsfuldt sammen med nogen og/eller med noget. Laringen
foregar i bestemte kontekster og pd kulturelt bestemte mader. P4 denne
mide tilegner born sig gradvist deres kultur og dens kulturelt skabte viden
og kompetencer. De lerer setligt godt, ndr indholdet giver mening for dem,
og hjzlper barnet med at orientere sig i deres omverden, og nar indholdet
er brugbart for dem i deres deltagelse 1 leg og aktiviteter med andre born.

Dette leringssyn kan tegnes som en segemodel over processer, faktorer og
kontekster, som har stor betydning for lering.
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Kort formuleret kan man sige at lzering finder sted, nar barn gor noget
meningsfuldt med nogen og har falles opmarksomhed pa dette
“noget”. I denne formulering samles de vasentligste faktorer i
lering, nemlig lering gennem handling (gere), sociale lereprocesser
(med nogen), sagsorientering (om noget) knyttet sammen i at dette
giver mening for bgrnene.

I kort form kan den padagogiske opgave med tidlig matematik
beskrives saledes:

e At skabe et leringsmiljg, hvor bgrnene har adgang til materialer,
rammer og muligheder for at de kan gore sig erfaringer med
fundamentale matematikaktiviteter.

e At stgtte bornene i deres egen lering af matematik i deres lege og
aktiviteter.

e At inddrage bern i hverdagsrutiner og lgsning af ngdvendige
opgaver i hverdagen.

e At kommunikere med bernene om deres aktiviteter gennem
leringssamtaler i og om deres aktiviteter.

e At give bornene mulighed for at stifte bekendtskab med faglig
matematik og anvende det i det omfang, det giver mening for
dem.

e At give bornene adgang til se og erfare hvad formel matematik
bruges til i vores kultur og samfund.
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Figur 3 Leringslandkortet

Kultur Samfund

Kontekst

Interaktion
Voksen

Ting

g — D
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Lezringslandkortet illustrerer at lering udspiller sig gennem interaktion med
objekter og personer i bestemte kontekster. Det lerende barn, fokusbarnet,
illustreres ved barnet til venstre. Det leerer gennem interaktion, hvilket vises
med dobbeltpile til og fra barnet. Med interaktion menes samspil med
aktion og reaktion, dvs. barnet gor noget og sa sker der noget som folge af
denne handling. Den lerende er hovedaktoren.

Barnets interaktion med objekter er illustreres med objektet i midten. Det
enkelte barn kan lere noget ved at lege med legetoj alene, men de sociale
lzereprocesser er som regel altid ogsa til stede og har ofte en langt storre
betydning. Born er orienteret imod deltagelse i aktiviteter sammen med
andre. Disse aktiviteter, hvor man ger noget sammen med nogen, har to
dimensioner der er integrerede: det ene er barnets interaktion med tingene,
den anden er barnets interaktion i sociale relationer. Dette illustreres ved at
barnet interaktion med tingene er omsluttet af dets interaktion med andre
bern og med voksne.

”Det sociale” leres heller ikke uafhengigt af udforskningen af hvad man
kan bruge tingene til, fordi mennesker som regel sammen o7z noget. Dette
“noget” er at gore noget sammen, udfere et arbejde, have det sjovt eller
udforske den fzlles omverden. Barnet ses ikke som et barn som lerer noget
individuelt af andre, barnet lerer noget sammen med andre gennem
deltagelse i fzelles aktiviteter. Dette producerer viden og kompetencert.

Nir barnet undersoger, hvad de kan med tingene sammen med andre,
erfarer de ogsd, hvad man kan — og md — med hvad, hvor og hvornir. Det
vil sige, hvad man kulturelt set bruger tingene til i forskellige situationer og
kulturelt og socialt organiserede kontekster. Bornene tilegner sig tingenes
kulturelle betydning og funktion i den konkrete interaktionen med andre
born og voksne. Dette illustreres ved de to cirkler som omslutter den
konkrete interaktion i midten. Kulturen og samfundet tilegnes i forste
omgang gennem konkrete erfaringer i bestemte settings og kontekster.
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Laringssynet kan besktives yderligere ved disse statements:

1. Laring begynder principielt ser fra fodslen og maske endda i
fosterstadiet

2. Barnet leerer noget gennem aktiv handling. Den laerende er
den primeare aktor i egen lering

3. Barnet lerer gennem interaktion med objekter, ting, legetoj
ol

4. Barnet lerer gennem samhandling og deltagelse med andre
born

5. Barnet lerer gennem samhandling og deltagelse med voksne

6. Dialog og kommunikation spiller en central rolle 1
leereprocessen

7. Laring er bundet til de situationer og den kontekst, den finder
sted i

8. Lering fremmes, nir det giver mening for barnet i situationen
og kan bruges af barnet, dvs. nar det udvider barnets
forstielse og giver barnet mulighed for at udtrykke sig og flere
handlemuligheder. Det der leres 7 brug og til brug, har stor
lzeringseffekt

. Barnet #legner sig gradvist sin kulturs faglige indhold

10. Lering finder bedst sted, nir det tager udgangspunkt i, hvad

barnet allerede kan og ved

Born betragtes ikke som ”tomme tavler”, men deres viden skal oversattes
og udvides i matematikundervisningen i skolen. De er heller ikke tomme
tavler i forskolealderen, da de fra fodslen er omverdens-dbne og deltagende
1 sociale aktiviteter, herunder ogsa fundamentale matematiske aktiviteter.

Nir born ses som aktorer i deres egen laering og socialisering, bliver det
nodvendigt for voksne, padagoger og foraldre, at forsoge at finde ud af
hvordan born ser og forstir tingene, forsoge at tage borneperspektivet.
Og at prove at adskille borneperspektiv og voksenperspektiv.

Formuleret pd denne made ligger forstielsen 1 trdd med velkendte
sociokulturelle leringsforstielser. Synet pa lering i denne bog anlegger
hovedsageligt en sociokulturel leringsforstielse, men med den tilfojelse at
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barnets interaktion med “’ting”, fysiske objekter, ogsa spiller en central rolle
i tilegnelse af matematiske kompetencer. Ind i denne tenkeramme anvendes
forskellige leringsteorier, som hver iser sztter fokus pa og belyser
forskellige aspekter af lering. Det viser sig at mange leringsteorierne
kommer til kort, serligt 1 forhold til smé berns lering. De har hver deres
stytker og begrensninger, derfor mi de kombineres til et bredt
leringsbegreb, som kan gribe og begtibe borns lering med dets mange
facetter. Det brede laeringssyn vil blive uddybet i kapitel 9.

Inden for den rammeforstielse udfoldes matematikpyramiden i kapitel 4, 5
og 6 ved hjxlp af eksempler og cases og relevant forskning og teoretiske
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perspektiver, som kan bidrage til uddybe og nuancere forstielsen. Der
tegnes et billede af borns lering, som har til hensigt at gribe dez hele barns
bestrabelser pa at erfare og agere med andre i deres omverden ved at gore
noget meningsfuldt sammen med andre. I forlengelse af dette udvikles
nogle didaktiske modeller og pedagogisk teori, med det formal at udfolde
og diskutere hvordan pzdagoger kan udfordre og kvalificere borns tidlige
matematik.
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Kapitel 2 Berns matematisk aktiviteter

I dette kapitel vil jeg dels forklare Alan Bishops fundamentale matematiske
aktiviteter dels ved hjzlp af eksempler og cases beskrive og forklare hvordan
born bakser med disse aktiviteter.

Den engelske matematiker Alan J. Bishop (1937-) har formuleret nogle
”fundamentale matematiske aktiviteter”. Alan Bishops fundamentale
matematiske aktiviteter er defineret ud fra antropologiske studier. Derfor
tager han udgangspunkt i hvordan og hvorfor matematik ser forskellig ud i
forskellige kulturer. Alan Bishop ser matematik som kulturelle produkter og
stiller sporgsmilet: hvad er matematik et redskab for? - pa tvars af kulturer?

Han pointerer at sikaldt primitive kulturer, som ikke har udviklet formel
abstrakt matematik, ikke kan siges at have en primitiv matematik, hvor de
f.eks. tzller “en, to, tre, mange”. De udvikler den matematik, de har behov
for, fysisk og socialt, ud fra det miljo, de er athzngig af, og det
cksistensgrundlag de har. Denne kan vere langt mere nuanceret end vestlig
matematik. Han understreger at man let overser denne rigdom, hvis man
anvender vestlig matematik som malestok.

Alan Bishop skelner mellem matematiske processer og produkter. Han ser
matematiske ideer som produkter af nogle processer som han kalder
matematiske aktiviteter.

Matematiske idéer er i bund og grund produkter af forskellige
processer, 0g vi kan antage at karakteren af disse produfkter kan
variere fra en kultur til en anden.

.. min sogen md sd vere ¢ffer aktiviteter og processer som leder
nl  wdviklingen af  matematik.  (Bishop, Mathematical
Enculturation - A Cultural Perspective on  Mathematics
Education, 1988, s. 22)(Egen oversattelse)

En af Alan Bishops pointer er at han ikke definerer matematiske aktiviteter
ud fra bestemte matematiske idéer, men ud fra de processer som
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nodvendigger udviklingen af matematiske ideer. Han forankrer processerne
1 praktiske nedvendige aktiviteter i en antropologisk betragtningsmaéde.

Aktiviteter betegner her nogle kulturelt nedvendige handlinger, som er
generelle, men ogsa meget konkrete. Man kan sige det sidan at de
fundamentale matematiske aktiviteter er en fallesnevner for de processer
som alle mennesker og alle kulturer har brug for. Processer som producerer
forskellige former for matematik. Antropologisk set har hver kultur sin
matematik, men alle kulturer har brug for en eller anden form for matematik
til at lose de samme grundlaeggende praktiske og nedvendige opgaver.

Med aktiviteter menes ikke aktiviteter som har formel matematik som
omdrejningspunkt, men nogle nedvendige og universelle kulturelle
processer som kalder pa udvikling af en eller anden form for matematik.
Det er saledes de fundamentale kulturelle behov, som definerer aktiviteterne
og ikke indholdet i kulturens matematiske kulturteknikker og sprog, som
svarer pa dette behov. Alle kulturer udvikler matematik, fordi der er behov
for det, men indholdet i matematikken er forskellig fra kultur til kultur.

Der er, ud fra min analyse, seks fundamentale aktiviteter som
Jeg argumenterer for bade er universelle ved at de ser ud il at blive
udfort af alle kulturelle grupper, som er studeret, og ogsi er
nodvendige og  tilstrekkelige for wdvikling af matematisk
kundskab. (Bishop, Mathematical Education in its Cultural
Context, 1988) (Egen oversattelse)

De fundamentale matematiske aktiviteter skal ikke forstds som
”pedagogiske aktiviteter”, men som virksomheder og goremail, som alle
mennesker 1 alle kulturer pa en eller anden made har brug for, for at kunne
orientere sig 1 og handle i deres liv og 1 deres kultur. Aktiviteterne kan derfor
ses som fundamentale. Det er fundamentale &ulturelle aktiviteter pa den
mide at der f.eks. findes forskellige méder at tzlle pa i forskellige kulturer,
men at der findes et fundamentalt behov for at txlle 1 alle kulturer.
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Begrebet “matematiske aktiviteter” kan let misforstds i dansk sprogbrug
som “paxdagogiske aktiviteter”, hvor paxdagoger tilretteleegger aktiviteter
med den hensigt at bornene skal lzere eller udvikle noget bestemt. I svensk
padagogik anvendes begrebet ”borns matematiseren”. Det klinger mere af
at barnets processer et centrale og giver ikke anledning til de samme
misforstaelser. Jeg anvender borns “matematiseren” synonymt med borns
”matematiske aktiviteter”. Hvis der er tale om en rent voksenstyret aktivitet,
vil jeg anvende udtrykket ”matematikaktivitet”.

Nir de matematiske aktiviteter er universelle aktiviteter, som er udviklet pa
ud fra praktisk nedvendighed, kan de ogsd anvendes til udvikling af en
pedagogiske forsticlse af berns lering af matematik. De matematiske
aktiviteter har alle mennesker og alle kulturer brug for. De udvikler sig til
forskellige matematikker afhaengigt af hvad der er brug for i de specifikke
sociale og kulturelle kontekster og de kulturelt oveleverede matematiske
kompetencer og kulturteknikker. Nar man ser pd berns matematiseren pa
denne made, kan man f oje pa hvad bern gor, nir de bakser med at fa styr
pé deres omverden og nir de kommunikerer om det. De kan og ved allerede
noget, der er vard at bygge pd. Derfor ma man betragte borns made at
udfore matematiske aktiviteter pa med nysgerrighed og stotte.

Den antropologiske betragtningsmade har nogle pointer, som er vasentlige

for padagogisk praksis:
1. Alle mennesker — ogsd bern - matematiserer, fordi det er
nodvendigt.

2. Alle kulturer udvikler matematik, fordi der er brug for den.

3. Nir matematik er kulturspecifik, er en bestemt made at
matematisere pa ikke per definition den rigtige. De forskellige
mader er blot forskellige og mere eller mindre hensigtsmassige i
forhold til sammenhangen.

4. Nir borns mader at matematisere pa er forskellige fra voksnes
mader at matematisere pd, sd er maden ikke nedvendigvis forkert,
den er bare andetledes.
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5. P4 et tidspunkt har barnet brug for at leere sin kulturs matematik,
fordi det er nodvendigt at kunne beherske denne kulturteknik for
at kunne forstd og gore sig forstielig. Bishop kalder det
”Mathematical enculturation” (Matematisk indkulturering).

Bornenes matematiseren i bornekulturen er kilden til udvikling af
matematisk forstielse og kunnen for forskoleborn. Men de har ogsd brug
for at lere deres kulturs matematiske kulturteknikker. Det padagogiske
sporgsmal er blot hvordan disse to processer kan spille sammen pi den mest
hensigtsmaessige made. Tidlig matematik ma derfor forstis som en
dialektisk mellem berns matematiseren og konstruktion af viden og
ferdigheder og deres tilegnelse af kulturens matematik, som den fremtrader
i skolefaget matematik. Tidlig matematik md rumme et samspil mellem
begge processer.

Alan Bishops matematiske aktiviteter udspiller sig ikke som adskilte
aktiviteter, men som bestemte typer af processer, som viser sig og spiller
sammen 1 forskellige situationer. F.cks. nar born leger med legoklodser vil
design vare central i konstruktionslegen. Men telling indgar ogsa, f.eks. nar
der skal findes den rigtige klods med 2, 4, 6 eller 8 knopper pa. Der ma ogsi
indgd logik: ”nir jeg gor sadan, si...”.

Alligevel kan det vare gavnligt at se pd de enkelte matematiske aktiviteter
hver for sig, for at fa en dybere forstielse af logikken og lereprocessernes
seetlige struktur i de forskellige kategorier. I folgende figur er matematisering
placeret i midten af de 6 matematiske aktiviteter for at illustrere at de alle
handler om processen med at skabe orden og forklaring og symbolske
teknologier pa matematiske mader, eller som Bishop udtrykker det:
”udvikling af matematisk kundskab”.
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Figur 4 Matematisering i de 6 matematiske aktiviteter

Forklare

Matematisere

Lokalisere

Designe

Til hver aktivitet knytter der sig et grundspergsmal. Man kan sige at man er
i gang med aktiviteten, niar man beskaftiger sig med det tilhorende
sporgsmal. Disse sporgsmal kan genfindes i selv smd borns hverdagsliv
enten i voksnes sporgsmail eller 1 bornenes sprog eller i form af aktiviteter,
hvor man kan iagttage at de er optagede af at disse sporgsmal. Derfor kan
disse sporgsmal henlede vores opmarksomhed mod hvor berns
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matematiseren finder sted i deres hverdagsliv. Sammenhangen mellem
fundamentale matematiske aktiviteter, grundspergsmal og indhold i vores
kulturs faglige matematik vises i tabel 1.



Nir born ordner og forklarer

Tabel 1 Alan Bishops seks fundamentale matematiske aktiviteter

Matematiske | Definition? Grundspergsmal | Matematisk indhold i vores kultur? Eksempler?

aktiviteter

Telle Brugen af systematiske mader at sammenligne og | Hvor mange?” | Talbegreber, talsystemer, tellemader, regning (de fire regningsarter), ligninger,
ordne diskrete enheder, dvs. adskilte, selvstendige sandsynlighed, frekvens.
enheder eller dele, eller serlige ord for antal eller
navne.

Male Kvantificere kvaliteter med det formal at sammenligne | ”Hvor meget?” Sammenligning, ordning. Milesystemer og enheder for lengde, areal, volumen, tid,
og ordne med brug af objekter eller tegn som temperatur, vagt, verdi m.m. Metersystemet. Sl-enheder. Tilnaermelse. Skon
mileredskaber med tilhorende enheder eller (estimering). Mileinstrumenter.

”maleord”.

Lokalisere Udforske det rumlige milje og begrebsliggore og | ”Hvor?” Position, orientering. Det geografiske aspekt af matematik, f.eks. navigering,
symbolisere dette rumlige milje med modeller, rutebeskrivelse, korttegning (lengdegrad, breddegrad, hojde m.v.). Verdenshjorner
diagrammer, tegninger, ord eller andre midler. (nord, syd, ost, vest). Koordinatsystemer. Geometri. Vinkler. Linjer. Rotation.

Spejling.

Designe Skabe en form eller design pd et objekt eller enhver del | »Hvad?” Egenskaber ved objekter. Form. Moenster. Geometriske figurer og former.
af ens rumlige miljo. Det kan vare forbundet med at Egenskaber ved former. Ligedannede figurer. Kongruens (figurer med ens form og
fremstille en model eller en skabelon for objektet. samme storrelse). Proportionsforhold.

Lege Finde pa og deltage i lege og tidsfordriv med mere eller | ”Hvordan?” Modeller, strategier, procedure, forudsigelse, gztning, sandsynlighed, hypotetisk
mindre formaliserede regler som deltagerne mé rette argumentation.
sig efter.

Forklare Finde mader at gore rede for/forklare eksistensen af | ”Hvorfor?” Klassificere. Generalisere. Logisk argumentation. Logiske regler, beviser, formler,

feenomener, det vare sig religiose, animistiske eller
videnskabelige.

ligninger, algoritmer, funktioner. Bevis. Symbolske forklaringer i form af figurer:
grafer, diagrammer o.l. Matematisk modeller.

! (Bishop, Mathematical Education in its Cultural Context, 1988, s. 182-183) (Egen overszattelse)

2 De forskellige matematiske discipliner, som er nevnt under faglig matematisk indhold, kan ikke entydigt placeres under én matematisk aktivitet. Men Bishop argumenterer
for at de matematiske aktiviteter har bidraget til udvikling af dette matematiske indhold.
3 Eksemplerne er hentet fra Bishop (Bishop, Mathematical Education in its Cultural Context, 1988)
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De seks aktiviteter horer sammen par vis ved at have nogle fellestrak:

Tzxlle og mile handler begge om at kvantificere ved hjalp af tal. Txlling
handler om antal af ting — afgrensede enheder, som kan talles. Maling
handler om ting og fxenomener som ikke er opdelt, men er
sammenhangende eller udeleligt (kontinuiteter), som man ma fa hold pa
ved at anvende malesystemer.

Lokalisere og designe handler om rumlig strukturering, men pé hver sin
miade. Lokalisering handler om hvor ting er placeret i rammet 1 forhold til
hinanden, hvorimod design handler om hvordan ting er fremstillet og
idemaessigt udformet, om tingens eller konstruktionens formz, som er
frembragt med en hensigt. Processerne lokalisering og design har i vores
kultur produceret geometri og korttegning m.fl. som de kulturteknikker der
svarer pa behovene for at kunne handtere lokalisering og design.

Lege og forklare handler om at teenke abstrakt og logisk og handle ud fra
abstrakte tankefigurer. I legen handler og tenker man ud fra et hypotetisk
univers. I forklaring seges der efter reprasentationer for sammenhange og
monstre mellem forskellige faenomener. Her forbindes individet i hojere
grad med dets sociale og kulturelle omgivelser, hvor de ovrige aktiviteter
mere handler om den fysiske omverden. Leg er har at gore med sociale
procedurer og regler for social opfersel. Forklare beskriver de forskellige
tankemassige aspekter af udforskning af og formgivning af begreber og
ideer. Dette kan ikke tenkes uden om barnets tilegnelse af kulturelle
forklaringssystemer, som barnet er omgivet af.

Teelle

At telle forudseztter at man opfatter en afgreenset maengde af enheder, som
tilhorende en mangde, en kategori. Enhederne skal kunne deles op og
udskilles en og en. Og de skal tilhere en gruppe, som har en eller flere fxlles
egenskaber eller karaktertrack. Det skal kunne afgores, om de horer med
eller ikke, for at de kan telles med. Hvordan en mangde defineres, er et
underliggende tema bag al tzlling. Barnet valger ud og fokuserer pi en
helhed som bestar af et vist antal objekter.
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Eksempler pd hvordan der i hverdagen kan fokuseres pd mangder med
feelles egenskaber: Hvor mange er vi i dage Hvor mange drenge og hvor
mange piger? Hvem har rodt tej pa i dag? Hvor mange?

Born har en medfedt evne til at fokusere pd antal og opfattelse af antal op
til 3, inden de har tilegnet sig verbalt sprog.

I vores kultur er titalssystemet det helt dominerende txllesystem. Med der
findes spor af et tolvtalssystem (Dusin) og et tyvetals-system. F.eks. er
“halvtreds”, en forkortelse af halvtredsindstyve” som betyder 3%z gange
tyve. Tres eller tresindstyve betyder “tre gange tyve”. Aret har tolv maneder
og degnet har 2 gange tolv timer.

I mange kulturer er der opstiet talbegreber og talsystemer som er baseret
pa tallene 5, 10 og 20. Det skyldes at tlling pd fingre og taer, hander og
fodder, synes at vare et almindeligt forekommende grundlag for telling.

Nir born ser et antal enheder, som horer sammen pé en eller anden méde,
sker det ofte at de pegetaller dem. Pegetaller indebzrer at sige tallene op i
telleremsen samtidigt med at de peger pa objekterne, som talles, sd de siger
et talord for hver ting, der peges pa.

Eksempel 2 Julia pegetaller

Julia (3 ar og 9 maneder) bladrer i en bog og fortaller, hvad der
sker pa billederne. Pa en af siderne er der syv figurer. [ulia peger
pd figurerne, en for en, samtidigt med at hun siger “en, to, tre,
fire, seks, syv, otte”. (Bjorklund, 2012, 5. 53 )(Egen oversattelse)

Typisk forleber telling forst ved at pegetalle, hvor barnet berorer tingene
samtidigt med at de taller eller benxvner dem pa anden made. Senere kan
de nojes med at pege hen mod tingene, en for en, uden at berore dem.
Senere txller de med blikket ved at faestne blikket pa tingene en og en, mens
de tzller dem. Forst tzller de hojt ved at sige talordene hojt. Senere
begynder de at tzlle ”indenad” — teller uden at sige tallene hojt. Monstret i
denne leering beskrives sadan at de forst bruger handling og sanser: fysisk
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beroring og at sige talordene hojt og here dem, som stillads for txllingen.
Efterhanden som de bliver sikre i at txlle kan de gradvist slippe brugen af
handling og sanser som hjalp til tzlling, og txlling bliver en mere og mere
tankemassig operation.

Beroring, pegetxlling og bliktalling illustreres 1 dette eksempel.

Eksempel 3 Forskellige tellemader

Vi er pa tur til Haraldstotten i Hangesund. Den bestar af en
stor gravhej med en bautasten pa toppen og mange mindre
bantasten rundt om gravhojen. 177 star pa toppen, og jeg siger:
"Huor mange sten er der nederst?” Kristoffer (5 ar) lober ned og
berorer hver sten mens han siger talordene hojt. Maria (7 dr)
bruger fingeren og taller hojt hvor hun star. Asbjorn (voksen)
taller ved at flytte blikket mens han bevager laberne. (Solem &
Reikeras, 2008, 5. 133) (Egen oversattelse)

Tealling behover ikke nedvendigvis kun at udferes ved hjalp af tal. Det kan
ogsi vare opremsning af ugedage, mineder og andre remser som anvendes
efter telleprincippet. Eksempel fra garderoben, hvor fingrenes navne
bruges til tzlling:

Eksempel 4 Anna taller med fingerremsen

Jonna (voksen) hjwlper Anna (2 ar og 4 maneder) med at tage
toj pa. Forst far hun en uldsok og en sko pd.

"Huor er min hue?” sporger Anna.
"Pa hovedet!” Svarer Jonna.
Anna og Jonna ler. Hun har allerede huen pa hovedet.

Sa far hun den anden uldsok og den anden sko pd. Nar de
kommer til vanterne, bliver Anna fed af det, fordi de ikke
passer.
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"Nu skal du stikke fingeren ind ber . .. tommeltot, slikkepot. ..
der var alle fingrene pa plads!” siger Jonna og bjelper Anna med
at fa alle fingrene pa plads pa ret plads i vanten.

"Se!” raber Anna og viser sin hand fren: med vanten pa.

"Se, sa godt det gik!” siger Jonna og hjelper Anna med at fi den
anden vante pa.

"Nu er alle fingrene indens,” siger Anna, mens bhun ser pa begge
sine  hander og siger tommeltot, slikkepot,  langemand,
guldbrand.”

"Ja, netop!” bekrafler Jonna.

(Bjorkiund, 2012, 5. 47) (Egen oversawttelse)

Regning med hele tal er nert knyttet til telling. Det kan vare i spil med
terninger, hvor ejnenes verdi telles sammen. Néar man skal representere et
antal, kan man opfatte og reprasentere det i grupper.

5 bamser kan f.eks. reprasenteres med 5 streger. Man kan satte en streg for
hver bamse.

Man kan ogsd se dem som:
1og4

20g3

2,20g1

Her kan man se at opdelingen i grupper viser sammenhangen mellem
telling og addition.

Born kan ogsa papege at der mangler et vist antal dele, som i dette eksempel:

Eksempel 5 Anna bygger med Lego

Anna (2 ar og 4 maneder) og Martina (voksen) sidder pa gulvet
0g bygger med 1 ego. Anna har en legoklods med tre knopper pa.
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Pa den ene knop sidder der en blomst. "Huyor er der flere
blomster?” sporger Anna, og peger pa de to tomme knopper, en
¢fter en. Martina finder en blomst. "Her fandt jeg en 1il,” siger
Martina. Anna trykker blomsten fast ved siden af den forste.
"Huvor er en 112" Sporger Anna. Anna og Martina finder ikke
flere blomster. (Bjorklund, 2012, 5. 52)(Egen oversattelse)

Anna ser ud til at vare bevidst om at der mangler to blomster for at fylde
den helhed ud, som hun havde tenkt sig. Hun konkretiserer sin ide ved at
pege pé de knopper, som endnu ikke har nogen blomster, og siger ogsa at
der mangler blomster. Ved at markere delene sa tydelig bliver det synligt,
hvordan Anna erfarer at dele danner en mangde af et ngjagtigt antal dele.
Samtidigt kan hun ”papege” at der mangler to blomster. Man kan se dette
som subtraktion: 3 minus 2 er 1.

Hvis man sporger et born i alderen omkring skolestart om hvad det ved om
”syv”, sd kan man fa sidanne svar:

e Atjeg mangler tre for at komme til ti.

e Atder er to mere end femmeren. (Jeg har to for mange)

e Jeg ser det er syv, fordi det er tre og fire (eller fordi det er tre og tre og
en, eller det nasten er fire og fire. Tre og fire til er lige s4 mange som
fire og tre til.) (Johnsen Heines, Om barns tallbegrebsutvikling og om
betydningen av hvordan vi tenker om den, 1996) (Egen overszttelse)

Born vurderer storrelser og finder ”pejlemarker”, en opdeling i grupper
som reference for tzlling. Nogle bruger femmere og tiere som pejlemarker,
andre bruger szrligt treere og firere. Maske bruge de tretalssystem og
firtalssystem i stedet for titalssystemet?

I spil med terninger bliver born ogsa udfordret til at tzlle, tzlle antal ojne
sammen pi flere terninger. Her kan de tzlle sammen med talleremsen og
leere at koble telling til at legge antallene sammen, efterhinden som de
opfatter billeder af ’treere” og "firere” som et samlet billede, de umiddelbart
afleser.
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Eksempel 6 Terningspillet “Regn med fatter bjorn”

Regn med fatter bjorn er et terningspil som indebholder basal
regning. Brattet indeholder en bane, som skal gennemlobes med
en bjornefigur. Banens felter gir fra 1 op til 12 og ned igen #il 1.
Det spilles pa denne mide: Sla tre terninger og bjornefigurer
[hittes til det felt som ojnene viser pa en af terningerne eller pa
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flere af terningerne, ndr de lwgges sammen. Senere kan spillet
udvides med flere af de fire regningsarter.

Vores son var vild med at spille. Han fandt hurtigt ud af at det
bedste slag var en ener, en toer og en firer. For sa kunne man
Shitte belt hen til 7 i ét slag: 1, 0gsa 2, 3 (1+2), 4, 5 (4+1), 6
(4+2) og til sidst 7 (1+2+4). Han lerte at regne med fetter
bjorn, fordi bhan var sa glad for at spille, og at vinde. (Eget
eksempel)

Male

Miling drejer sig om at sammenligne nogle egenskaber, som vardi og
betydning. Egenskaber som afstand, vagt, vardi, tid, rumfang o.l. kan ikke
taelles, fordi der her ikke er tale om tellelige enheder, men om “utallelige”
mengder. Derfor mé der udvikles malemetoder og maleenheder, som kan
bruges til at sammenligne maengder og ordne dem i forhold til hinanden.
Her kan der anvendes tal, men sproget rummer ogsi ord for sammenligning
som horer til miling, f.eks. storre end, mindre end, lengere end, kortere
end, tungere, lettere o.l.

Nir man sporger born om hvor gamle de er, kan de f.eks. svare "nzsten 4
ar”. Og sa ler de voksne maske. Alder er en méling af tid. Men vi har en
konvention om at ”hvor gammel man er” udtrykkes ved det antal hele ir,
man har levet. Man “taeller” hele ar. Men det er egentlig mere logisk at méle
alder. Nir det er lenge siden at man fyldte fem 4r, si er man mere end fem
ar og maske nermere seks dr, hvis man afrunder. Dette eksempel viser at
taelle og méle har to logikker, selvom der anvendes tal i begge aktiviteter.

Sammenligning er den grundlaggende aktivitet i maling,.

Eksempel 7 Sammenligning og maling pa legepladsen

Bornene leger pa legepladsen og begynder at undersoge bildekfene
som ligger der. Sammen vil de bygge et hojt tarn med dakkene og
sporger padagogen om hvordan de skal gore. Padagogen lader
bornene tanfke sely, og et af bornene begynder at lofte dek og siger
at det er tungt. Et andet barn kommer og hjelper hende meed at
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lofte det op. Da det bliver for hojt til at bornene kan na op, beder
de padagogen om bjelp. Bornene begynder at tealle dekkene og
sammenligne deres egen hojde med tarnets hojde og kommer frem
1l at de nesten er lige hoje. (Helenins, Johanson, Iange, Meaney,
& Wernberg, 2016, s. 108-109)(Egen oversattelse)

Hojden pé tirnet udtrykkes bade gennem en sammenligning med bernenes
egen hojde og ved at tzxlle antallet af dak. Bornenes egen hojde udtrykkes
ogsa ved sammenligning med bildakkene. At udtrykke et mél pa et objekt
ved hjalp af sin egen krop er naturligt for bern. Her kan vi se at det ikke
altild er selvfolgelicgt hvad det er, der skal males, og hvad der er
maleinstrumentet. Det handler om at sammenligne, og i den sammenhazxng
er objektet ikke i sig selv vigtigt (Helenius, Johanson, Lange, Meaney, &
Wernberg, 2016, s. 109).

Miling beror endvidere pa at udskille de egenskaber, der er relevante at
sammenligne.

Eksempel 8 Udskille egenskaber for sammenligning

Tobias kommer og siger til padagogen: 'Jeg ikke kan forsti at
Viktor er storre end mig, nar jeg kan se bhen over ham”. De
snakker om hvad “storre end” betyder. Viktor er wldre end
Tobias, men Tobias er hojere end Viktor. Storre end kan ogsa
henvise 11l hvem der vejer mest.

Det upracise hverdagsbegreb “storre end” fan dekke over
egenskaberne hojde, alder og vagt. Den egenskab som har
betydning og skal males, skal forst udskilles, for den fan
sammenlignes.  Sammenligningsord horer med i aktiviteten
maling, f-eks. hojere, lavere, storre end, mindre end, lengere
Fkortere, tungere, lettere, og de er knyttet 1il hver deres egenskab.
(Eget eksempel)

Tid er mere abstrakt at male end objekter, som er fysisk til stede. Timer,
dage, uger og maneder kan ikke ses. Maling af tid lares ved at born lerer at
forbinde kropslige erfaringer med tidsbegreber. Udtryk som “nir du har
sovet tre gange, sa kommer jeg hjem igen” knytter an til noget som barnet
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gor, en hverdagsrytme. Begrebet tre dage er mere abstrakt, selv om det
betyder det samme.

Man kan give bern en oplevelse af hvor lange tidsenheder er, ved f.eks. at
prove hvor mange gange man kan hoppe pa ét minut. Eller man kan lave et
solur pa legepladsen ved at sld som i en trekavle, et stort i midten og ét ud
for skyggen for hver time, og skrive tal pa. Eller man kan se pd klokken
sammen og se hvor viserne star, nir det er madpakketid o.l. Oplevelsen af
tid og malte tidsenheder er ikke sammenfaldende. Tiden kan gi langsom
eller den kan ga hurtigt. Dette er ogsa en god erfaring at fi med sig.

Nir sammenligning bliver til méling skal den egenskab, der skal miles,
udskilles, og der skal udvikles passende maleenheder og en skala.
Mileenheden i eksemplet ovenfor er skalaen for maling af berns hejde her
antal daek. Maleenheder og skalaer kan bern selv udvikle ud fra situationen.
Her fér de erfaringer med maleprocessen og hvilken funktion enheder og
skalaer har ved maling. Eksakt maling er ikke si vasentlig i denne
henseende. En krokodille kan vare tre fire-Lego” og en “to-Lego” lang.
Det vigtige er at born erfarer at enheder kan sattes sammen, skilles ad og
kombineres pé forskellige mader, og store enheder kan deles op i mindre.
F.eks. 3 teskefulde svarer til 1 spiseskefuld. Der gir ca. 7 spiseskefulde til en
deciliter, og 10 deciliter til en liter (Helenius, Johanson, Lange, Meaney, &
Wernberg, 2016, s. 113).

En vippe fungerer ogsa som en vagt. Hvor mange bern skal der op pé den
ene ende af vippen for at vippe en voksen pa den anden ende af vippen op
i luften? Her foretages en konkret sammenligning af vaegt, med en voksens
vegt som maleenhed.

Sidelobende med erfaring med miling og sammenligning stifter born
bekendtskab med deres kulturs mileenheder, skalaer og méleinstrumenter.
Her er det vigtigt at inddrage gangse mileinstrumenter sammen med
bornene i hverdagen: termometeret, vagte, maleband, linealer, malebagre,
ure, kalendere osv.

Miling og malesystemer har i mange kulturer udviklet sig med kroppen og
kroppens bevzgelse som maleenheder. F.eks. alen, tomme, fod,
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hindsbredde, mandshejde, men ogsa dagsrejse, horevidde og stenkast. Mal
for rumfang har refereret til beholdere som har varet brugt i hverdagen:
kopper, skefuld, spande, tonder. De gamle maleenheder var forskellige fra
sted til sted og fra land til land. Der er en klar lighed mellem gamle
mileenheder og borns maling ved hjelp sammenligning med deres krop.

I vores kultur er der i den naturvidenskabelige tidsalder udviklet
maleenheder, som er konstante og klart definerede, Sl-systemet og
metersystemet, som har syv basisenheder for hhv. lengde (meter), masse
(kilogram), tid (sekund), elektrisk strom (ampere), termodynamisk (eller
absolut) temperatur (kelvin), lysintensitet (candela) og stofmangde (mol).

Maleredskaber som er palidelige og maler korrekt, har sine fordele, nar det
er hensigtsmaessigt at méle pracist. Men malinger, som er foretaget med
instrumenter, har den padagogiske ulempe at instrumentets maling afkobles
fra den umiddelbare erfaring med sammenligning og fra egne sanseindtryk.
Et pulsur viser et tal. Nar man teller pulsslag med fingrene, mens man ser
pd et ur, giver det en kropslig erfaring med hvordan der er at have en puls
pé 150. Her udtrykker tallet en oplevelse i en kontekst.

Et andet eksempel kan vare maling af tid. P4 et mekanisk ur kan man se
viserne flytte sig. Det kan man ikke pé et digitalt ur. P et solur er bliver
koblingen til opdelingen af dagslengden i forhold til solens gang
umiddelbar. P4 en skélvaegt kan man se hvordan mélingen finder sted, men
ikke pa en digitalveegt. Miling med et maleband er lettere at forstd end
miling med en laser afstandsmaler. Det er vard at overveje hvilke
maleredskaber, man stiller til ridighed for bernene i bernechaven med
hensyn til om de giver bornene umiddelbart forstielige erfaringer med
miling. Nogle har storre padagogiske fordele end andre. Maling med
redskaber giver lettere erfaring, hvis de modsvarer bernenes kropslig
erfaring og egne iagttagelser. F.eks. ”vejer” man ting i handen og kan gatte
pd om to ting er lige tunge eller hvor meget de vejer. Nir jeg f.eks. helder
vand i kanden til morgenkaffe kan jeg naesten altid “marke”, hvornar der er
1 liter i kanden. Den kropslige erfaring giver ogsa personlig demmekraft og
vurderingsevne f.eks. til at skonne vagt, tid, afstand o.L
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”Veerdi” kan males 1 guld og solv eller 1 penge. Tidligere havde born menter
og sedler i haenderne. Nu er penge i hoj grad blevet digitale, og “lege
kebmand” bliver maske mere leget med betalingskort”. Disse penge er
mere abstrakte end fysiske pengesedler og menter, selvom de ogsé blot er
symboler for vaerdi. Men byttevardi kan dukke op pa andre mader. Da vores
son gik i bernehave var Pokemon pi mode og bernene byttede
Pokemonfigurer. Men ikke alle figurer var lige meget vaerd. 2 figurer kunne
godt byttes for 5, hvis de var sjeeldne og maske endda ”legendariske”. Méling
af veerdi har siledes ogsa et konkret udgangspunkt, ogsd hvor penge er
blevet digitale.

Lokalisere

Kernen i at lokalisere handler om sin egen placering i rummet, i forhold til
ting i rummet: “hvor er jeg i forhold til...” For bern handler det
grundleggende om erfaringer med kroppens placering i rummet ved at
bevage sig i rummet. Born lerer dette ved at bevaege sig, bruge kroppen 1
forhold til en aktiv udforskning af hvad de #an 1 deres rumlige omgivelser.

Smi bern bruger deres egen krop som et redskab til reference i udforskning
af omgivelserne. Barnet vurderer samtidigt rummet og vurderer om de kan
udfore en handling eller ikke.

Eksempel 9 Emanuel udforsker siddepladser med kroppen

Emanuel (2 ar og 3 maneder) satter sig pa en lille stol. Han gar
Straks videre 1l vinduet, bvor han forsoger at swtte sig i
vindueskarmen, men glider ned. Han vender sig og klatrer op i
karmen, satter sig og gar derefler tilbage til de sma stole.
Emanuel gar 1] dukkekrogen og swtter sig pa en bank.

“leg vil sidde her... jeg kan ikke vare her,” siger Anna.
Emanuel flytter sig lidt til siden og klapper pd den

4

http://denstoredanske.dk/Krop, psvke og sundhed/Psykologi/Psykologiske te
rmer/kin%C3%A06stetisk _sans
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bankeplads, som nu er ledig ved siden af ham.
(Bjirkiund, 2012, s. 63) (Egen oversattelse)

Emanuel prover forskellige stole og siddepladser pa afdelingen. Nogle er
lette at sztte sig pd, nogle er smalle, og pa nogle er der plads til flere born
pa en gang. Han udforsker og erfarer med sin krop og maéler pladsen med
sin krop, vurderer pladsbehov i forhold til om det lykkedes ham at sztte sig
og oplevelsen af siddepladsen.

Gennem denne lering lerer de biade noget om deres omverden, og de lerer
at bruge deres krop og udvikler deres sanser, serligt den kinastetiske sans.

Kinastetisk sans, opfattelsen af kroppens bevagelser, position, vagt og
kraft gennem sansning fra muskler, sener og led. Den kinastetiske sans og
sansningen af balance fra det indre ore arbejder her i et nart samvirke.
Herved foretages en lobende kontrol og koordinering af legemets aktivitet
i rummet. Menneskets aktive undersogen af sig selv og sine omgivelser lige
fra spedbarnsalderen er en forudsetning for udvikling af den kropslig-
kinastetiske kompetence.*

Erfaringer med placering handler ogsa om at kunne finde vej, legge mearke
til pejlemaerker og skabe en indre model for det. Nar born begynder at hente
noget i rummet ved siden af pd en bestemt hylde, si viser de at de kan
lokalisere. At finde vej pa legepladsen eller i skoven handler om at blive
kendt med tingene og landskabet og at kunne leese og huske det. Nér born
f.eks. tegner legepladsen eller deres hus, sd er de i fard med at skabe et
udtryk for hvordan de lokaliserer, hvad de legger marke til og hvor tingene
er placeret. Se eksempler i afsnit kapitel 4 afsnit B3.

Rumopfattelsen opstir ved at bruge kroppen i en vekselvirkning mellem
indtryk og udtryk og gennem gentagne erfaringer.


http://denstoredanske.dk/Krop,_psyke_og_sundhed/Psykologi/Psykologiske_termer/kin%C3%A6stetisk_sans
http://denstoredanske.dk/Krop,_psyke_og_sundhed/Psykologi/Psykologiske_termer/kin%C3%A6stetisk_sans
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Eksempel 10 Remi finder vej hjem

Remi (snart 4 ar) bar varet ude og leget pa boligforeningens
legeplads med sine venner. Han er sulten. Han vil op og have
mad. 1 egepladsen ligger foran bolighlokken. Remi ma ga rundt
omt buset, ind ad den tredje dor fra bjornet, op ad trapperne, forbi
Olsen, Berntsen, Karis familie, stoppe op ved doren il lejligheden,
sta pd twer, strakke armen effer dorbandtaget, abne doren, lnkke
doren. Sd raber Remi “Jeg er sulten!” (Fosse & Munter,
Geometri og smd barn - hva er det?, 1996) (Egen oversattelse)

Remi kan finde frem. Han har holdepunkter og strategier til at orientere sig
med. Han ved hvilken retning, han skal gd i. Han bruger malestrategier ved
at txlle fra hushjernet. Han har giet denne vej mange gange og behover
ikke at teenke over det lengere (Fosse & Munter, Geometti og sma barn -
hva er det?, 1996). Rumopfattelsen er blevet til en tavs rumlig erfaring
gennem mange gentagelser.

Det symbolske plan ilokalisere bestir af at begrebsliggore og at symbolisere
ved hjalp af billeder og lignende. Sproget har mange ord som beskriver hvor
noget er placeret. Begreber for lokalisering finder vi i placeringsord eller
forholdsord: over, under, ved siden af, bag ved, i, p4, til hejre og til venstre,
m.fl. Born lerer tidligt og ord som udtrykker placering, der er baseret pa
umiddelbar kropslig erfaring. F.eks. ordene op og ned. Barnet loftes op og
seettes ned mange gang pé en dag. Erfaringen er bade en social erfaring og
en fysisk erfaring med tyngdekraften. Ord som referer til kontakt og
nerhed: i, p, under, ved siden af, imellem og indtil, leres lettere end ord
som er mere abstrakte. Foran og bag ved lzres lettere en hojre og venstre
fordi kroppen er symmetrisk. Der er store forskelle pa kroppens forside og
bagside, derfor er det lettere at lzere begreberne for og bag. Qjnene er rettet
fremad, og begreberne kan knyttes til forskellige fysiske kendetegn
(Helenius, Johanson, Lange, Meaney, & Wernberg, 2016, s. 68).

Evnen til at rumlig orientering udvikles ved hjzlp at den kinzstetiske lering
og udvikling af indre billeder og ”landkort”, og efterhinden med ovelsen i
at tegne og beskrive rumlig placering. De indre billeder bliver til
repraesentationer 1 form af ydre billeder eller modeller. Storre born kan f.eks.
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tegne skattekort. En tegning er en symbolsk representation af en lokalitet,
et sted, et landskab. I forhold til lokalisering kan processen gi begge veje:
fra tegning til “landskabet” og fra ”landskabet” til tegning. Eller i eksemplet
med skattekortet: den som tegner skattekortet fremstiller en symbolsk
reprasentation og de born som skal finde skatten anvender kortet til at finde
skatten med.

Ifolge Alan Bishop horer placering i tiden hjemme under lokalisering. Man
kan forstd det som placering i tid, om grundspergsmailet ”hvornar?”’, som
“hvor i tiden?” Begreber som: i gir, i dag, i morgen, nu, da, for, altid, aldrig,
lenge siden, om lidt, straks, i 4dr, sidste dr, naste dr m.fl. horer til
lokaliseringsbegreber, nir man taler om tid.

Designe

Design handler om menneskeskabte former, figurer og menstre. Design
kommer i spil, ndar born f.eks. bygger med klodser, bygger huler, pynter
lagkager, klipper gakkebreve og bygger sandslotte. Design er ogsd pa spil i
hverdagsrutiner, nir opvaskemaskinen skal fyldes og bordet skal dackkes.

I den folgende episode planlegger Erik sin aktivitet ved verbalt at udtrykke,
hvad han har til hensigt at gore. Det virker som om han har en ide om hvilke
brikker, som skal legges for andre, og han bruger begreberne for at
synliggore rackkefolgen.

Eksempel 11 Erik bygger med klodser
Erik (2 ar og 1 mdned) sidder og bygger med klodser.

"Nu tager jeg gule forst, sa tager jeg andre gule,” siger han og
satter klodserne sanmmen.

"Sddan, nu tager jeg rode,” fortsatter Erik, og satter den rode
klods indtil de andre.

"Og sd den,” siger han sa, og tager endnu en rod klods.

"Og den,” siger han og tager endnu en gul klods. (Bjorklund,
2012, 5. 160)(Egen oversattelse)
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Erik har abenbart et klart billede af hvilken rakkefolge klodserne skal sattes
sammen i, og han giver til og med udtryk for den raekkefolge, han tenker
sig. At skabe et billede af det monster, han tenker sig, og derefter
konkretiserer i bygningen, er en form for matematik som genkendes fra
mange byggeaktiviteter. (Bjorklund, 2012, s. 161-162)

At designe indebzrer at bevage sig mellem den konkrete formgivning og
”ideen” om formen, konceptet eller modellen. Denne kan vare ”tenkt”
som i Eriks bygning med klodser, eller den kan vare i form af en tegning
eller en model af det objekt, som er skabt eller skal skabes. P4 denne made
er der i designprocessen bédde et symbolsk plan og et konkret plan. Derfor
er design ikke blot fremstilling af ting, men virkeliggorelsen af en ”mental
skabelon”, en menneskeskabt form med en hensigt, et formdl, en funktion.

Det kan f.eks. vere at bygge en Lego figur ved at se pa samleanvisningen.
Her gar bevagelsen fra tegningen eller billederne af figuren til selve figuren.
Bevagelsen den modsatte vej kunne f.eks. vare, ndr et barn tegner den hule,
det lige har bygget.

At designe indeholder ogsd meget andet end matematiske aspekter.
Symbolik og @stetik som symbolsk kommunikation kan langt bedre forstds
ud fra humanistiske fag end ud fra matematik. Men begge forseger, pd
forskellige méder, at forstd og forklare det symbolske. Men i det for-faglige
design er der ikke en adskillelse mellem sadanne fagperspektiver, fordi det
netop ligger for de faglige opsplitninger. Her handler det om at skabe en
form, slet og ret.

Lege og spille

Leg er et fenomen, som er vanskeligt at definere, da det indeholder si
mange facetter og fortolkes ret forskelligt i forskellige kulturer og faglige
traditioner. I Danmark er forstielsen af leg i hoj grad praget af en
reformpadagogisk tankegang, hvor borns frie leg” ses som den ideelle leg.
Voksenindblanding skal helst undgés, da det odelegger bornenes leg, nir
voksne blander sig. Her er der stor forskel pa leg og spil, fordi der er faste
regler 1 spil.
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Det matematiske aspekt i leg, pd tvaers af forskellige forstaelser af leg,
handler om at folge aftalte regler og folge disse regler i legen. I legen aftales
reglerne mellem deltagerne. De kan derfor mndres undervejs gennem
forhandling. I spil er reglerne givne pd forhand. Der er forskel pa leg og spil,
men begge er kendetegnet ved at der felges regler. Derfor horer spil og leg
til samme matematiske aktivitet.

Bishop tenker det sadan at leg udvikler spil, som en slags formaliseret leg.
Bishop anser leg som en yderst vigtig aktivitet for matematisk udvikling
(Bishop, Mathematical Enculturation - A Cultural Perspective on
Mathematics Education, 1988, s. 48).

Spil og leg er en social aktivitet som er andetledes end andre sociale
aktiviteter. Deltagerne bliver spillere og kan deltage, nir de godtager at folge
spillets regler og legge “normale” regler bort. Sddan set ophzver man
traditionel moral, for nu gelder kun spillets egne normer (Sando, 2004).

Bishop tenker at dette er grundlaget for hypotetisk teenkning, som er vigtig
inden for matematikken. Er leg et forste skridt til at distancere sig selv fra
den fysiske virkelighed for at kunne reflektere og maske taenke sig hvordan
man kan aendre virkeligheden? Han mener at finde bekraftelse pa dette hos
Vygotsky som siger at legen er vigtig for barns udvikling pid den made at
“action and meaning can become separated and abstract thinking can
thereby begin” (Handling og mening kan blive adskilt og abstrakt tenkning
kan dermed begynde). Den matematiske essens ileg er altsa den hypotetiske
tenkning som muliggores ved at man kan stilles sig ved siden af
vitkeligheden og modellere den eller tenke sig alternativer til den. En
hypotese er jo netop en gatning, som man sa prover at fi tjekket om er
korrekt (verificeret). Men for hypoteserne kan bekreftes, mia man maske
prove en maengde gat for man traeffer tilstrakkelig godt (Sando, 2004).

Den formaliserede leg, spillet, er bundet op pa regler som ma folges. Dem,
som spiller et spil, ma udtalt eller stiltiende underkaste sig spillet regler, ellers
saetter man sig uden for spillet, man snyder, eller spillet bryder sammen.
Ingen vil spille med den som ikke folger reglerne. At bruge matematik
handler ogsa om at folge visse regler som ligger der pa forhind. Reglerne er
selve kernen i bade spild og matematik (Sando, 2004).
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Leg udvikler bl.a. kompetence til at:

e taenke hypotetisk, og dermed abstrakt
e taenke strategisk

e gxtte og forudsige

e tilegne sig og folge regler

e xndre regler gennem forhandling

e oore fantasier konkrete

e planlegge

Disse kompetencer udvikler ikke blot matematisk kompetence, de udvikler
ogsi f.eks. sociale, kulturelle og wmstetiske kompetencer.

Legen som matematisk aktivitet indebzerer at:

e finde pa og/eller folge mere eller mindre faste regler.
e taenke og handle hypotetisk og dermed at tenke abstrakt
e forudsige hvad sker der hvis....

At opstille og folge regler som matematisk aktivitet genfindes i faglig
matematik i algoritmer, i programmering og i matematiske modeller for
hvordan et fenomen opforer sig. F.eks. kan en computer programmeres til
at spille skak. Her skal reglerne for hvordan brikkerne mi flyttes blot
indkodes, da de er entydige. En algoritme kan beskrives som en opskrift pa
losning af et problem, som folger klare regler.

Det hypotetiske:

»Hvad nu hvis...?”

»Hyvis du slir en sekser, sa ma du slé igen.”
»Hyvis du var moren i lege, sa var jeg faren.”

”Hyvis jeg er kaptajnen, sa er jeg saidan og sadan, og sa skal jeg gore
sadan og sadan.”
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Tidlig legeforskning fokuserede pa hvad der sker i berns “dybe leg”,
hvordan bern agerer i legen og udfolder legetemaer. Senere legeforskning
ser legen som en vekselvirkning mellem forhandling o legen (og iscenesattelsen
af legen) og handlingen 7 /egen. De ser begge dele som leg. Dette er ogsa mere
i overensstemmelse med borns egne opfattelse af, hvad leg er (Andersen &
Kampmann, 1996).

Legen er lige sd vel at lege med rammerne, som pa dem og inden
Jor dem. Det ene gjeblik er det “teksten”, der er i centrum, det
neste “konteksten”. Legens kommunikative spil springer”
konstant mellem replikker knyttet 1l “rollerne” i den scene, der
Jortlobende bygges, nedbrydes og forandres, og ordveksiinger, hvor
der forbandles, instrueres, regiseres, konstrueres manuskripter,
improviseres, spilles — og kigges pa. (Andersen & Kampmann,
1996, 5. 80)

Typisk taler born i nutid, nar de markerer at de befinder sig i legen”, og i
datid, nar de forhandler “om legen.”

Eksempel 12 Forhandling og isceneszttelse af leg

En dreng og en pige leger i institutionens dukkekrog. Skulle vi
tkke sige, at jeg lavede mad til dig, foreslir pigen drengen. 1
skulle have spejlag, svarede han. Huor er stegepanden benne,
sporger pigen. Den skal vi bruge. Hun stirrer opgivende pa
drengen og pa legetojet i dukkekrogen, der er blevet il dode ting.
Her er en stegepande, siger drengen og rakker bende laget 1l
botten med modellervoks. Den kan vi godt bruge. Ja, siger pigen
0g lagger den pa komfuret. (Rasmussen, 1egetojets virtuelle
verden - essays om legetof 0g leg, 2001, s. 21-22)

I forhandling om legen etableres et legerum, som bédde er fysisk og psykisk.
”Skulle vi ikke sige at den gang i legen, sd tog vi ud pa en ede 0?” Sa aftales
det fysiske legerum: hvad der skal leges med, og hvor der skal leges. Den
store sten bliver til den ode 0. Legevognen bliver til en robad. Det psykiske
legerum etableres ved at rollerne identificeres og fordeles. Dette kan man
kalde Zscenesattelsen af legen, som vel at maerke er en del af legen.
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Sa slar de over i nutid, nir de ror ud mod den ode 0. Og sa skal bornene
spille deres roller som “kaptajn” og “opdager” eller udkigspost”. Der er et
spillerum for, hvordan rollen kan udfyldes, men der er ogsd nogle sociale
forventninger til, hvad man kan og ikke kan, nar man har en given rolle.
Legen tematiserer dermed ogsa sociale roller og regler, ikke i form af et
manuskript, men i form af grenser. Identificeringen med rollen og
udfyldelsen af den indebaerer at rolleindehaveren ma leve sig ind i rollen og
prove at gore, som man tror og mener, man kan og skal gore, nir man
indtager denne rolle.

Nir et legetema er udspillet, eller hvis en af deltagerne far en ide til udvikling
af legen, sa sldr de over i datid og aftaler ”en ny omgang” i legen.

Regler og rammer er til forhandling. Bornene skal folge dem i legen”, og
hvis de ikke folges eller skal andres, sa skiftes til kommunikation “om
legen”, hvor der skal argumenteres for andringer.

Legens form medforer, at forskellige perspektiver kan modes,
uden at store konflikter opstar, netop fordi sitnationen er defineret
som leg. Samtidigt indebarer legen, at der kommmunikeres pd to
niveauer. Det ene er et meta-niveau, hvis tema er det, der sker i
legen, og kommmunikation om legens rammer og kontrakter. For
eksempel bliver to born, der leger med biler, uenige, fordi den ene
korer for hurtigt og korer uden for vejen og odelagger noget af
vejen, der er bygget. Han afviser anklagen med henvisning til, at
hans bil altsa korer sa hurtigt. Den anden henviser sa 11l legens
rammer: biler kan ikke kore uden for vejene. Debatten kommer
herefter til at dreje sig om, hvad biler kan og eventuelt skal kunne
7 denne leg. Der ma, med andre ord, argumenteres ud fra visse
rammer, ikfke bare med, at man vil noget forskelligt. Hvis man
Jfor eksempel havder at have en bil, der kan flyve, argumenterer
man for andring af legens rammer. (Frones, 1994, s. 184)

Disse spring mellem kommunikation om legen og i legen understeger, at
born ever sig i at tenke og handle hypotetisk, nar de leger. De handler
symbolsk, nar de forhandler rammerne omkring legen og indhold og
struktur i legen.

36

Forholdet mellem “den virkelige verden” og “legens verden” er ikke
éntydig. Relationen er teoretisk set kompleks og mangetydig og ivrigt
omstridt i legeforskningen. De fleste born har ikke vanskeligt ved at adskille
de to. De ved hvornar de leger, og hvornar de ikke leger. Der kan i

legeforskningen indkredses to opfattelser af relationen mellem leg” og
?virkelighed”.

I den ene ses legen som en afspejling af “det virkelige”. Born imiterer
voksenverdenen og legetojet representerer voksenting. De bearbejder
gennem legen nogle aspekter af den omverden de moder, bade deres fysiske
omverden og deres sociale omverden.

Nogle forskere peger pa at born bearbejder oplevelser og erfaringer gennem
leg. Oplevelser, der kan have vearet problematiske eller uforstdelige for
barnet, dukker op som legetemaer. Det kan f.eks. vare at barnet leger
sygehus efter at have varet indlagt.

Leg kan forstds som symbolsk aktivitet, hvor bern agerer i en ”som om”-
verden, som relaterer sig til (afspejler og bearbejder) den fysiske og sociale
verden, som bornene er i feerd med at finde ud af, forstd og finde sig til rette
1 (The Development of Play, kapitel 5). Man kan forsta legens univers som
et hypotetisk_univers, som mere eller mindre er en model af noget i den
tysiske eller sociale verden, som ikke tilhorer legens univers.

Legetoj og andre ting symboliserer noget virkeligt”, f.eks. symboliserer
stenen den ode o og legevognen skibet. Rollerne symboliserer virkelige
sociale roller, ”legen”, “kaptajnen” ol. Man kan sige at bern i legen
bearbejder visse aspekter af virkelicheden i en forenklet og symbolsk form,
1 en slags legemodel.

I den anden opfattelse af leg legges der vagt pa at legens verden ikke blot
kan ses som en sddan reprasentation af ”den virkelige verden” (Rasmussen,
Legetojets virtuelle verden - essays om legetoj og leg, 2001). Legen ses som
mulighedernes verden, som har sin egen fortryllelse, der ogsa er virkelig. I
voksenverdenen er tingene beregnet til noget bestemt. Hammeren er til at
sla som 1 med. I legen kan muligheder blive til. Tingene ses med
mulighedsbriller: hvad kan de bruges til 1 legen? Her bliver tingene
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flertydige: en pind kan blive til et svaerd, nir den inddrages ilegens fortzlling
og handling. Den kan ogsa blive til meget andet. Tingene fremtrader ikke
neutrale. De udtrykker noget, som barnet kan gribe og bruge i legen
(Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays om legetoj og leg, 2001).
Nir bern leger, finder de muligheder, de valger nogle og aftaler og
forhandler, hvordan legen skal foregi. Nar de gor det, opbygger de og
“flytter ind i” og handler i et hypotetisk univers.

I den forste tilgang vil man sige at born gennem leg forseger at fd orden pi
deres omverden. I den anden skaber born en orden 1 legens univers, som
ikke nedvendigvis reprasenterer noget uden for legens univers. Forskellene
pé de to forstaelser har ikke den store betydning i legen som matematisk
aktivitet. Hypotetisk handling med regler er pi forskellige méader centrale i
begge forstdelser.

Det er vigtigt at understrege at legen barer meningen i sig selv. Born leger
ikke for at leere eller for at ’fa styr pa verden”. De leger for at lege, ikke for
at lere. Leering, herunder at f4 orden og mening, opstar som en afledt effekt
af legen, en medlering, som ikke indgdr i legemotivet. Leg er ikke tidlig
matematik. Leg er leg. Men leg indeholder et matematisk aspektet, nir man
ser pd det forhold at der handles efter regler. Reglerne i legen har to
dimensioner: leering om den fysiske omverden, f.cks. i konstruktionsleg med
materialer, design og lokalisering, og lering om den sociale omverden med
sociale roller og regler.

Forklare
Ifelge Bishop indtager aktiviteten “forklare” en sarstilling i forhold til de
ovrige:

Den sjette og sidste “universelle’ aktivitet kalder jeg ‘forklaring,
0g det er denne aktivitet som lofter menneskelig tenkning op over
det nivean, som er forbundet med blot erfaring af omgivelserne.
Den fokuserer opmarksombeden pa de aktuelle abstraktioner og
Jormaliseringer i sig sely, som udvikles fra de andre aktiviteter,
0g hvor disse er relaterede 11/ at svare pa relativt simple sporgsmal
om "Hoor mange?”, "Hyor?”, "Huor mange?”, "Hvad?” og
"Huordan?”, sda drejer forklaring sig om at svare pa det
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komplekse sporgsmal om “Huorfore?” (Bishop, Mathematical
Enculturation - A Cultural Perspective on  Mathematics
Education, 1988, s5. 48) (Egen oversattelse).

Genstanden for de ovrige aktiviteter er at ordne og strukturere den fysiske
og sociale omverden. De handler om erfaring. De producerer matematik
om denne omverden. Her skabes ordninger pd verden. Forklaring handler
om disse ordninger. Genstanden for aktiviteten “forklaring” er det abstrakte
indhold i de ovrige aktiviteter. Forklaring er et metaniveau i forhold til
matematik i de ovrige aktiviteter.

Forklaring er den aktivitet som afdakker relationer mellem
Janomener og er en sogen efler forklarende teori (...) er
grundlwggende  sogning  efter en  underliggende enbed bag
tilsyneladende forskellighed, efter enkelbed bag tilsyneladende
kompleksitet; efter orden  bag  tilsyneladende uorden;  effer
regelmassighed bag  tilsyneladende afvigelse (...) sogen effer
“monsteret  som  forbinder.”  (Bishop,  Mathematical
Enculturation - A Cultural Perspective on  Mathematics
Eduncation, 1988, s. 48) (Egen oversettelse)

Forklaring kan antage forskellige former:

1. Sammenligning - klassifikation
2. Fortelling
3. Logiske slutninger

Klassifikationer

Sammenligning er den mest grundlaeggende form for forklaring. Ting, som
horer sammen. Hvad herer sammen og hvorfor? Dette sporgsmadl er born
ofte meget optaget af i deres forsog pa at fa styr pa deres verden. Dette forer
til klassifikation og kategorisering, dvs. at ordne ting og faenomener efter
fellestrck: egenskaber, farve, materiale, kontekst, funktion o.l.
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Eksempler pa forskellige mader at klassificere pa:

Hierarkisk klassifikation, f.eks. frugt som overkategori for: ®bler,
p=zrer, bananer, appelsiner.

Parklassifikation, f.eks.: mor — far, dag — nat, sort — hvid, hgjre —
venstre, himmel — jord.

Kontekstklassifikation: Kekkenting, varktej, legetsj, haveplanter,
udesko, morgenmad. Her er ting og fenomener ordnet efter tid, sted
og funktion, de er ordnede efter deres situerede brug.

Fortzellinger
Historier, fortellinger, myter, legender og eventyr er ogsa eksempler pi
forklaringer som forbinder og giver mening til heendelser og tilskikkelser.

Forklaringer kan bade vare religiose, animistiske eller videnskabelige, siger
Bishop. Forklaring som matematisk aktivitet handler ikke blot om, om
forklaringen er ”sand” eller falsk” i videnskabelig forstand, stottet af
uigendrivelige beviser. Nogle forklaringer har religios karakter, andre har
videnskabelig karakter. Her viser forskellen pd matematik og videnskab sig.
Videnskab (science) handler om at finde sammenheng mellem drsag og
virkning ud fra méleresultater, hvor hypoteserne testes ved hjxlp af forsog.
Forklaring, som matematisk aktivitet, handler om alle typer af forklaringer.
De ovrige matematiske aktiviteter handler om ordning og erfaring med den
konkrete fysiske (og sociale) omverden, mens “forklaringer” er ikke kun
knyttet til den fysiske omverden. De kan ogsd vare metafysiske.

Forklaringer vil 1 mange kulturer og epoker knytte sig til forskellige
autoriteter, som afger om forklaringen er gyldig. Det veare sig religiose eller
kulturelle autoriteter.

Den moderne vestlige videnskab er opstiet gennem en forening af
matematik og videnskab. Vi har videnskab som en autoritet som hylder
logik og efterprovning gennem test som sandhedsvidne. Derfor er faglige
matematiske forklaringer kun gyldige i vores kultur, hvis de er logiske og
folger videnskabelige idealer for bevisforelse.
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Derfor kan vi i vores kultur have vanskeligt ved at adskille matematik og
videnskab. Men der er en principiel forskel pa dem, da de stiller forskellige
sporgsmal og finder forskellige svar 1 deres tilgang til forstdelsen af verden.
F.eks. rummer astrologi meget matematik, selvom den hviler pd et
metafysisk verdensbillede, som ikke er ”sandt” i videnskabelig forstand.

Logiske slutninger

Nir man skal forklare noget sprogligt pa en logisk made, ma man bruge
bestemte ord og sproglige vendinger som beskriver sammenhenge og
logiske slutninger.

Bishop kalder dem for logisk-grammatiske emner (logical-grammatical
items). Her er nogle eksempler (Bishop, Mathematical Enculturation - A
Cultural Perspective on Mathematics Education, 1988, s. 52) (Sando, 2004):

Sammenkadning og logiske rekkefolger af ideer (linking a logical sequence
of ideas):

0g, 0gsa, desuden, videre, samtidig, saledes, ogsa, i tilleg 11,
bortset fra.

Parafrase og ndvidelse (paraphrase and appostition):
som, ligesons, som onz, pa samme midde sonm.
Arsagssammenbang (cansality):

7 folge, som, fords, med konsekvensen, derfor, hvorfor, siden,
indtil, nar, sa ofte som, sa lenge som, som et resultat af, ved
bjelp af, som folge af, med den hensigt, for at, dermed folger at,
grundet z; nodvendig og tilstrakkelig betingelse.

Opposition eller kontrast (oppostition or contrast):

alternativt, sely om, men, hvis, inidlertid, ikke desto mindre,
pd den anden side, endda, 1l trods for, uden hensyn til;
nodyendige men ikke tilstrakkelige betingelser.
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Restriktioner (restriction):

undtaget, umnlig, tilfeldigvis, bare, usikkert, med mindre, kun
huis, hvis og kun hvis, kun nar.

Hypoteser (hypothesis):

konkludere, bekrafte, betragte, udlede, tenke sig, gore ngyldig,
benagte, antage, teoretisk, bekrafle, i princippet, det folger, det
ser ud som on.

Undersogelser (enquiry):

hvor stor? hvor lang? hvor mange? ... osv.; hvad? bvorndr?
hvilken? hvem? hvorfor? hvordan? med hvilken hensigt? for at
opna hvad? i hvilken udstrekning?

Nir man skal give en forklaring, ma man efterthdnden lere hvordan man
skal udtrykke dette sproglig, for at forklaringen bliver forstiet og godtaget.
Logisk argumentation er en kunst, man nok aldrig bliver feerdig med at ove
sig i. Men bern som er i fard med at lere det verbale sprog, bruger ogsi
tidligt en del af disse ord og over sig dermed tidligt i at give forklaringer ved
hjxlp af ord og formuleringer som udtrykker hvordan ting haenger sammen.

Pointen er at der altid vil vaere forklaringer pé spil. F.eks. hvis et barn legger
ting i monstre, si er der en forklaring pa hvorfor tingene bliver lagt i netop
dette monster. Her kan man sporge barnet, hvorfor mensteret ser sidant
ud? Der er ikke et “rigtigt” eller et “forkert” menster, men der ligger en
forklaring bag. Nar born seger at ordne og forstd deres verden, producerer
de deres egne forklaringer. I stedet for at vurdere og demme forklaringerne
som rigtige eller forkerte, vil det vaere mere hensigtsmassigt for de voksne
at se bornenes forklaringer som udtryk for, at de er i gang med at finde
forklaringer og at prove at udtrykke deres forklaringer sprogligt. Den
voksne kan sd prove at forsta dem og gi i dialog med dem om dem. Og sa
kan de evt. i dialog afgore, om nogle forklaringer er bedre end andre.
Gennem dialogen tilegnes ogsa kendskabet til og brugen af de ord som er
gode til at udtrykke forklaringer med.
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Denne meget brede definition af forklaring som matematisk aktivitet
indebzrer at stort set alle svar pa sporgsmil om “hvorfor?” falder inden for
definitionen. Her er det vigtigt at understrege at Bishop ser den universelle
aktivitet ’forklare” som roden til at der udvikles matematiske forklaringer i
matematikfaglig forstand i vores kultur. Og matematik er netop ikke neutral
eller verdifri. Andre kulturer udvikler andre mader at forklare pda. Og
maderne born forklarer pa, bliver efterhdnden socialiseret ind i forskellige
fags forskellige mader at forsta og forklare verden pa. Forklaringer bliver til
matematiske forklaringer, videnskabelige forklaringer, religiose forklaringer,
astetiske forklaringer osv. Men i den for-faglige form ever born sig blot i at
forklare. Dette kan de fi gavn af i forhold til flere senere faglige
socialiseringer. Det er for mig at se ikke nedvendigt at skille mellem, om
deres for-faglige forklaringer kan underordnes et bestemt fag nu eller pa et
senere tidspunkt, nar blot de over sig i at forklare.

Ovelse i forklaring udvikler:

e Logisk tenkning og sproglig argumentation.
e Kompetencer til at klassificere og kategorisere.

e Tortellekompetencer.

Aktiviteter og matematiske aktiviteter

Det er vigtigt endnu engang at understrege at fundamentale matematiske
aktiviteter ikke skal ses som afgrensede aktiviteter, hvor barnet kun
beskaftiger sig med én aktivitet ad gangen. Dette belyses ved et eksempel.

Eksempel 13 Adrian og Kevin ordner kopper

Adrian (1 ar og 8 maneder) og Kevin (1 ar og 5 maneder) er i
dukkekrogen. Pi bordet star der tre forskellige kopper og en
skdl. Kevin placerer den store kop i skdlen, og den mellemstore
kop inden i den store. Den mellemstore kops ore stoder ind,
sddan at den bliver halvt hangende inden i den store kop. Kevin
lofter begge kopper vk fra skalen. Han satter den storste kop
op pa den mindste, bytter den store kop ud med den mellemstore,
0g satter den storste kop overst. Kopperne valter. Kevin placerer
zgen den store kop pa den mellemstore som star pa skalen, og
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skubber skdlen fra sig med begge hander. Adrian tager den store
kop. Kevin satter skalen pa gulvet, swtter den mellemstore kop
pad skdlen, og den mindste kop overst. (Bjorklund, 2012, s. 49)
(Egen oversettelse)

Kevin udforsker kopperne og opdager at de er forskellige ved at
sammenligne deres storrelse og egenskaber. Han sorterer dem og ordner
dem i en rxkke efter storrelse. Det tyder pa at han opfatter kopperne som
en helhed, en mangde af kopper, men opdager ogsa forskellene mellem
kopperne. De relaterer sig til hinanden, men er ogsé forskellige. At ordne i
rekker indebarer at ordne efter en egenskab, som er udvalgt, nemlig
storrelse. Sa tidligt som 1 etdrsalderen opdager born den grundleggende idé
bag serier og rakker i deres udforskende og opdagende lege. Sidanne
erfaringer er vigtige for senere at forsta idéen med txlleremsen, som kan
beskrives som en raxkke, hvor delenes ordensrakkefolge er betydningsfuld
(Bjorklund, 2012, s. 49).

Hvis man ser pad hvilke fundamentale matematiske aktiviteter, der er i spil i
dette cksempel, viser det sig at der indgir bade feling i form af
telleprincippet, zaling i form af sammenligning af storrelse, designe ved at de
sammenligner former og konstruere stabler i nye former og forklaring i form
af kategorisering. Fundamentale matematiske aktiviteter skal ses som
aspekter ved aktiviteter, en voksentolkning som legges ned over aktiviteter.
Andre aspekter kan udvezlges og analyseres. I eksemplet med Adrian og
Kevin kunne man ogsa legge merke til aspektet motorik: hvordan de med
deres finmotorik er i stand til at gribe og flytte kopperne, og som fysik eller
science ved at se pd hvordan de gor erfaringer med hvordan kopperne
balancerer, og hvornar de velter.

De fundamentale matematiske aktiviteter er altsd ikke seks forskellige
aktiviteter, men nogle aspekter ved aktiviteter. Dette kan virke abstrakt, men
det viser sig at man forholdsvis let kan iagttage hvor og hvornir Bishops
aktiviteter er i spil 1 en aktivitet. P4 den made kan det matematiske indhold
og de matematiske lereprocesser identificeres i borns leg og hverdagsliv.
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Eksempel 14 Flere matematiske aktiviteter i samme aktivitet

En padagog og fire born bygger en flyvemaskine af Lego efter det medfolgende

instruktionshafle.
Bishops
aktiviteter

Pgdgggg; Hvordan vil du bygge den?

Dan: Vi skal bruge dek Forklare

Chi: Vi kan se i haftet. (Bladrer) Der er Forklare
mange rode klodser.

Jil: (Samler klodser op)

ngdggog: Hvad tenker du pfi, Chi?

Chi: Vi skal have hvide og bla. Forklare

Pgdgggg: Hvad er det et billede af? (Peger i
instruktionshzftet)

Chi: Det er rattet. Forklare

Pgdgggg: Hvor skal den vere?

Chi: Lige bag ved. Lokalisere

Jil: (Flytter legeklodser)

Tna: Jill, hold op med at tage. .. (Med hoj rost)

Ina: Skal du bruge en gra klods? Du skal have Forklare
en stol ind imellem rattet. Lokalisere

Dan: Jeg har en hvid. Forklare

Tna: Vi skal bruge mange hvide klodser Talle

Chi: Vi er niet til 10. (Raber ud til andre Tzlle
grupper. 107 referer til et trin i haeftet)

X: Vierndettil 9 ... (Siger en fra en anden Tealle
gruppe)

Dan: Vi skal bruge flere af dem her. Talle

(Fosse,

What characterises mathematical conversations in a
Norwegian kindergarten?, 2016, s. 146) (Egen oversattelse)

Nir de bygger, er de i faerd med at designe, i og med at de bygger ud fra
instruktionshezeftet. Samtidigt kommer aktiviteterne forklare, tzlle og
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lokalisere i spil. Eksemplet viser at flere aktiviteter kan identificeres i
processen, og at det forholdsvis tydeligt kan iagttages hvilke der er spil, nir
man bruger Bishops aktiviteter som analyseredskab.

Alan Bishop kalder matematik for en symbolsk teknologi. Det er vigtigt at
legge merke til at alle Bishops matematiske aktiviteter indeholder bade et
konkret handlingsplan og et symbolsk plan. Det konkrete plan er den
konkrete handling, som kan iagttages. Det symbolske plan antager
forskellige former for de forskellige aktiviteter. Disse symbolske former
udgor “det matematiske” i aktiviteterne. Ved telling er det tal, talbegreber.
Ved miling er det médlenheder og begreber for sammenligning. Ved leg og
spil er det de regler, der forhandles og handles efter. Ved design er det
designets idé eller koncept, f.eks. 1 form af en tegning. Ved lokalisering er
det ved begreber og reprasentationer for “det indre landkort”. Ved
forklaring er det en forestillet sammenhang. ”Det symbolske indhold”
findes hos born, for det far en symbolsk form i en repraesentation eller et

begreb.
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I eksempel 11 med Erik som bygger med klodser, kan man iagttage at han
har en idé om hvordan det skal vare og se ud. Man kan sige at handlingen
og tanken giver indhold til noget, som senere fir en symbolsk form, som
kan kommunikeres til andre ved hjalp af begreber og reprasentationer. Erik
kan maske ikke, med den alder han har, forklare hvordan det skal se ud eller
tegne, hvordan han synes, det skal vare. Det kan han sikkert, nar han bliver
aldre. Men nu bygger han med klodser og han bygger ud fra hvordan har
teenkt sig at det skal vare. Derfor kan man sige at ’det symbolske” ligger i
svob i tanken og handlingen.

Det er sdledes vigtigt at pointere at det matematiske 1 aktiviteterne ikke blot
er aktiviteterne i sig selv. Matematisering ligger i samspillet mellem det
konkrete og det symbolske plan. Her produceres og anvendes symbolske
redskaber, som udtrykker og giver redskaber til det konkrete handlingsplan.
Udvikling af matematisk kompetence ligger sdledes i at synliggore, udfordre
og udvikle samspillet mellem det symbolske og det praktiske og konkrete
plan.
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Kapitel 3 Kropslig matematisering

Alle mennesker gor kropslige erfaringer pd vej gennem hele livet. Denne
form for lering er sarlig interessant i udforskningen af smé berns lering,
fordi det er den dominerende laeringsform hos bern, som endnu ikke har
udviklet et verbalt sprog, som kan vare bzrende for kommunikationen.
Derfor sattes der i kapitlet sarligt fokus pa dette, selvom det principielt set
fortsatter hele livet og fortsat danner erfaringsbaggrund for mere bevidst
og kognitiv lering. Denne kropslige lering er ikke knyttet til en bestemt
alder eller et bestemt “udviklingsstadie”. Derfor anvender jeg udtrykket
”sma born” uden at beskrive deres alder eller kompetenceniveau nzrmere.
Eksemplerne er hentet fra sma born, som endnu ikke behersker det verbale
sprog for at pointere at tidlig matematisk viden opbygges for sproget.

Dette kapitel falder i 2 dele:

A. En introduktion til hvordan kropslig matematisering kan forstas
som viden.

B. I anden del gennemgas fire aspekter ved kropslig lering og
matematisering, som er opdelt efter leringslandkortet:

1. Barnets lering gennem interaktion med ting og legetoj
Barnets lering gennem interaktion med voksne, typisk
pedagoger og andre nxre voksne

3. Barnets lering gennem interaktion med andre bgrn gennem
leg

4. Barnets lering gennem social deltagelse 1 hverdagsaktiviteter

Opdelingen er skematisk, efter om laeringen primaert skabes i interaktionen
mellem barnet og tingene, barnet og den voksne, barnet med andre born
eller den sociale kontekst. Der er tale om en kunstig opdeling, da de
forskellige aspekter foregir og kan iagttages samtidigt i mange situationer.
Der er altsa kun tale om en analytisk opdeling.

Hvordan kan man forsta kropslig matematisering som viden?
Traditionelt har man ikke forstdet og anerkendt kroppens viden som viden.
I vores kultur forstds viden som noget der befinder sig i hovedet, eller
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rettere 1 bevidstheden. Det betyder at viden forst anses for viden, nar den
er bevidst, og nir born har begreber og sprog for deres viden.

Den kropslig viden tilegnes gennem kropslig handling og sansemacssige
indtryk. Borns leber og tunge har flest sansereceptorer, herefter kommer
heender og ojne. Det giver derfor god mening at spadbarnet og det lille barn
udforsker omverden ved at puttet ting i munden. En sut, en traklods og en
bamsefod foles forskelligt i munden. De fleste praktikere finder det logisk
at det ma forholde sig sidan, men forskning i lering og erfaring har ikke
beskeftiget sig serligt indgdende med dette, heller ikke i forhold til smad
born.

Udviklingspsykologien har ikke haft kroppen i fokus. Torben Hangaard
Rasmussen (Rasmussen, Kroppen - en leremester for livet, 1999)
formulerer det saledes:

I dele af udviklingspsykologien (f-eks. Piaget og 1 ygotsky og i
nyere tid Pramling) har der imidlertid ikke veret tradition for at
kade krop, eksistens og lering sammen. Den  klassiske
udviklingspsykologi accepterer gerne, at born er kropslige i den
Jforstand, at man bade kan se og hore dem, men at kroppen skulle
kunne lere, erfare, tanke, vurdere, wudove en form for
selyreflekesion, ja fantasere, har den ikke synderlig tiltro 1il.
Derfor betragtes barnet med et “ndviklingsmeassigt” blik, der er
rettet mod fremtiden — mod det, barnet endnn ikke kan. En
Stemme hvisker, at med tiden skal de nok udvikle sig vak fra
det “lavere” sansemotoriske trin til et "hojere” stadie, hvor sprog,
reflefesion, tankning og wmetakognition har indtaget deres
retmassige plads. (Rasmussen, Kroppen - en leremester for livet,

1999, 5. 69)

Mange udviklingspsykologiske teorier anerkender at bern lerer gennem
kroppen, men de havner i dualismen mellem krop og bevidsthed, som har
praget vores kulturs forstielse af mennesket. Krop og sanser betragtes som
et ”’modtageapparat” som sender impulser hen til bevidstheden, hvor
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tenkningen finder sted og viden oplagres. Dette resulterer i at laering
placeres i bevidstheden og derfor formar teorierne ikke at levere en
forstaelse af hvordan man kan leere gennem og i kroppen, hvordan lering
finder sted i krop og bevidsthed som et samlet hele. Det biologiske og det
bevidsthedsmessige, kroppen og psyken, har hver sine teorier, og der er
ikke mange teorier, som integrerer disse. Opdelingen stammer fra den
franske filosof René Descattes (1596-1650), som er beromt for udtrykket:
“Jeg tenker, altsd er jeg”. Men hvor befinder psyken/sjzlen sig og hvor
foregar forbindelsen mellem krop og psyke? Descartes mente at den 14 i
koglekirtlen, som er en del af hjernen (Sommer, Udvikling: Fra
udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab, 2017, s. 64).

Vores sprog er praget af denne dualisme. Vi siger at vi bar en krop.
Bevidstheden eller sjzlen ”bor” 1 kroppen som et hylster. Man "har” en
krop og ”bruger” den til forskellige formal, som et redskab, et objekt. Vi
siger sjeldent at vi er vores krop. Dette forer til den tvivlsomme opfattelse
af at tenkningen horer hjemme i en kropsles verden.

Teorierne beskaftiger sig forst med lering og forstar forst lering, nir den
forgar i bevidstheden. Og man kan ferst fa adgang til hvad der foregir i
borns bevidsthed, ndr de har erhvervet et verbalt sprog. Dette bevirker at
teorierne egentlig ikke har nogle gode bud pé hvordan bern lerer gennem
kroppen. Derfor er smé borns lering si underbelyst i litteraturen. Man mé
tilnerme sig viden om berns viden og kunnen pa en anden made: en
praktisk og empirisk og anvende flere teorier for at fa en bedre forstaelse af
borns lering.

Den praktiske og empiriske tilneermelse vil indebzre at pedagogen iagttager,
hvad bern ger og hvad de kan, med den forstielse at denne kunnen viser
barnets viden. Et barns svar til Descartes kunne vare Jeg kan, altsd er jeg”
(Rasmussen, Kroppen - en leremester for livet, 1999, s. 73). Det teoretiske
blik tager udgangspunkt i den franske filosof Maurice Merleau-Ponty (1908-
1961) og hans kropsfenomenologi.

Den norske forsker Gunvor Lekken, som har forsket i vuggestueborn og
deres  tilgang til  verden, har introduceret Merleau-Pontys
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kropsfenomenologi til en dansk og en norsk leserkreds. Hun beskriver
hans tilgang saledes:

Nar Merlean-Ponty si bavder at bevidstheden bestar i jeg
kan”, siger han at bevidsthed og krop er to sider af samme sag.
Kroppen er en mening som vi har med os nar vi tenker og
handler. Nar vi ser, berorer, taler og lytter, har kroppen allerede
set, talt, berort og lyttet for os. Bevidstheden er netop pa grund af
kroppen “ude” i en bistorisk givet verden; kroppen er situeret.
Det betyder konkret at kroppen er pa et sted (11l stede) i verden.
Pa samme mide er den erfarede verden inde” i bevidstheden,
Jfordi kroppen er levet. Erfaringen er legemliggjort. Og der er altsa
en mening med at jeg er 11l stede i verden med kroppen pa denne
midde.

Med  denne  ophavelse af modswtningen  mellems  krop  og
bevidsthed, mener jeg, Merlean-Ponty giver os et udgangspunkt
Jor et nyt og mindre begransende syn pa sma born. Tankerne om
kroppen som situeret og legemliggort skulle medfore at det lille
barn med sin krop principielt set erfarer verden, sdidan som
mennesker med storre kroppe gor. Smdbarnet legemliggor
kundskab om verden pd samme mdide som voksne.

Smabarnets kropslige erfaringer er lige sa verdifulde som voksnes
erfaringer. (Lokken, 1996, s. 18-19) (Egen oversattelse)

Barnet erfarer verden med kroppen, for det fir sprog for sine erfaringer.
Denne form for erkendelse kalder Merleau-Ponty for pre-refleksivt
cognito. Cognito betyder ”jeg teenker”. Det vil sige at det er en for-bevidst,
situeret, kropslig tenkning, — en tenkning som man ikke er klar over pé det
bevidste plan. Han siger at man ved noget med kroppen, tor man ved at man
ved det med bevidstheden. Denne viden fir man ved at gore noget og
opleve at man kan. Det vil sige at tenkning og kunnen hanger sammen.
Bevidsthedens barende egenskaber er af kunne (Kirkeby, 1995).

Merleau-Ponty bygger videre pa den tyske filosof Martin Heidegger (1889-
1976), som siger:
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Menneskets primere omgang med verden er ikke den blot
Jornemmende erkenden, men den handterende, brugende sewtten i

vark, som har sin egen erkendelse”. (Rasmussen, Kroppens
[filosof Manrice Merlean-Ponty, 1996, 5. 141)

Nir man lerer, sker det med kroppen forst:

Han opererer med begrebet kropsskema’, (...), og som kan
udtrykkes sadan: nar man gar ind i et rum, har man ikke en
Jorestilling om rummet inde i sit hoved. Man har ikke nogen
geomelrisk. fornemmelse af rummet, men forestillingen om det
sidder i ens finder, i nasen, i maven, i knaene, i fingerspidserne.
Kroppen erkender for os, og man kan nasten sige, at verden
erkender  for os: wverden og  kroppen  bliver  tilsammen
erkendelsessubjektet i stedet for sproget og tanken, fordi vi som
erkendende er anonyme, fuldforer en mening, der, fordi den
tilhorer alle, er ingens. (Kirkeby, 1995, 5. 415)

I denne form for leering kan der ikke meningsfuldt skelnes mellem tanke og
folelse og handling. For barnet er der tale om en helhedsoplevelse. Dion
Sommer udtrykker det sddan: ”sagt pa en anden mide er alle
personlighedens dimensioner dynamisk og systemisk forbundne: Det er
ogsd derfor, det er fejlagtict i vuggestuer og andre paedagogiske
praksissammenhange at “pille” én side ud af helheden og stimulere den.
Det handler altsi om dimensioner, som ikke kan forstds uden den anden
eller de andre” (Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til
udviklingsvidenskab, 2017, s. 36)
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Figur 5 Kropslig lering
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Pa engelsk taler man ” embodied cognition”. Der findes ikke et godt
dxkkende begreb pa dansk. Jeg vil kalde det for “kropslig lering”. Det er
ikke muligt at fa adgang til barnets indre tanker og folelser. Men i praksis
kan “lering direkte observeres ud fra adfaerds- og handlemeonstre, iser jo
mindre born er. De “tenket” sd at sige med krop, handling og gestus”
(Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab, 2017,
s. 50). De viser deres viden og kunnen i deres handlinger ogi deres kropslige
kommunikation, men tanke, folelse og handling kan ikke adskilles.

Man kan diskutere, om denne viden eksisterer som begreber og kategorier i
barnets bevidsthed. I stedet for at prove at besvare dette sporgsmil, vil jeg
diskutere hvordan processen med at afgranse enheder og danne kategorier
finder sted langt tidligere, end man kan identificere at barnet har et begreb”
for tingen eller fenomenet. Processen indeholder afgransning af kategorier
efter betydende karaktertrek og formgenkendelse af objekter og af objekter,
som tilherer samme kategori.

Barnet opnir som “nybegynder” denne erkendelse i en vekselvirkning
mellem at fa indtryk og at give udtryk i en aktiv udforskning af deres
omverden med alle deres sanser.
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Noget af det, som karakteriserer de forste levedr, er barnets forsog
pa at genkende omverdenen. Alt som omgiver barnet er nyt.
Lugte-, smags-, folelse-, horelse- og synssansen giver mange
informationer il barnet som det efterhanden genkender. 1 ed
genkendelse af sanseindtryk begynder barnet sin bearbejdning af
indtryk til ndtryk (...) Barnet veksler mellem at fa indtryk og
give udtryk. 1 ekselvirkningen udvikler, stimulerer, pavirker og
satter barnets erkendelsesprocesser i gang. (Fosse & Munter,
Geometri og smd barn - hva er det?, 1996) (Egen overswttelse)

Gennem ansigt til ansigt kommunikationen med far og mor og andre
omsorgspersoner far det omsorg, tilknytning, afstemning, udvikling og
leering. Barnet er forprogrammeret” til dette, fordi bern udvikler sig
gennem relationer. Det nyfodte barn retter blikket mod ansigter, folger
ansigter og kan tidligt genkende ansigter.

Maske er legen Titte-bgh, tit-tit-bgh eller borte-tit-tit derfor sa interessant
for sma bern. Den gir ud pa, at den ene part (sedvanligvis en voksen)
gemmer sit ansigt med handerne eller gemmer sig, for pludselig at kigge
frem og rdbe "titte-boh!" Hvor blev ansigtet af? Der komme lyde fra det
store menneske. Men hvor er det? Nu er det der igen. Barnet ler.

Det tager tid og mange gentagelser for barnet at erfare og forbinde alle
delene og egenskaberne ved det store menneske til en forstaelse af at det
henger sammen, og at det har en bestemt form, som er forbundet med
genkendelse. Efterhanden som denne enheds- og formforstdelse opstir, kan
barnet forstille sig at personen eller tingen ogsé er der, nir man ikke kan se
den. Hvor er den, nir den er borte og vak? Gemmelege med ting giver ogsa
erfaringer med rum.

Eksempel 15 Hvor er bolden?

Barnet er omkring 11 maneder og sidder sanmmen med en voksen
0g leger med en bold. Den voksne kommer hele tiden med ndsagn
som: "Huvor er bolden?”, "Kan du se bolden?”, "Er bolden bag
ved ryggen?” osv. Barnet responderer med pegebevagelser og
udsagn som “aw” (vak, dér e.l.) samt forsog pa at sige "bold”.
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(Fosse & Munter, Geometri og sma barn - hva er det?, 1996)
(Egen oversettelse)

Den leering af hvor er det?” haenger sammen med at barnet oparbejder en
evne til at genkende mennesker og ting ved deres bestemte trak, kendetegn
og former. De forskellige dele og egenskaber skal ogsa erkendes som en
enhed. F.eks. kropsforstielse: at undersoge sine txer og fodder og
efterhanden finde ud af at de er mine, at de er en del af win krop. Efterhdanden
opstar det en forstielse af at min krop er en enhed og en helhed. Det bliver
en klar grense mellem hvad der er mig, og hvad der ikke er mig, en
afgreensning mellem hvad der horer med, og hvad der ligger udenfor.

”At genkende” enheder 1 en kategori er en kompliceret proces, fordi barnet
skal lere hvilke faellestraek som har betydning for at det tilherer samme
kategori. At genkende hanger ogsid sammen med at kende og at erkende.
Det er maske enkelt, nar det gaelder kategorien ’bold”. De er alle sammen
runde og kan trille, men de kan vare store og sma, tunge og lette og have
forskellige farver og menstre. Bolden har én entydig egenskab: den er rund!

Men hvad er f.eks. de betydende fallestraek ved hunde, som gor at de alle
sammen tilhorer kategorien ”hund”? De ser meget forskellige ud! Hvad er
de fellestraek, som galder for alle hunde? Maske at de siger ’vov”’; men de
vover pd meget forskellige mader. Miske er det den made de bevager sig
pd? Men en venlig hund og en uvenlig hund kommer dig i mede pd vidt
forskellige médder. Egenskaberne ved “hund” er flertydige.

At skabe en kategori og kunne genkende og afgere, om noget tilhorer denne
kategori, er en lengerevarende erfaringsproces. Her har vi ogsd den
grundleggende mangdelare: hvilke enheder tilherer kategorien, og hvilke
tilhorer ikke kategorien?

Eksempel 16 Marens formgenkendelse af biler

Maren (272 dr) har set biler i trafikken. Familien har sely en
bil. Maren har ogsa en bil, det er bare en legetojsbil. Alle disse
tre varianter af biler kalder Maren “bil”. Hvorfor gor hun det?
Hpvad er det, som gor en ting til en bil for Maren? Tingen skal
have bjul, som korer rundt, flere hjul end pa en cykel. Der er
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vinduer pa en bil. Bilen har en forende og en bagende.
Menneskene kan sidde inde i bilen, de sidder sjaldent uden pa
bilen. (Fosse & Munter, Geometri og sma barn - hva er det?,
1996, s. 25) (Egen oversattelse)

Maren bruger aktivt formgenkendelsesprocesser, nar hun kategoriserer en
ting som en bil. Maren kan noget, hun har erfaret forskellige aspekter ved
”bil” i sine omgivelser. Hjul er runde, rund er en form, og vinduer har en
bestemt form. Forende og bagende har en bestemt form. Ordet ’bil” er
udviklet i en kommunikation med menneskene som er omkring Maren i
hendes hverdag. (Fosse & Munter, Geometri og sma barn - hva er det?,

1996)

Formgenkendelse i erfaringernes verden er en krevende proces.
Efterhdnden kommer der begreber pd, men formgenkendelsen kommer for
tilegnelse af de ord, som betegner formen. Og senere bliver ordene et
hjelpemiddel til at fa erfaringerne pa begreb, bade gamle og nye erfaringer.
Ordene betegner og kategoriserer; men kategorierne findes i forvejen i
barnets erfaringer.

EE I H)

At undervise born 1 bernehaven 1 begreberne “cirkel”, ”firkant”, “trekant”
ud fra simple figurer kan miske fungerer som en form for sprogindlering.
Her ligger det underforstdet at barnene kun kender og kan genkende simple
former. Men bernene behersker allerede en langt mere avanceret evne til
formgenkendelse og mengdelere. De kan traekke betydende formmassige
fellestrack ud ved objekter som har mange og flertydige former, trak og
egenskaber. Kunsten er at tale dette frem og op og ikke at betragte born
som inkompetente.
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Ting og legetgj
I dette afsnit beskrives hvordan bern lerer gennem interaktion med tingene
og den fysiske omverden ved hjxlp af iagttagelser og eksempler.

Udforske de naere ting.
Born undersoger alt i deres hverdag: mad, tej, legetoj, mebler, hjemmet,
kokkenredskaber og andet, som er inden for raekkevidde.

Eksempel 17 Viktor og skoene

Femten maneder gammel opdager Viktor et par sko pa den
nederste hylde i en stor reol. Han tager en hojresko og undersoger
den grundigt, inden han stikker hojre hand ned i den og afprover
den mod gulvet. Derefler trakker han hojrebanden nd og legger
skoen ned. Sd tager han venstre sko frem fra hylden i reolen og
stikker hojre hand ned i den, samtidigt med at han undersoger
den indgdende. Herefler forsoger han flere gange at fa venstre hand
ned i hojre sko.

Han har dog ikke held med sit forebavende. Efter kort tids
grundige undersogelser stikker han hojre hand ned i hojre sko og
venstre hand ned i venstre sko. Han lofter nu handerne i vejret
0g undersoger noje begge sko. Endelig afprover 1 iktor begge sko
med handerne mod gulvet og begynder af "ea”. Da han er ferdig
med undersogelsen, smider han skoene fra sig, og der hores to

bump. (Pramling-Samuelson & Lindabl, 2002, s. 101)

Viktor undersoger skoene grundigt ved at se pid dem, merke dem med
hznderne og ”gd” med dem pd haenderne. Han forstar tilsyneladende at sko
skal danne par, og at der er forskel pid hejre og venstre sko. Han
sammenligner dem: de ligner hinanden og er dog forskellige. Han opdager
forskelle som har betydning.

”Episoden tyder pa at Viktors observation og eksperimenter bygger pi
sammenligning af tidligere erfaringer med hojre og venstre sko. Da venstre
sko kommer pa hojre hind, fornemmer Viktor intuitivt at der ma vare
noget galt og opdager dermed en modsztning. Han skifter da sko pa
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henderne, sa folelsen bliver rigtig. Derefter afprover han skoene pa gulvet,
iagttager dem omhyggeligt og virker tilfreds... Sammenligninger og
forstaelse af kvalitative ligheder og forskelle kan sidenhen resultere i at
Viktor far indsigt i og forstir betydningen af pardannelse.” (Pramling-
Samuelson & Lindahl, 2002, s. 102-103)

Tingene drager og taler

Tingenes stoflighed og sanselighed inspirerer born til at undersoge tingene
og bruge dem til noget, til leg eller blot til at veere en skat”, fordi tingene
opleves som noget der taler til en og er vard at samle op og tage med.

Forestil dig at du gir tur ved stranden med et eller flere born. Sten,
muslingeskaller, sneglehuse, tang, trastykker og vraggods samles op og
tages med. Miske saztter man sig ned og graver i sandet og bygger sandslotte,
hvor muslingeskaller og andet swttes pa i monstre. Lommerne fyldes med
de fine ting. Der ma vare noget i tingene som taler til sanserne. Monstrene,
farverne og sanseligheden i tingene. Perlemoren i muslingeskallerne som
glimter og har mange nuancer. Sneglehusets form. Den runde sten i hdnden,
som kalder pd at handen lukker sig om den. Trestykket, som er blevet vasket
1 havet, som foles bide bledt og ru. De kolde sten, det varme tre. De fine
farver, som stenene fér, nar de ligger i vandet.

(Eget foto)

Mange ting taler til born og voksne, de kalder p4 at blive samlet op, folt pd
og undersogt. Der ligger ogsd en begyndende kategorisering i sansningen af
tingenes beskaffenhed. Hvad passer sammen, og hvad passer ikke sammen?
Kategorisering efter farve, efter form, efter hardhed, efter monstre og s
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videre. Tingene kalder pa at blive brugt til noget. Hvad kan de bruges til?
Nogle ting legges i monstre og inspirerer til at blive lagt i system. Et sandslot
med sten og muslingeskaller vil sandsynligvis rumme mange meonstre og
kategoriseringer, spejlvendte monstre eller remser.



Nir born ordner og forklarer

(Eget foto)

Frobels legegaver

Den tyske padagog Friedrich Frobel (1782-1852) anses for at vare
grundleggeren af bornehavetraditionen, som 1 hoj grad ogsa har praeget
danske bornehaver. Dette kan i dag ses i opdelingen i leg og aktiviteter, og
i praksisformer som ”rundkreds”, skabende virksomhed, bevagelseslege,
tegning og sang.

Han formulerede som den forste den pedagogiske betydning af legetoj, som
han kaldte “legegaver”. Han mente at born forst skulle introduceres for en
bled bold, senere en fast kugle, en terning og en cylinder. De naste
legegaver var bl.a. klodser, som bernene bygge med. Bygning med klodser
skulle give bornene en forstdelse af rumlige forhold, af sterrelsesforhold og
af antal. Han mente at de derved ville tilegne sig disse begreber gennem
egen erfaring (Grue-Serensen, 19606, s. 67). Disse former og klodser har
veret meget anvendt i bernehavetraditionen, og de udgoer
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grundelementerne i klassisk legetoj, som har varet i de fleste hjem i det
20ende drhundrede. Lege-klodser kan ses som en videreudvikling af Frobels
byggeklodser. De konkrete peedagogiske overvejelser fra Frébel er maske
gdet mere eller mindre i glemmebogen i mellemtiden, men den generelle
opfattelse af legetojets pxdagogiske vardi 1 borns lering og udvikling
cksisterer fortsat, med rodder tilbage til Frobel.

Legegaverne skulle anvendes i bernenes leg, og de skulle give bernene
kropslige og sansemassige erfaringer med disse grundformer. Hans tanke
var ikke at de skulle anvendes til undervisning, selvom han mente at bornene
skulle lege med legegaverne pa bestemte mdder. De skulle heller ikke blot
anvendes til underholdning og adspredelse. De skulle anvendes til at lere
noget vaesentligt om verden. At gore erfaringer er for Frébel at ’inderliggore
noget ydre”. Samtidigt foregir den modsatte proces: at “ydetliggore noget
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indre” (Grue-Serensen, 1966, s. 64-65). Det betyder at erfaring af
omverdenen indgar i en dialektisk proces sammen med barnets udtryk.

Legetgj

Nir tingen drager og taler til born, skyldes det at borns omgang med ”det
symbolske” fungerer som sansning af udtryk. Det vil sige at barnet
umiddelbart sanser tingenes udtryk. Her ”er der ikke altid en klar skelnen
mellem indre og ydre, drom og virkelighed, fysisk og psykisk, subjekt og
objekt. Pd det fanomenale plan drager legetojet barnet til sig i kraft af sit
umiddelbare udtryk.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays om
legetoj og leg, 2001, s. 113)

I barndommen fremtrader tingene ikke som nentrale genstande.
De udtrykker noget. Det vil sige, at der endnu ikke er en klar
differentieret adskillelse mellem tegnet og det betegnede. Det
legende barn har slet ikke brug for at stille sporgsmilet, om
legetjet er virkeligt eller ¢j. Det er blot noget, der indgar i legen,
men den udenforstaende ser med andre gjne. Fra dette sted uden
Jor legen er det muligt og naturligt at skelne mellem det virkelige,
mellem tegnet og det betegnede. (Rasmussen, Legetojels virtuelle
verden - essays om legetof og leg, 2001, 5. 33)

”Legetoj udtrykker noget. (...) Legetojet og dets mening overlapper
hinanden pa en gidefuld made, der kun vanskeligt lader sig beskrive ved
hjzlp af begreberne virkelig og uvirkelig.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle
verden - essays om legetoj og leg, 2001, s. 32)

Legetoj kan ikke udelukkende defineres som ting, som er fremstillet med
det formal at vare legetoj. Nacsten alt kan blive til legetoj. Ting bliver til
legetoj, nir der bliver leget med det, dvs. at det anvendes i isceneszttelsen
af en leg. ”Det er 1 det ojeblik, at der bliver leget med et eller andet, at dette
noget — det vare sig en pind, en hockeystav, en plastikpistol — bliver til
legetoj.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays om legetoj og leg,
2001, s. 26) Born bliver pa denne made legetojsproducenter.

Legetoy berer med andre ord pa disse virtuelle trafk:
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1) Det udtrykker noget, ndover en tiltrakning pa det legende
barn, hvad enten det er en simpel pind eller en sten, en bold, en
dnkke, et velformet plastikgever, Spiderman.

2) Legetoj kan veere forvandlinger af redskaber, der sedvanligyis
ikke er formet med henblif pa at blive leget med. En ske kan
blive #il en gaende mand, en opretstaende madkasse til et fjernsyn.
Moderne legetoj er allerede forvandlet fra producentens side. Som
sdadan er de virtuelle barer af lege, hvis forlob ikke uden videre
lader sig forudsige.

3) Legetoy er virtuelt forbundet med andre former for legetgj i en
seerlig legeverden. Denne “mulige tilknytning” mellem forskellige
Jformer for legetoj indebarer, at granserne er vide for, hvad der
kan sattes sammen.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden -
essays om legetof og leg, 2001, 5. 34)

Eksempel 18 Burgerbaren i skoven

I en skovgruppe laver nogle born en burgerbar, hvor de “selger”
burgere 11l de forbipasserende born og voksne. De laver en
butiksdisk ved hjwlp en pind lagt pa tvers mellem to traer. Sa
sporger de hvad kunderne vil have. En rund skive mos bliver 11/
burgerbof og store blade til burgerboller. Naturting bliver #il
legetoy og bornene leger butife med det. (Egen iagttagelse)

Legens og legtojets leringsmassige potentiale rummer mange aspekter. 1
forhold til kropslig matematisering ligger potentialet primeart i erfaring med
tingenes verden, i legen som symbolsk aktivitet med regler (som beskrevet
under leg som matematisk aktivitet) og 1 ovelse med kategoriseringer og
narrative forklaringer. Erfaringer med tingenes former, med antal, maling
m.m. opstar som en medlaering i legen.

Der opstir i legen et behov for at hente ting, som kan bruges. Der er brug
for en mere. Pindene er for korte. Vi mangler en rund ting. Det opstar et
problem, en nodvendighed i legen, som ma loses for at legen kan ga videre,
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som i eksempel 12, hvor pigen som mangler en stegepande og drengen giver
hende ldget til modellervoksbotten.

Pa den anden side er det tingene, som inspirerer til og kalder pé at blive
leget med. Det ligger i barnets sansning af tingenes udtryk.

Kropslig erfaring

Kropslig lering beskrives her med begrebet “erfaring”. Derfor ser vi
nzrmere pa erfaringsbegrebet og sporgsmalet, om erfaring ogsa kan vare
kropslig.

Den amerikanske filosof og paedagog John Dewey (1859 -1952) er kendt for
sin erfaringspadagogik og udtrykket “Learning by doing”, som er en kort
udgave af hans oprindelige formulering: ”Learn to do by knowing and to
know by doing” (Lzre at gore ved at vide, lere at vide ved at gore). I hans
forstielse af erfaring kombinerer han siledes viden og kunnen. ”Lare ved
at gore” betegner den proces, hvor en handling kobles med en perception,
f.eks. hvor den lerende udforer en handling og iagttager hvad der sker som
folge af denne handling. Den lerende forestiller sig i tanken en mulig
sammenhang. Nir denne mulige - tenkte - sammenhang testes pi
virkeligheden, opstar der erfaring. Afprovning af om hypoteser holder stik
udgor det centrale 1 Deweys erfaringsbegreb. ”Erfaring” bliver det forst, nir
teenkning og handling forbindes i ’teenksom handling”, nar man er klar over
sammenhangen ud fra en bevidst undersogelse af sammenhzngen mellem
handling og konsekvenser, mellem drsag og virkning.

Men kan man sa betragte ikke-bevidst og kropslig erfaring som erfaring?

Eksempel 19 Henrik og sprallemanden

Henrik pa halvandet ar sidder sanmen med padagogen Dorthe.
De er sammen om at legge puslespil. Efter et stykke tid rejser
Henrik sig, kigger rundt og far oje pa en sprallemand af tre,
som henger i en snor pa et stort som oppe pa vaggen. Henrik gar
hen til fignren som banger over ham. Dorthe kommer bagefter,
men holder sig i baggrunden.
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Henrik trakker ned i snoren mellem figurens ben, og den
spraller. Det gentages mange gange til Henriks tydelige fornojelse.
Et stykke tid efter forsoger han at trakke sprallemanden ned til
sig. Men wuanset hvor meget og bvor hardt han trakker (bliver
rod i hovedet), bliver den hangende pa sin plads. Han vender sig
mod Dorthe og peger ivrigt mod sprellemanden og siger: “nin!”.
Hun svarer: "Prov igen, du kan godt”. Han trakker igen i
Sfigiren, men pludselig mister Henrik balancen og falder forover
mod vaggen med fignrens ben i handerne (men stadigyak med
blikket rettet mod sommet). Sprallemanden loftes hermed opad,
0g snoren falder af sommet. Henri genopretter balancen og star
nu med sprellemanden i handerne. “Bravo Henrik!” smiler
Dorthe. Han ler hojt og viser sprallemanden frem. Nu lofter
padagogen ham op, si ban far sat figuren tilbage pa sommet og
lofter nu opad. Snoren glider af sommet. Dorthe: Jamen, nu gar
det jo rigtigt fint, Henrik!” Efter nogle minutters gentagelser med
den ovelse forlader han scenen. (Sommer, Udpikling: Fra
udviklingspsykologi 11l udviklingsvidenskab, 2017, s. 56-57)
(Observationstid: 3 minutter)

Vi kan se at nu mestrer Henrik at tage sprallemanden ned fra krogen. Vi
kan se om han ogsd formar at tage andre ting ned fra kroge, de er haengt op
pé. Vi ser ogsi situationen, hvor han lerte det.

Dion Sommer beskriver Henriks lering sidan: praktisk evelse giver erfaring
som igen leder til forstdelse af, hvad der sker, som igen forer til et forandret
handlemeonster, som alt sammen forenes til ny erkendelse. Han kalder det
en kvalitativt anderledes méde at vide noget om, hvordan et fysisk objekt
“opforer sig”’. Og hvordan det skal hdndteres, hvis man vil have fat i det
(Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab, 2017,
s. 58).

Eksemplet viser flere ting. I forhold til tidlig matematik far Henrik en
erfaring som kan beskrives som en hvis... sd... forklaring: ”Hvis man vil
have fat i noget, som hanger pd et som, si skal man lofte op for at fa det
ned.” Henrik kan ikke sprogligt forklare sin viden, men man kan se pa hans
handlinger at det er noget han ved. Om denne viden er bevidst eller ubevidst
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eller blot kropslig, kan vanskeligt afgores. Det er maske heller ikke det
vigtigste sporgsmal. Men hans viden kan ses ud fra hans kunnen/mestring.

Det er Henrik, som gor sine egne erfaringer. Dorthe er der og stotter, men
hverken for ofte, for lidt eller for meget. Dion Sommer kalder dette for
strategisk timing: Det defineres som det situationsbestemte tidspunkt, hvor
pxdagog/lerer gir ind i barnets/elevens leringsproces for at skabe det
hojeste lzeringsudbytte (Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til
udviklingsvidenskab, 2017, s. 59). Lag merke til at hele forlobet kun tager
3 minutter. Det handler om at stotte pa den rigtice made pa det rette
tidspunkt. At vare opmarksom pi, hvad barnet er i fard med at lere og
mestre, og stotte barnet i denne laering,

Man kan se pa hvad han gor, og tolke det som udtryk for hvad han kan og
ved. Forst kan vi se at Henrik ved at sprallemanden sprzller, nir han
trackker 1 snoren. Vi og Dorthe kan tolke at han gerne vil have sprellemaden
ned fra sommet. Henrik kan ikke f4 den ned ved at traekke i figuren. Han
ved ikke hvordan han fir den ned til sig. Ved et uheld skubbes
sprellemanden opad og falder af semmet. Henrik ser dette, og han
forbinder ”’skubbe opad” med “at fi sprallemanden ned til sig”. Vi kan se
at nu ved han at det henger sidan sammen, fordi har nu viser at han kan
tage den ned, ved at skubbe op. P4 den mide kan man argumentere for at
han viser sin erfaring i sine handlinger, han viser at han ved det. Om denne
viden er ”bevidst” eller ”reflekteret”, det ved vi ikke. Han kan nok ikke
formulere det som en hypotetisk dobbeltsxtning a la ’hvis sprellemanden
skal ned, sd skal man skubbe op”, men pa det praktiske og kropslige plan
har han testet hypotesen. Hvis han blev ved med at rykke nedad uden held,
sd har han ikke lert det. Han ma have foretaget en kobling mellem handling
og konsekvens.

Nir vi satter en parentes om sporgsmalet om Henrik kan tenke og
reflektere, eller om han er bevidst om det han gor, kan vi betegne hans
leering som en erfaring. Jeg vil betegne denne type erfaring for ropsiig
erfaring. Den opfylder ikke kriterierne for at vare en erfaring i Deweysk
forstand, men den ligner meget. Med denne tolkning af kropslig erfaring
kan man komme videre med at forsta berns lering uden at havne i svere og

51

orkeslose diskussioner af om, om erfaringen er bevidst, for-bevidst eller
ubevidst og om det er tenkning eller ikke.

Barnets udforskning af rummet
Den matematiske aktivitet lokalisering er knyttet til kroppens bevagelse og
udforskning af rummet, som beskrevet i kapitel 2.

Et eksempel pd en situation som viser hvordan sméd bern udvikler
begyndende rumforstielse med kroppen og ved hjelp af miling med
kroppen.

Eksempel 20 Andreas udforsker rummet

Abndreas (1 ar) kan lide at bevage sig rundt i rummet. Han er
netop begyndt at ga sely. Han bar imidlertid brug for noget at
holde i for at holde balancen. Andreas’ vejpalg er afhangig af
genstande som kan fungere som stotte. Han star og stotter sig til
bordet. Andreas vil videre 1il sofaen. For han slipper taget i
bordet, strakker ban armen nd mod sofaen. Han kan ikke na
sofaen. Andreas har et problem. Han loser problemet ved at ga
en anden vey. (Fosse & Munter, Geometri og sma barn - hva er
det?, 1996, 5. 25) (Egen oversattelse)

Andreas viser en begyndende malforstdelse ved at han sammenligner
afstanden fra bordet til sofaen med lengden af sin armen (enheden) og
finder ud af at han ikke kan ga over til sofaen denne vej uden at miste stotten
(Fosse & Munter, Geometri og sma barn - hva er det?, 1990).

I ovenstiende ecksempler udspringer bernenes handlinger af at der er noget,
de vil. Der er en intention med handlingen som giver mening til bevagelsen
ud i rummet, maling med egen krop, vurdering og handlingsstrategier.

Symmetri, spejling og mgnstre

At soge efter monstre og at skabe monstre synes ogsd at vare et
antropologisk kendetegn. Nar born leger og ”ordner” kan det iagttages at
de soger efter at skabe harmoni og moenstre.

Eksempel 21 Ida laver monstre
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Ida (2 ar og 8 maneder) sidder og sorterer geometriske figurer.
Hun udvealger figurer med en speciel form og ordner disse med
Javne mellemrum. Farven pa figurerne varierer, men formen er
den samme. Nar Lda tager retvinklede trekanter, ordner bhun den
pd raekke, sidan at trekanternes retvinklede spids vender i
samme retning. Efter en tid bar bun placeret otte trekanter pa
rakke, sd vender hun hver anden trekant 180 grader, og derefter
Sorer hun trekanternes langsider sammen, sidan at der dannes
[fire kvadrater. Ida fortswtter med at tage andre geometriske
Sigurer med samme form og hun ordner dem i rekker.
(Bjorkiund, 2012, 5. 50) (Egen overswttelse)

Ida begynder med at ordne ens trekanter i et monster i en rakke. Ida
opdager at hun kan lave nye figurer ved at sztte to trekanter sammen. Hun
ser hvordan dele kan fores sammen pa en sarlic made og danne nye
helheder. Hun skiller de enkelte dele ud og opdager at to retvinklede
trekanter kan legges sammen, si de danner kvadrater. Ens dele, som
héindteres pi samme made, danner ens monstre. Hun eksperimenter og hun
arbejder systematisk, nir hun vender hver anden trekant og forer dem
sammen til firkanter. At danne monster indebzrer at barnet sxtter dele
sammen pa en struktureret made. Hver del som indgér er vigtig, fordi den
har afgorende betydning for helhedens udseende. Der er ikke tale om
ustrukturerede tilfzeldigheder, men om en kombination af eksperimenteren
og systematik.

Et behov for at skabe monstre kan let opstd under leg.

Eksempel 22 3 irige Cecilie deekker bord

Forst dekker Cecilie op ved et lille rundt bord. Hun leger at
hendes mor har fodselsdag. Hun fik et rodternet viskestykske il
dng. “Det er ikke stort nok” siger hun. Sa fik hun et til. Nu
skulle selskabet op til sofabordet. Hun siger: “Der mangler en
12l dug”; men nu er der ikke flere rodternede viskestykker. Mor
[finder et stribet. Cecilie starter med at legge det stribede i venstre
side. Hun ser pa det og flytter det sd til midten, - nu passet det
bedre. Bordet skal dwkkes, men der er ikke nok bordskdnere
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som tallerkner. Nu ma hun tilbage i kokkenet... (lagttagelse fra
Julie Skjelborg Fredriksen)

(Foto: Julie Skjelborg Fredriksen)

Cecilie stopper op og ser at viskestykkerne ikke danner symmetri pd bordet.
Det skal vare “rigtigt” til et fint bord til fodselsdag. Sa legger hun de
viskestykker, hun har, i et monster, s de danner et symmetrisk monster.
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Hun har lagt viskestykkerne, si det samlede monster danner en
spejlingssymmetri om en akse midt pa bordet.

Monstre, symmetri og spejling dukker op i mange sammenhznge i borns
hverdag, f.eks. i kartoffeltryk, perleplader, mensteret med perler i
perlekaden, i tegninger, i LEGO figurer, i opstilinger af legetoj,
borddakning, i menstret pa blusen og meget andet. Det ser ud som til at
mennesker er orienterede mod menstre, bide at se dem og at skabe dem.

Spejling er et fanomen som bern tidligt stifter bekendtskab med. Pi et
tidspunkt i de tidlige 4r begynder barnet at kunne genkende sig selv i spejlet:
”Det, jeg ser, er et billede af mig! Jeg pavirker det billede jeg ser! Nar jeg
smiler, sa smiler billedet. Nar jeg straekker mine arme, si gor billedet det
ogsa.” (Fosse & Munter, Geometri og smd barn - hva er det?, 1996) Denne
erfaring og aha-oplevelse er vigtig. Sidanne erkendelser gor born jevnligt.
Erfaringen af at noget er virkeligt, og at noget er et billede af virkeligheden
er en grundlaeggende erfaring ved design, som bade har et symbolsk plan og
et konkret plan.

Ordne og skabe ordning

Den svenske forsker Maria Reis beskriver i sin forskning hvordan bern af
sig selv soger at skabe orden, nar de leger med stablebagre, hvor bagerne
kan sattes ind 1 hinanden eller stables ovenpd hinanden til tirne, og leger
med ringtarne (Reis, 2011). Hun viser endvidere hvordan bern generaliserer
deres tidligere erfaringer. Nar bern lerer at stable og bygge med denne type
legetoj, lerer de at udskille en egenskab ad gangen. Bornene i studiet er
mellem 1%2 og 3 ar gamle.
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Eksempel 23 Stablebaegre og ringtarne

Ringtarne bestar af ringe i forskellige storrelser, som er placeret
pa et skaft. De kan placeres i storrelsesorden, sa de danner en
kegle med den mindste ring overst. Bornene begynder med at
udskille den egenskab at de kan placeres pa skaftet. De bliver
Placeret i tilfeldig storrelsesorden. Efterhanden udskiller de
egenskaben overside og underside af ringene ved at placere den
med oversiden opad pa skaftet. Ringene er i det pageldende
ringtarn bredere for neden end for oven. Derneest begynder bornene
at sorfere ringene i grupper af storrelsesorden: en stor, nogle
mellemstore og  nogle sma. Differentieringen efter storrelse
[fortsetter: den storste, den nest storste, de mellemstore, den
nestmindste og den mindste. Til slut kunne man se at de kunne
ordne alle ringene efter storrelse, bade fra stor til lille og fra lille
11 stor.

Nar born ordner stablebagre i storrelsesorden, sa ndskiller de
dimensioner af variation og dets verdier i en bestemt rakkefolge.
Forst  udskilles  bagrenes orientering (abning op eller ned)
afhangigt af, om barnet vil satte bagrene ind i hinanden eller
bygge tarn, og alle bagrene orienteres pd samme made. Dernast
sorteres bagrene efter, om de tilhorer samme sat af bagre, hvis
sattene er blandet sammen. "Il slut sorteres de i storrelsesorden
0g de settes op i en storrelsesordnet serie. Det viser sig at vere
mere kompliceret at bygge bagertirne end at satte bagrene ind i
hinanden. (Reis, 2011) (Mit referat)
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Studiet viser at born ferst udskiller et aspekt eller dimension af variation,
dernast differentieres flere vardier inden for dimensionen f.eks.
storrelsesorden mere og mere pracist. Hun har studeret flere borns mader
at undersoge, sortere og bygge. Man kan konkludere at bern af sig selv
erfarer sig til hvordan bagrene og ringene kan ordnes, og at de ordner og
skaber orden, ndr de har denne type legetoj til radighed.

Vejen hen mod at kunne bygge et ”faerdigt” tirn i korrekt storrelsesorden
er lang. Der er meget at lere og mange gentagelser. Barnet bruger sin krop
og sine sanser til at undersoge tingene, soge information og finde ud af
hvilke genskaber som har betydning. Barnet legger hovedet pa skrd for at
se, om ringen passer pé de tidligere placerede ringe. En anden erfaringsméde
bestar i at holde ringen over skaftet og samtidigt at leene sig ind over for at
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se ned, om ringens storrelse passer. Ved bzgertirnene foler barnet med
fingrene pa stablen af nogle bzgre, om der er mellemrum, nar der er beegre
ioverskud. De foler pa tirnets overflade om den er jevn. For at stable bagre
og bygge tirne af bagre og ringe gentages handlingerne pa en sidan méde
at der skabe mere eller mindre effektive strategier. F.cks. at opstille ringe og
bagre efter storrelsesorden inden der bygges pa i tarne. (Reis, 2011)

Hvordan lerer born at bygge med bzgre og ringe i beegertirne og ringtarne?
Der viser sig det samme monster. Bornene iagttager hinanden, bygger i
fellesskab, imiterer og kommunikerer med hinanden om det, men de
modtager ikke instruktion af voksne. Der er elementer af imitation og
sociale lereprocesser i dette. Men det ser ud til, at nér forst et barn har set
hvad legetojet kan bruges til, sd gir det i gang med at afprove sine egne
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strategier og prover at adskille de forskellige egenskaber, som hat betydning
for at fa samlet og bygget. Man kan derfor antage, at legetojets udformning
og mulige funktioner er afgorende for hvilken brug og hvilken lering, det
inviterer til.

Barnet og den voksne

Erfaring som udvikles ved brug af legetoj og ved at manipulere med
objekter, foregar ikke blot som en erfaringsproces mellem barnet og tingen,
som Piaget beskriver. Den foregir i en social kontekst og er nert
sammenvevet med udvekslinger 1 relationer mellem barn og
omsorgsperson og i relationer mellem born.

Interaktionen har siledes to dimensioner:

e En materiel — barnets interaktion med tingene

e En social — barnets interaktion med andre mennesker, born og voksne

Interaktionen mellem barnet, den voksne og tingen, som de har fxlles
opmarksomhed pa, kaldes for ”triaden” (Lorentzen, Dialog med
uszdvanlige born, 2010). Nar leringsaspektet i triaden betones, anvender
jeg begrebet ”leringstriaden”, hvor dialogen primert er kropslig og
sansemassig, for at understrege at leringen her er indlejret 1 og udviklet fra
”dyaden”, med alt hvad dette indebzrer.

Eksempel 24 Mor og barn leger med puttekasse

Esben pa 1.8 ar sidder pa skodet af sin mor Sofie ved et bord.
De har en puttekasse foran sig. Esben kender klodserne og
puttekassen, da han bar folt, set og suttet pa dem. Han har leget
med dem, men har ikke ret mange erfaringer med at fa klodserne
puttet i de rette huller.

Esben har den runde klods i handen. Han banker den ind i
puttekassen uden at ramme. Sofie siger se” og peger pd det runde
bul. Esben ser op pa mor. Mor ser pa Esben. De vender begge
dgen blikket mod puttekassen. Han prover igen at putte den
runde klods ind i det runde hul. Sofie drejer lidt pa puttekassen,
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sa Esben lettere kan ramme. Efter adskillige forsog lykkes det
Esben at fa klodsen ind i puttekassen gennem det runde bhul. Det
siger “kinnk’”. Esben ser op pa mor og smiler og spjatter lidyt.
Sofie ser pa Esben og smiler og siger “ja!”. De prover med en ny
klods. (Eget eksempel)

Esben og hans mor er 1 samhandling. De har et falles
opmarksomhedsfokus pi at putte klodser 1 puttekasse. Relationen er praget
af samvar og omsorg og et folelsesmassigt afstemt.

Esben og Sofie har begge blikket skiftevis rettet mod puttekassen og mod
hinanden. De har en kropslig nonverbal dialog i deres samhandling med
puttekassen. Sofie bekraefter med ord, 7’se” og ”ja”, men kernen i dialogen
foregir gennem handling og gennem blikket. Man kunne kalde det for
”handlings-og-blik-dialog”.

Hvordan samspillet udvikler sig, athanger af aktorernes handlinger og af
resultatet af handlingerne, om det lykkes at fi klodsen i kassen. De styrer
begge udviklingen ved hjxlp af deres aktioner og reaktioner. Timing, takt
og rytme udgoer den dialogiske dynamik i turtagningen, ndr den ene afventer
den andens handlinger og reaktioner. Der foregir en kropslig og nonverbal
forhandling undervejs ved at begge parter lytter og pévirker hvordan
samspil og indhold udvikler sig. Denne dialog foregar ved hjxlp af blikket,
nér barnet flytter blikket fra moren til tingen, sa flytter mor ogséd blikket
mod samme objekt. Barnet og den voksne kan pege ved hjelp af blikket i
denne ”blik-dialog”. 1 dialogen indgir ogsd ansigtsudtryk, ord, lyde,
stemmeforing og kropssprog, som udtrykker intentioner eller reaktioner pa
den andens handling eller udtryk. Der foregar en pendulbevagelse i ”Blik-
dialogen”, et skifte mellem at se pa hinanden og pa det fzlles objekt.

Esben lerer efterhinden hvilke klodser som passer i hvilke huller og
klodsernes og hullernes former. Han lerer det med stotte eller maske rettere
i en samhandling, som er indlejret i relationen. Laringen foregir langt
overvejende gennem kropslig dialog med stotte af et begyndende verbalt

sprog.
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Esbens oplevelse med klodserne og puttekassen med sin mor giver Esben
en referenceramme for at ordene “cirkel”, ”trekant” og firkant” giver
mening. Denne referenceramme er bade social og folelsesmassige ved at
den er knyttet til at mor og Esben havde en god oplevelse sammen, en fxlles
sansemassige erfaring med materialet og formerne, og den er en
begyndende erfaringsdannelse med at de runde klodser skal ned 1 de runde
huller.

Dette eksempel viser hvordan lering finder sted i triaden gennem
“handling-og-blik-dialog”. Her opbygges en fxlles oplevelsesverden, som
danner grundlag for kommunikation og udvikling af begreber.

Da min sen Olav var ca. 2 dr, horte vi et fly oppe luften over haven. Jeg
havde ham pd armen. Jeg pegede op mod flyet. Vi sd op pa flyet sammen.
Den var teet pa, sd vi kunne se det rigtigt, og det lod hejt. Nogle dage senere
sagde Olavs dagplejemor at hun ikke kunne forsta at nar Olav si et fly, sd
, mens han pegede op iluften. Hun spurgte

1’

sagde han hojt og glad ’min far
mig, om jeg skulle ud at flyve? Jeg mitte forklare hende sammenhangen.

Da vores datter Johanne var lille, kunne hun, som de fleste andre born, godt
lide at vi skulle synge ”Lille Peter edderkop” og forsege at gore
fingerfagterne til. Da hun var ca. 1%2 ir gammel, havde hun udviklet et tegn
for at hun gerne ville have at vi skulle synge ”Lille Peter edderkop”. Tegnet
bestod i at hun forte hendes pegefingre sammen et par gange, mens hun lo.
Hun kunne ikke selv fagterne rigtigt, og hun kunne heller ikke sprogligt
udtrykke sine onsker, men vi forstod tegnet.

Disse to eksempler illustrerer at de falles oplevelser udvikler et behov for
at kommunikere. Olav ville fortalle at han havde set et fly sammen med sin
far. Det havde han ikke sprog for endnu. Men han kunne referere til sin
oplevelse ved at sige “min far!” Kommunikationen med dagplejemoren
lykkedes ikke, men han havde noget, som han gerne ville fortelle om.
Johanne havde fundet en mide at kommunikere at hun gerne ville have at
vi skulle synge “Lille Peter edderkop”. Det var lettere for os foraldre at
gxtte hvad hun ville, fordi det refererede til oplevelser vi havde haft
sammen. Fingertegnet og “min farl” refererede til en falles
helhedsoplevelse.
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De to eksempler viser derfor ogsa at der i den kropslige og begyndende
sproglige kommunikation kommunikeres ved hjzlp af symboler, som ikke
har et abstrakt og generaliseret indhold. Symbolerne referer til
helhedsoplevelser og reprasenterer situationer, hvor de har deltaget i en
fxlles oplevelse. De har en lokal og situationel betydning, som kun kan
forstas af de deltagende. Symbolerne ikke har en generaliseret betydning
endnu, men de danner grundlaget for at de leerer at kommunikere ved hjelp
af symboler. De laerer at anvende symboler i deres kommunikation og til at
udtrykke deres oplevelser og intensioner med.

Det primare fokus for omsorgspersonen og pedagogen ma ligge pa at folge
og udvikle samhandlingen og dialogen i triaden pd dens egne premisser. At
”saette ord pa” ma vere det sekundare, pd den méde at introduktion af ord
skal vere understottende for samhandlingen og udtrykke den mening som
udvikles sammen i den falles oplevelse. Et fokus pa sprogindlering kan
hindre udviklingen af den fzlles oplevelse, som giver ordene betydning og
mening til kommunikationens indhold. Man skal ikke satte vognen foran
hesten.

Padagogens rolle i lering af matematik handler pd et grundlaggende plan
om at udforske barnets omverden sammen med barnet og udvikle en falles
oplevelsesverden. Dette ligger forud for udvikling af berns udtryk og sprog.

Interaktion mellem bgrn
Sméd beorn kommunikerer og forhandler med hinanden pd ved hjzlp af
handling og kropslig kommunikation, for de behersker der verbale sprog.

Eksempel 25 Legetrappen

To born pa omkring to dr star ved en legetrappe i bornebaven.
Trappen har to trin pa bver side. Peter prover at fi Karin til at
ga op ad trappen pa modsat side af, hvor han sely star, sa de
samtidigt kan ga ned 1l hver sin side. Peters ordforrad belober
sig, stort set, til "Hey” og en del andre ord som for den voksne
observator er vanskelige at fortolke. Men ved at rabe hej, smile
0g bevage sig far han giort Karin begribeligt, hvad han vil. De
gar op fra bver sin side, griner til hinanden og riber pa toppen af
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trappen og gar ned igen pa den modsatte side. Sda gentages forlobet
et par gange, indtil Karin ikke gider mere og gar sin vey. (Frones,
1994, 5. 186)

Ivar Frones beskriver interaktionen som en dialog og en forhandling. ”Peter
og Karin indgir kommunikative kontrakter og de over sig pd grundtrinene
i dialog: Vi bliver enige om noget, vi gor det, som vi har aftalt, vi belonner
hinanden for at have gjort det” (Frones, 1994, s. 189) lagttagelse og
imitation indgir som centrale elementer i en handling-og-blik-dialog.

Karin og Peter ma vere 1 stand til anvende de samme
kommunikationsformer i deres leg, som er kendetegnende for triaden med
omsorgspersoner som hos Esben og Sofie. Frones’ hovedpointe er at
relationen mellem jevnaldrende born er fundamental anderledes end
relationen mellem barn og voksen. Relationer til ligevardige skal opnas,
hvor relationen til voksne, forzldre og pedagoger er givne. Det betyder at
born skal gere sig brugbare erfaringer med at opnid og vedligeholde
horisontale relationer for at kunne mestre sociale relationer livet igennem

(Frones, 1994).

Det tyder pa at kompetencerne til dialog og forhandling er medfedte eller
at de udvikles tidligt. De udvikler disse kompetencer i bdde horisontale og
vertikale relationer. Forhandlingskompetencen er den samme, men
relationen er forskellig. Den ene er en omsorgsrelation, den anden er en
ligeveerdig relation. Leering i triaden er ikke afhaengig af at den foregir i en
omsorgsrelation, men af at det foregir i en relation, som forst skal etableres
med en anden.

Lering om omverdenen, som f.eks. her hvor Peter og Karin ogsa laerer
noget om trappen, mens de leger, foregir gennem handlings-blik-dialog og
forhandling i legen. Legen og relationen er det bxrende, men der foregir
samtidigt en medlering om tingene”, og hvad de kan bruges til ileg. Legen,
relationen og leringen kan ikke adskilles som tre forskellige processer. Born
som Peter og Karin anvender ord som stotte 1 denne dialog, men det verbale
sprog er endnu ikke det bzrende for kommunikationen og samhandlingen.
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Et studie af Vigdis Flottorp viser hvordan berns matematisering i leg kan
se ud.

Eksempel 26 Mohammed og Waqas i sandkassen

To drenge, Mubammed og Waqas, er begge fem ar, og de leger i
sandkasse med sandkasselegetoj i plast. Drengene har placeret
Jorskelligt sandlegeto] pa kanten af sandkassen. Legesagerne er
af plast, som berer en kulturel betydning i sig, som dog 0gsa i
denne  observation viser sig at vare flertydig. De  ligner
brugsgenstande ~ fra  voksenverdenen: — kokkengenstande  og
haveredskaber. Nogle har en  kegleform, og disse har en
serstilling, fordi de ikfke refererer til en bestemt brug eller tilhorer
nogen af de to kategorier af brugsgenstande. Drengene benavner
tkke legesagerne i episoden, men deres leg viser hvilken betydning,
de tillegger tingene: de drikfker af kopperne og rorer i gryderne.

De leger "at gore det samme” ved at den ene efterligner den anden.
Vigdis Flottorp tolker legen sadan, at bornene skal have samme
type og samme antal ting. Men det har de ikke i ndgangspunktet:

Mohammed har kop, kegle, 1o gryder og en sostjerne.
Wagas har kop, kegle, en gryde og en si.

De har ikke samme antal og si og sostjerne tilhorer forskellige
kategorier. Der er to problemer her. Wagqas loser det ene ved at
kaste sien vak og tage en stegepande i stedet. Den dunfker han
mod sandkassens kant og siger: Se, hvad jeg fandt, al”
Stegepanden  fan  dermed svare il en gryde, da de har
Jallestrakket “kogekar”. Waqas foreslar at de skal have sand i
Yalt”. Vi kan ikke vide, om han mener alle kogekarrene.
Mohammed siger: “bare vil have sand i to stykker”. Begge
drengene [ylder sand i hver deres to kogekar. Her forhandler
drengene en felles mening frem, skabt ud fra bebovet i
konteksten.
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Det andet problem er at sostiernen og sien er forskellige typer og
ikke umiddelbart “passer sammen”. Og der er ikke lige nogle
andre  sostjerner e sier i nerbeden. Mobammed betragter
legesagerne, vender sig, tager sien og lagger den yderst pa

Wagas’ side. Samtidig peger han pa sin egen sostjerne som ligger
nest yderst pa egen side og siger: “Se, sostjerne!” Sa vender han

sien, sadan at den ligger med bunden op som sostjernen ogsa gor.
Derefter kontrollerer han systemet ved at berore Wagqas’ legesager
en for en. Og sammentigner med sine egne legesager ved ar bruge
blikket. For bver ting, han berorer, siger han: "lagger den der.”
Han parkobler sine genstande med Waqas . 'T'il slut konstaterer
han: "Nu er det rigtig”. Nu ligger tingene pa kanten af
sandfassen foran drengene pa denne mdide:

Waqas

Mohammad

Kogekar — si — kogekar — drikkekar — kegle

Kegle — kogekar — kogekar — sostjerne — drikkekar

Mohammed skaber en dobbelt lighed mellemr si og sostjerne
gennem tingenes orientering og placering i rummet. Han lavet et
nyt klassifikationskriterinm “bund op”, som askiller si og
sostjerne fra de andre legesager. Han har ogsa sorget for at de
begge ligger nest yderst ved en spejlsymmetri. Derefter lagger de
Spader i et spejlsymmetrisk monster. Dette befrafter hypotesen
om at legesagerne er lagt spejlsymmetristk.

Drrengene klassificerer og laver delvise symmetrier, fordi de har
brug for det i legen. De har et falles projekt som de
kommunikerer til - hinanden uden  misforstaelser. Drengenes
taenkning kommer 11l syne forst og fremmest gennem kroppen og
de kommunikative handlinger. Ordene giver kun mening i
konteksten, og  verbalsproget spiller en  underordnet rolle
(Flottorp, 2010) (Genfortalt og forkortet).

Casen viser at born ordner og skaber en fazlles mening gennem
kommunikation og forhandling i deres lege pd et kropsligt plan. Vigdis
Flottorp skriver: I analysen kommer det frem hvordan kropslige erfaringer
og kommunikative handlinger kan vere grundleggende for klassifikation og
logisk teenkning. Det ser ud til at alle ytringer har en hensigt, og at bernenes
matematiske erfaringer dermed 7&£e kan vaere ubevidste.” (Flottorp, 2010,
s. 102) Hun skriver videre at padagoger kan lere meget af at undersoge
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borns logik og matematisk meningsskabelse i legen. Hun betegner denne

matematik som ”matematik som problemlosning ved hjzlp af symbolske
redskaber.”

Social deltagelse i hverdagsaktiviteter

Kroplig lering finder i hoj grad ogsia sted gennem deltagelse i
hverdagsrutiner og almindeligt hverdagsliv i familie og dagtilbud. F.eks. nar
der spises sammen, der dakkes bord, serveres og spises sammen. Senere
ryddes af bordet, der ryddes op og vaskes op. I dette kulturelt formede
maltid og hverdagsliv er barnet begyndende deltager. De iagttager hvordan
”man got” og prover selv at deltage pd de rigtige mdder med eller uden
vejledning fra voksne.

I det folgende beskrives hvordan tidlig matematik indgir i hverdagslivet.
Eksemplerne illustrerer hvordan bern gennem gradvis inddragelse i
hverdagsrutiner og udvikling af selvhjulpethed ogsa far kropslig lering af
tidlig matematik, en lering som er integreret i social deltagelse hvor lering
om tingene og deres brug finder sted i en funktionel sammenhang.

Pa et tidspunkt kan barnet hjzlpe med at dekke bord, som i eksempel 1.
Miske forst ved at bare bestik og kopper hen til bordet og hjzlpe med at
dxkke bordet. Barnet kan sagtens vare med til at dekke bord til 6 personer,
selv om det ikke kan telle til seks. Der skal vare en tallerken til hver, en ud
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for hver persons plads. Der skal bestik og glas til hver og det skal ligge pa
en bestemt médde. Barnet kan udmarket se meningen ud fra sammenhangen
og bidrage til at dakke bord. Madske taller” det ikke med tal, men relaterer
til de personer som skal sidde ved bordet: far, mor, Sofie, Daniel, Viktor og
mig (en til far, en til mor...). Meget tyder pd at born danner billeder af
hvordan det skal se ud, og bruger dette billede som reference, for de
begynder at tzlle. De kan se, hvis der mangler et glas eller en tallerken og
hente det og legge det pa, indtil det ser rigtigt ud, og der stir det rigtice ud
fra hver plads. Pa et tidspunkt begynder det at bruge tal til hjelp. Derved
kan det gradvist f4 en fornemmelse for antal ud fra meningsfuld social
deltagelse. Samtidigt lerer de tzlleprincippet, parkobling, symmetri og
monstre at kende.

Nir barnet lofter kanden op og halder vand op 1 sit glas, kraves der meget
forskellig kraft alt efter om kanden er fyldt eller nasten tom. Denne vejning
1 hianden giver en kropslige erfaring med veagt, som fremmes, hvis kanden
er gennemsigtig. For sd fir barnet mulighed for at se vaskemangden og
forbinde det med oplevelsen af hvor meget kraft der skal bruges for at lofte
kanden.

Deltagelse i madlavning og bagning rummer ogsa mange muligheder for at
fa kropslig lering af tidlig matematik gennem social deltagelse. Veje mel,
sukker og andre ingredienser af. Se at der bliver hzldt malk op i et
milebzger op til en bestemt streg. Se hvor mange @g der skal bruges. Og se
hvordan det hele blandes sammen og hvad det bliver til: pandekager, kager,
boller osv. Barnet leerer tidlig matematik 1 en funktionel sammenhang ved
at lagttage og senere hjzlpe til med bagning og madlavning. Her far barnet
adgang til at se hvordan man gor i voksenverdenen, hvordan der males og
vejes 1 hverdagslivet.

Miske legger de ogsd maerke til hvordan bedstemor bruger sit méaleband til
at male strikketojet. Malebindet med de forskellige farver for hver
decimeter. Maske miler hun trgjen mod kroppen for at se om den passer.
Farfars tommestok har ogsa sin funktion og er interessant for barnet: hvad
bruger han den til og hvordan? Og si kan den foldes ud og foldes sammen.
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Barnet kan hjxlpe med at fylde og toemme opvaskemaskinen og legge de
ting pd plads, som det ved hvor herer til. Her leerer barnet at kategorisere
og sortere. At legge bestik i de forskellige rum er samtidigt en
sorteringsovelse. Det fir ogsa rumlig forstielse ved at stable og pakke for at
det hele kan vere det.

Pa samme maide kan bornene hjzlpe med at finde ting, der er brug for i
dagtilbuddet. Finde lim og sakse. Hente boldene. Og hjxlpe med at rydde
op og legge pa plads. P4 denne made over barnet sig i “hvad der horer
sammen” og “hvor ting herer til”. At finde og skabe orden og mening
gennem kategorisering af ting i brug, ser ud til at vere meningsfuldt for
born, da de ogsi gor det af sig selv.

Eksempel 27 Sortering af blyanter

Jeg sad pa et dagtilbud og ventede. V'ed siden af mig li en flad
kasse med blyanter og farveblyanter. Kassen var opdelt i rum. 1
det ene rum var var der kun blyanter af tree. I de andre rum la
blyanter og farveblyanter rodet sammen. En dreng kom forbi.
Han bavde en trafarvet blyant i handen og lagde den ned i
runimet med de andre trafarvede blyanter, idet han gik forbi, som
den naturligste ting i verden.

Born elsker maske ikke at rydde op, men de er optaget af at skabe orden og
mening i sociale hverdagsaktiviteter. Kategorisering af ting efter funktion
en vigtig del af at skabe orden og mening i tingenes sociale brug. Tingenes
brug ileg er praeget af at der skabes andre former for orden, som kan se ud
som kaos, hvis man ikke har fulgt legens udvikling. Legetojet flertydighed
og tingens funktion kan xndres, nar det er nodvendigt for legen, som vi ser
i eksempel 26 med Mohammed og Waqas i sandkassen. Vekslen mellem
orden og kaos synes at vare en drivkraft i erobringen af verden. Born har
brug for begge dele.

I garderoben i bornehaven meder bornene mange krav og udfordringer
som ogsd rummer aspekter af tidlig matematik. Hvilken vante til hvilken
hind? Og hvordan fir man vanterne rigtigt pa? Med fingertalling som i
eksempel 47 I hvilken rekkefolge skal man tage tojet pa? Hvorfor skal man
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forst have benene i flyverdragten for armene? Og hvordan skal stovlerne
vende, for at man ikke far “griseteer”’? Enhver padagog ved at det er en
krevende lereproces for mange born. Bornene lerer ogsi af hinanden
gennem social deltagelse og hjzlper hinanden med at ’finde ud af det”. At
leere at mestre alle disse ting vil medfore ovelse i logik og forklaring, i at
sammenligne former, i spejling og antal og de andre fundamentale
matematiske aktiviteter.

Disse hverdagsrutiner anses maske ikke for leringssituationer. De behover
ikke at blive til arenaer for systematisk lering. Jeg vil blot vise at
situationerne rummer meget tidlig matematik, som mange born tilegner sig,
hvis de inddrages og gives muligheder for at vare deltager, fa hjxlp, prove
selv og efterhanden blive selvhjulpne. At give adgang, vise, guide og
kommunikere med barnet ud fra dets motivation for at deltage og mestre,
vil bevirke en lering af tidlig matematik som en medlaering, en sideeffekt af

selvhjulpethed.
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Den padagogiske opgave ved kropslig matematisering:

e Give adgang til varieret legetgj, materialer og muligheder for at
barnet kan udforske dets omgivelser (kropslige erfaringer)

e Organisere hverdagen, si bern fir mulighed for leg og for
deltagelse i hverdagsrutiner (Laring gennem leg og deltagelse).

e Stotte barnet i udvikling af mestring og selvhjulpethed.

e Skabe en orden i institutionen som stgtter barnet i at kategorisere
ting og aktiviteter — og give rum for kaos i leg (kategorisering og
alternative kategoriseringer).

e Pwzdagogrollen ma her fokusere pa:

e Dét, som giver mening for barnet i de konkrete situationer — bade
folge barnet og udfordre barnet.

e At forsgge at indtage barnets perspektiv, nar det ordner og
forklarer — iagttage, lytte og tenke, for man taler og handler.

e At udforske bornenes naere omverden sammen med dem.

¢ Ved hjxlp af aktiviteter og situationer med faelles opmaerksomhed
at skabe en falles oplevelsesverden.

e Timing og guidning i leringssituationer.
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Kapitel 4 Bernematematik

I dette kapitel ses narmere pa hvordan leringen kan se ud, nir born
begynder at udtrykke sig ved hjzlp af sprog og symboler i deres
“bornematematik”.

Den kropslige lering finder sted hele tiden og livet igennem. Ord bliver
brugt som supplement i denne laering. Efterhinden som barnet tilegner sig
det verbale sprog, sker der et skift i mulighederne for at meddele sig, at
udtrykke sig, og forsta hvad andre siger og indgd i sproglig dialog. Herved
udvides mulighederne for at leere og deltage. De begransninger, som ligger
1 den kropslige lering, overskrides og samspilet med andre @ndrer karakter.
Det betyder at leringen nu foregar pa en kvalitativt anden made end den
kropslige lering. Men leringen udspiller sig pa baggrund af og i relation til
den kropslige lering.

Overgangen fra kropslig lering til sprog og udtryk udger et afgorende skifte
i mulighederne for tenkning og lering. Forskellen ligger i at barnet udvikler
flere méder at kommunikere pd og redskaber til at tenke med, nir de lerer
det verbale sprog og laerer at tegne og bruge symboler til at udtrykke sig
med. Men det skal ikke forstis sidan at berns viden forst skal forstds og
anerkendes som viden, nar den kan kommunikere sprogligt (Meaney, 2016).
Sprog og udtryk er midler til kommunikation og kan udvikle og formulere
tenkning.

Sprog og udtryk skal forstds bredt. Tal, bogstaver, vejskilte, emojies, kunst,
landkort, noder, formler, ikoner, broderiopskrifter, figurer, tegninger,
samleinstruktioner og meget andet er ogsa kulturelt formede symboler, som
skal tilegnes for at kunne bruges til at udtrykke sig med og kommunikere
med. Symboler indgir i menneskers made at kommunikere pa og er
konstituerende for kultur og samfund.

PA niveauet “bornematematik” kan barnet ikke blot handle i situationen,
men tale om en situation ved hjzlp af begreber, som reprasenterer det, som
begrebet betegner. 1 kapitlet belyses hvordan bernematematik ser ud og
udvikles i takt med at barnet leerer at udtrykke sig med sprog og symboler.
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I forhold til lering har sproget flere funktioner: En fremstillingsfunktion,
som bestar at bide en udtryksfunktion og en reprasentationsfunktion, og
en funktion som erkendelsesredskab. Derfor forandres mulighederne for at
kommunikere, erkende og erfare sig grundlegeende med barnets tilegnelse
af sprog og andre udtryksmader.

At lzere at kunne udtrykke sig ved hjlp af sprog og symboler pa en méde
som er forstdelig for andre indebarer flere aspekter:

e Tilegne sig sin omverdens sprog og symboler. Hore og se ordene og
tegnene 1 brug i situationer, hvor de giver mening og har en
kommunikativ funktion.

e Et behov for at udtrykke sig, en intention og en motivation for at
udtrykke noget, som er vigtigt at kommunikere til andre.

e Kobling mellem den kroplige erfaring og det verbale sprog. Det vil sige
at begreberne far indhold ved at udtrykke en erfaring.

e At begrebernes indhold efterhinden bliver generaliseret. Det vil sige at
et begreb som “fem” altid er fem, uafhaengig af de situationer og
erfaringer hvorfra begrebet oprindeligt fik sin mening.

e Kobling mellem det verbale sprog og skrevne tegn og tilsvarende
symboler. F.eks. ordet ”fem” og det skrevne tal ”5”.

Disse aspekter vil blive udfoldet i de folgende afsnit.

Sprog og bgrnematematik

Nir born er i fard med at laere sprog og lere at udtrykke sig, adskiller det
matematiske sprog sig ikke som et sarligt sprog eller som et sprog om en
saerlig afgrenset del af benenes liv. ”Det matematiske” er ikke udskilt endnu,
som det bliver i skolens faglige sprog. Det er en del af bernenes
hverdagskompetencer, som de nu udspiller sig, nir de deltager i
fundamentale matematiske aktiviteter.

De enkelte born opbygger deres begrebsindhold forskelligt. Nar de
kommunikerer med andre, bliver deres begrebsudtryk forskellige: de forstar,



Nir born ordner og forklarer

forklarer, tegner og viser det samme pa hver deres made. Noget er formelt
korrekt, andet ikke. Noget er umiddelbart forstdeligt for andre, andet er det
ikke. Barnets leringsvej gar gennem kommunikation og dialog om disse
forelobige forstelser. Lering af de rigtige” mader at matematisere pa
fungerer bedst, nar de bygger oven pd og udvider barnets viden og kunnen
ved at tage afsat i barnets nermeste udviklingszone og de forstaelser, barnet
allerede har.

Eksempel 27 Syvirige born fir stillet en gruble opgave.

Aben Ara bar tre unger og syv bananer. Hvordan skal hun dele
dem?

Alle born finder nd af at der bliver to til hver af ungerne og én til
moren Ara.
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Kére

Nogle tegner, nogle regner.

Stlje tegner og satter ring om.

Stmon skriver regnestykker op og tegner.

Kire skriver tal: 3 aber, 7 bananer, 2 til ungerne og 1 til mor.

Lars: 1 til mor 0g 2 0g 2 0g 2, det bliver 7. (Jobnsen Hoines,
Spor i praksis, 1996) (Uddrag, mit referat)

Laeg mearke til at bornene loser grubleopgaven med bade tegninger og tal.
De kan ikke skrive det rigtigt op”, men de kan regne og de ved noget om hvordan
man regner. Og de kan forklare hvordan de regner det ud. Man kan f.eks.
sporge Simon hvordan han regner det ud. S4 vil han sikkert forklare hvad
han har tegnet og skrevet. Marit Johnsen Hoines kalder sidanne stillede
opgaver for ”Grubliser” pa norsk. Dette kan oversattes med grubleopgaver.



Nir born ordner og forklarer

Sprog skal forstas bredt, som verbalt sprog og udtryk som f.eks. tal og
tegninger. Det fzlles er at det bliver symbolske redskaber til at udtrykke sig
med. Det betyder at bornene i deres leering befinder sig i et spandingsfelt
mellem at tilegne sig deres kultur og i at udtrykke erfaringer, som vist i figur
2.

Sprogets dobbelthed — at udtrykke sig og at blive forstaet

Sproget rummer en dobbelthed for barnet. Muligheden for at dele
oplevelser og meddele sig udvides enormt, efterhanden som barnet leerer at
mestre sproget. Samtidigt opleves sproget ogsd som begrensende og
fremmedgorende, fordi dét, som barnet har sanset og oplevet, ikke kan deles
med andre gennem sproget. Ordenes betydning udtrykker ikke den indre
oplevelse pa en fyldestgorende made, men knytter sig til noget ydre i
abstrakte kategorier. Ordene kategoriserer og har en ret fast og precis
betydning, som refererer til nogle generelle kendetegn. Barnet har méske en
oplevelse af sin kat. Det kan maske referere til dette ved at sige ’min kat”,
men begrebet kat refererer til alle katte og ikke til ”min kat”. Skal barnet
fortzlle om sine oplevelser med sin kat, sd skal der bruges mange ord, som
barnet slet ikke har lert endnu. Oplevelsen vil heller aldrig helt kunne
udtrykkes fyldestgorende med ord. Foraldre og padagoger kender til det
fenomen at born kan blive ret frustrerede, nidr det ikke har ord til at
udtrykke det, de gerne vil udtrykke.

I kommunikationen i kropslig dialog kommunikeres det 7 situationen”. Tegn
og symboler udveksles direkte i konteksten og har en betydning her og nu,
som giver oplevelsen en bestemt betydning. Med det verbale sprog lesrives
tegnet fra situationen og oplevelsen. Det verbale sprog objektiverer og
generaliserer indholdet. Ordene reprasenterer noget, som ogsa findes uden
for situationen. Dette giver mulighed for at tale ”om situationen” pa et andet
tidspunkt og i en anden sammenhaxng. Mestring af sproget indebzrer ogsi
at kunne kommunikere pa to planer og at kunne oversztte det oplevede og
konkrete til det abstrakte og generelle. Sproget giver store muligheder for at
kommunikere, men det sker i en symbolsk og objektiveret form med de
begraensninger, det indebarer.
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Sprogets fremstillingsfunktion
Det matematiske sprog kan ikke leres abstrakt, men ud fra konkrete
erfaringer med sproget i brug i kommunikation med andre om noget, som
giver mening. Det leres ikke ved at lere begrebernes formelle betydning
losrevet fra dette: tallene, som en remse, eller ved at koble ord som cirkel
og firkant med tilsvarende figurer.

Sproget giver barnet mulighed for at prasentere, at udtrykke sig og at
fremstille et budskab for andre. Torben Hangaard Rasmussen (Rasmussen,
Kroppens filosof Maurice Metleau-Ponty, 1996) henviser til Cassirer og
Merleau-Ponty i hans beskrivelse af de symbolske former:

Fremstillingsfunktionen (Darstellung) manifesterer sig
gennem sproget. Det tyske begreb "Darstellung” betyder at stille
[frem, at skabe og forme, at satte noget i verden. Det kan derfor
tkke  oversattes  alene  med  reprasentation. 1 sproglige
fremstillinger er der bade et prasentativt og reprasentativt
element. Fremstillingsfunktionen har sin oprindelse i sansningen
af udtryk, men den viser samtidigt nd over denne ved at distancere
sig sprogligt fra verden. Den sproglige distancering er medpirkende
til at gore verden storre og bringe den pa begreb for barnet.
(Rasmussen, Kroppens filosof Manrice Merlean-Ponty, 1996)

Sproget har bade en praxsentations- og reprasentationsfunktion, nir det
bruges til at fremstille et indhold: ordene betegner noget (Den
reprasentative funktion), og ordene er et redskab for barnet til at udtrykke
sig med (Den prasentative funktion). I barnets bestrabelser pé at lere at
bruge sprog ligger der en kamp mellem at leere at forsta ordenes betydning
og at fi sig udtrykt, sd det bliver forstéet.

Tilegnelse af sprog kan forstis som en dialektisk proces, hvor barnet pa den
ene side lerer ord “udefra” fra andre born og voksne, og pa den anden side
far et sprog som det kan du trykke sig med “indefra”. Tilegnelsen sker alt
overvejende og bedst ved at lere sproget i brug gennem deltagelse i sociale
samspil om noget meningsfuldt. Sproget mé tage udgangspunkt i en falles
oplevelsesverden, i dialogisk kommunikation (Lorentzen, Dialog med
uszdvanlige born, 2010):
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Forat kende et ords eller begrebs mening ma man have kendskab
14, hvilke betydninger ordet eller begrebet kan have i swtninger,
dvs. ords mening hanger sammen med hverdagsagtige og naturlige
aktiviteter (Austin 1962). (Lorentzen, Dialog med nsadvanlige
born, 2010, 5. 69)

Hyvis lering bedst bygges pa dét, barnet kan og ved i forvejen, og pa det
forhold at sprog og symboler udvider barnets leringsmuligheder, vil leering
gennem sprog og udtryk finde sted i et speendingsfelt mellem at sprogets og
symbolernes formelle betydning pa den ene side skal tilegnes, og pd den
anden side at de nye ord og symboler skal kunne udtrykke noget som barnet
har erfaret, er ved at erfare og som er meningsfuld for barnet at udtrykke.

Tegn og symboler fungerer pd samme made som ordene. Ndr barnet tegner
repraeesenterer tegningen dét, som barnet har forsegt at tegne. Barnet vil
presentere noget, men ma lere at tegne pa en made, sa andre kan afkode
hvad tegningen forestiller. Opklarende sporgsmail og dialog kan ofte veare
nodvendig for at ’se” hvad det forestiller. Tegning er en model af det
tegnede pa samme méde som en geometrisk eller teknisk tegning er det. Det
vil sige at barnet far nogle grundlaggende erfaringer med at kommunikere
ved hjxlp af symboler, at konstruere og udtrykke sig gennem modeller og
anvende dem i kommunikation med andre.

Nir lering af ord, tegn og symboler er sa knyttet til behovet for at udtrykke
noget og at udtrykke sig, md motivationen til at udtrykke noget ikke
undervurderes som drivkraft for lering.

Eksempel 28 Drengen tegner den gronne bille

En dreng i bornehaven tegner ikke. De andre born i bornebaven
tegner. Han har mdske en diagnose, men det giver ifke mening
Jfor ham at trene i at tegne. Han er i udegruppe med andre born
en gang om ugen. En dag finder han en gron bille, sonr han bare
synes er si flot. Da de kommer bjem har de efterbebandling af
turen i bornegruppen. Den dag begynder han at tegne. Den gronne
bille er sa vigtig for ham at udtrykke at han bare ma tegn den.

Eksemplet viser at tegning og brug af symboler ikke blot handler
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om tilegnelse af ferdigheder, symboler og viden, men om et indre
bebov for at udtrykke noget, der er vard at kommunikere og
symbolisere. (Egen iagttagelse)

Sprog som teenkeredskab

Marit Johnsen Hoines anvender en Vygotsky-forstielse af lering. For
Vygotsky indtager sproget en central rolle for udvikling af lering og
tenkning: han siger man tenker med sproget. Lering er athangig af
sprogbrug. Sprog er ikke et resultat af begrebsudviklingen, men en del af
selve begrebet. Sprog og begrebsindhold udvikles i en vekselvirkning, som
to sider af samme sag: begrebsudtryk og begrebsindhold hanger noje
sammen. Begrebsudtryk er sprog i vid betydning: mundtlig sprog, tegn,
kropssprog. Alt sammen udtryk for tanken. (Johnsen Hoines,
Fagdidaktikk for barnetrinnets
matematikkundervisning, 2011).

Begynneroppleringen:

Det betyder bl.a. at sproget bliver til erkendelsesredskaber i barnets lering.
Born bruger sproget, ndr det skal finde ud af noget. De “tzenker hojt” ved
at snakke.

Eksempel 29 Kari og Ole tanker hgjt

Kari og Ole skal sorge for at der bliver nok melk til
kakao, de er 9 born. Tre born til hver liter melk, far de
at vide. Helge, Stig, Mads, en. Nina, Line, Hilde, to.
Bard, Kari, Ole, tre. Det bliver tre liter maelk, siger de.
Det ville ikke have varet sa let at finde ud af, hvis de
ikke havde snakket. Ordene hjalp dem. Pa vejen til
butikken siger Ole tre liter malk og ni boller hojt for
sig selv. Det hjelper ham at huske. (Johnsen Hoines, Spor
7 praksis, 1996) (Egen overszattelse)

Tilegnelse af begreber

Borns lering gir fra deltagelse i konkrete matematiske aktiviteter over
kommunikation om deres aktiviteter til en tilegnelse af det formelle
matematiske sprog. Denne laringsvej vil blive uddybet og udfoldet i det
folgende.
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Ord og tegn har for bern som udgangspunkt ikke en objektiv betydning,
som svarer til definitioner i ordbeger og matematikboger. Begrebernes
betydning udvikler sig i brug gennem det Marit Johnsen Hoines kalder
sprogsocialisering:

Sproget er en del af bornenes sociale rum. De smager pa ordene,
prover dem af, nogen gange stemmer brugen overens med vore
Sprogkonventioner, andre gange stemmer det nesten eller det
stemmer  ikke.  Gennemr  brug  sker en  nodvendig
sprogsocialisering. Ordene sorteres, og ordene er redskab til at
sortere med. (Jobnsen Hoines, Om barns tallbegrebsutvikling og
om betydningen av hvordan vi tenker om den, 1996) (Egen
oversattelse)

Der er her tale om en pragmatisk symbolbrug. Det drejer sig om at det
fungerer i kommunikationen i situationen. Gennem erfaringer med sprog-
i-brug og sproglig socialisering lerer de gradvist at bruge (og forstd)
ordenens betydning i overensstemmelse med den konventionelle brug.
Laering gar ad denne vej, det bliver “korrekt” efterhanden.

En brugsbaseret forstielse af sprogtilegnelse’ betyder at kommunikation,
feelles opmarksomhed og sprog i brug er det primaere i sprogtilegnelsen. Et
ord har ikke forst en objektiv betydning for barnet. Det har som
udgangspunkt en subjektiv betydning og relaterer til de situationer, hvor
barnet har oplevet at begrebet blev brugt og det gav mening.

Eksempel 30 Lines begreb om halvtreds”

Line ved at bedstefar er halvtreds ar, han plejer at sige at han er
Vet halvt hunderede ar”. Nar bun leger ude i en gruppe med bade
smad og storre born, sa leger de nogen gange gemmeleg. Den, der
er den”, skal talle til hundrede, mens de andre gemmer sig. De
storre born har lert hende at hun skal telle en gang til 7 pa hver
[finger. Det bliver til hundrede. "I'w! bare hurtigt”, siger de, "det

5> Dette uddybes i kapitel 9 ved hjzlp af Michael Tomasellos teoti om brugsbaseret
sprogtilegnelse.
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gor ikke noget at du ikke siger alle tallene hver gang.” Hun ved
at hun er halyves, nar bun har talt pa den ene hand.
"Halvtreds” raber hun. 1 bussen betaler folk billet. Priser
afhanger af hvor langt de skal. Line kan priserne pa mange
strakninger. Passagerer som betaler med en hundredkroneseddel,
skal altid have en halvtredser tilbage, hvis de da ikke Rober
klippekort. Nogle far en halvtredskroneseddel, og andre far
monter tilbage. 1ine ved at det er rigtigt, “men det er lidt
uretferdig  alligevel”,  synes  hun.  (Johnsen — Hoines,
Begynneroppleeringen: — Fagdidaktikk — for  barnetrinnets
matematikkundervisning, 2011, 5. 77) (Egen oversettelse)

Line har udviklet et begreb om halvtreds. Begrebet har udtryk og indhold
for hende, som er nzrt knyttet til de konkrete situationer, og til hvilken
funktion ”halvtreds” har i disse. Hun har 3 begrebsindhold for halvtreds:
én for at teelle i leg, én for betaling i bussen og én for bedstefars alder. Alle
tre er abstrakte, men Line har ikke generaliseret dem endnu til et generelt
begreb for halvtreds, men hun har udviklet en vardifuld begyndelse. Hun
kan ikke anvende sin viden fra de forskellige situationer, hvor hun forstar
halvtreds, i andre situationer hvor begrebet halvtreds ogsa kunne bruges og
give mening.

Marit Johnsen Hoines siger videre: 7Talindsigt, det er som at legge et
puslespil. Der ser ikke ud til at vare regler for hvilke brikker som falder pa
plads forst. De brikker som falder pa plads, afgor hvordan vi leder efter
brikker.” (Johnsen Hoines, Om barns tallbegrebsutvikling og om
betydningen av hvordan vi tenker om den, 1996)

Leg marke til at begrebsindlering her ikke handler om indlering af
begrebernes formelle betydning, men om tilegnelse af begrebernes indhold
hvor begreberne bruges i praksis i bestemte situationer og kontekster.

At kunne tzlleremsen fungerer ofte mest som en remse, som ikke er
knyttets serligt til begrebsindholdet dvs. til tallene i remsen. Men at ove sig
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i telleremsen giver erfaring med at tallene og telling har en sarlig funktion.
Det kan i denne forstaelse udgere nogle brikker i puslespillet. Tilegnelse af
begrebsindhold vil fungere som andre brikker i det samlede talbegreb.

Lering af matematik i bornematematik foregir som at legge et puslespil:
borns samler brikker op fra det, de horer, ser og prover sig frem ved at
bruge dem. De prover at skabe orden og mening i det ved at prove sig frem,
om det fungerer i kommunikationen, og om de kan udtrykke deres
erfaringer og intentioner. Her et eksempel pé dette puslespil med hensyn til
berns talbegreber.

Eksempel 31 Borns begreber for ’syv”

Hvis man sporger born i indskoling: hvad ved du om “syv”? Sa kunne man fi
folgende svar:

o At seks er en mindre end syv, og en mere end syv bliver otte.
o At jeg mangler tre for at komme til 11.
o At der er to mere end femmeren. (Jeg har to for mange.)

o Jeg ser det er syv, fordi det er tre og fire (eller ford: det er tre og tre og en, eller
det nesten er fire og fire. Tre og fire 11l er lige sa mange som fire og tre 1il.)

o Treeret ulige tal, det er ikke deleligt med to.

o Sy er lige sa mange ar som jeg er.

o DPerer dobbelt sa gammel, han er fjorten. (Neste dr er han ikke dobbelt si
gammel som mig! Jeg far et ar til, han far ikke to)

o Halvdelen af syv er tre og en haly.

o Syver et specielt tal, det er vanskeligere end seks.

o Sy og halyfjerds er syv tiere og syv enere, syv hundrede og syvoghalyfjerds er. ..

(Johnsen Hoines, Om barns tallbegrebsutvikling og om betydningen av hvordan vi
tenker om den, 1996)

Marit Johns Hoines beskriver videre om borns talbegreber:

Padagoger og studerende som sambandler med born, vil kunne
samile erfaringer og lister som denne. Oversigterne vil vise at born
som udvikler begreber om f.eks. syv, bruger operationer som
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indeholder alle fire regningsarter, de bruger fordobling og
halvering, de vurderer storrelser og finder pejlemarker”
(merkesten). Nogle bruger femmere og tiere som pejlemarker,
andre bruger sarligt treere og firere. Mange born knytter brok-
begrebet 1il arbejdet med de hele tal. De handterer storre og
mindre talstorrelser pa midder som for en voksen fan virke
Jorvirrende og usystematiske. Starke eller rige talbegreber kan
kendetegnes ved stor grad af fleksibilitet. Born motiveres af
Wttende, observerende og positivt interesserede voksne. 1 oksne
som viser en sarlig interesse for bhvad/bvordan de tanker.”
(Johnsen  Hoines, Om  barns  tallbegrebsutvikling og om
betydningen av hvordan vi tenker om den, 1996, 5. 80) (Egen
oversattelse)

Hun siger videre at kundskaberne ikke udvikles sa systematisk, som mange
holder af at indordne dem. Det kan vare fristende at lave “hierarkiske kort”
over hvilke kundskaber der bygger oven pa andre, og hvilke kundskaber
som er nedvendige for andre. Born lerer ikke nedvendigvis noget
”orundleggende” for noget mere avanceret, hvor det ene logisk set bygger
oven pa det andet. Det bliver med andre ord vigtigt at undga at lave kort,
som kan tolkes i retning af, at born laerer/mestrer det ene for det andet.

Begrebstrekanten

De fundamentale matematiske aktiviteter handler om at gore erfaringer ved
at handle i og fi orden pa den konkrete fysiske verden. Nar barnet gor
erfaringer opbygges et subjektivt begrebsindhold (B.1.), som er forbundet
med folelser og oplevelser. Begrebsindholdet henviser #i/ den ydre verden, til
ting og praktiske forhold. Begrebsindholdet er forskelligt fra menneske til
menneske. Vi legger vore individuelle tolkninger ind hver vores
begrebsindhold, fordi vi har forskellige erfaringer, oplevelser og
forkundskaber.

Begrebsindholdet er tankerne, meningerne om omgivelserne om ting og
individ og forholdet mellem dem (Johnsen Heines, Begynneroppleringen:
Fagdidaktikk for barnetrinnets matematikkundervisning, 2011, s. 70). Nar
barnet kommunikerer med andre om disse ting, sker det gennem
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begrebsudtryk (B.U.), som symboliserer begrebsindholdet. Begrebsudtryk er
sprog som udtrykker tankerne og meningerne (Johnsen Hoines,
Begynneropplaringen: Fagdidaktikk for
matematikkundervisning, 2011, s. 70).

barnetrinnets

Figur 7 Begrebstrekanten

Begrebsudtrykket reprasenterer de ting i den ydre verden, der kommunikeres
om. Denne sammenhzxng vises i nedenstiende figur. Relationen mellem
ting og begrebsudtryk er ikke direkte, fordi begrebsudtryk ikke
reprasenterer tingen direkte, men symboliserer B.1., som igen henviser til
tingen.

(Johnsen Hoines, Begynneroppleringen: Fagdidaktikk for barnetrinnets matematikkundervisning, 2011, 5. 59 ff):

B.I. Begrebsindhold

Symboliserer Henviser til

B.U. Begrebsudtryk Reprasenterer

Ting, praktiske forhold

Bornenes begreber er helheden af BU og BI, dvs. trekantens venstre ben.
Begrebet udgores af bade sprog og tanke (Begreb = BI + BU), da trekanten
bygger pa Vygotskys forstaelse af sprogets rolle for tenkningen. Det
betyder at barnets begrebsindhold har en central stilling i barnets lering af
matematik. Barnets leringsvej gar igennem barnets erfaringer og
oplevelsesverden. Til forskel fra den formelle og traditionelle matematik,
hvor begreber defineres abstrakt. Formel indlaring af begreber er illustreret
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ved den stiplede linje, hvor en voksen miéske viser et barn en bold og siger:
”Dette er en bold”, ’sig bold!”.

Lines begreber for halvtreds er knyttet til subjektive oplevelser. Det
abstrakte begreb “halvtreds” reprasenterer et bestemt antal som er det
samme pa tvars af kontekster, situationer og subjektive oplevelser. Hvordan
bliver den ene type begreber til den anden type begreber?
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Marit Johnsen Hoines definerer sprog af 1. orden som de sprogudtryk der
er udviklet sammen med begrebsindholdet. Lines begreb for halvtreds er
hendes sprog af 1. orden. Det kaldes spontane begreber eller
hverdagsbegreber. Det giver mening for hende, og det fungerer i
kommunikationen i de kontekster, hun har erfaringerne fra.

Sprog af 2. orden er abstrakt definerede begteber. Det kan vezre
videnskabelige begreber eller begreber i fagsprog. For Line er det det
abstrakte begreb halvtreds og det skrevne tal 50. Det er som et
fremmedsprog for hende. Taltegnet 50 har Line aldrig gjort brug af, nar hun
udtrykker sig.

Figur 8 Lines begrebsudvikling
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Lines begreber for O
halvtreds
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20£0°
Sprog af
1. orden

Oversaettelse
Generalisering

Hun argumenterer pa baggrund af dette for nedvendigheden af at lade
bornene arbejde med de sprogformer, de er fortrolige med, og bruge de
sprogformer, de lettest kan udtrykke sig igennem. I eksempel 27 med aben
Ara og deling af bananer benytter bornene sig af forskellige sprogformer:
nogle tegner, nogle skriver tal, nogle teller méske pa fingrene eller bruger
lidt af hvert.
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Det abstrakte
og generelle
begreb for
halvtreds.
Taltegnet 50.

Nir Line skal lzere det generaliserede og abstrakte begreb halvtreds, kan man
forsta dette som en overszttelse af det sprog, hun kender og bruger, og det
nye sprog. Nar hun efterhanden har lert det abstrakte begreb at kende
gennem brug og oversattelse, sa bliver dette til sprog af 1. orden. Det vil
sige at hun ikke forst skal tenke og forstd det igennem hendes
kontekstbunde erfaringer med begrebet, men kan anvende det abstrakte
begreb direkte.

Hun opbygger sin begrebsverden ved at drage nytte af kundskaber, som er
udviklet i en situation i andre situationer, hun samler og opbygger helheder
ved at generalisere indholdet (Johnsen Hoines, Begynneropplaeringen:
Fagdidaktikk for barnetrinnets matematikkundervisning, 2011).

Sprog af
2. orden

Fra konkrete begreber til abstrakte begreber

Nogle begreber et lettere at forsta med et generaliseret indhold end andre.
Her er et eksempel hvor et todrigt barn er ved at lzere et generaliseret begreb
”to heste”.
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Eksempel 32 Erik lerer begrebet to heste”

Erik (2 ar og 1 maned) bladrer i en bog hvor to heste trakker
en vogn @ forskellige miljoer.

"0y, heste!” udbryder han.
Ja, det er to heste,” bekrafier Julia (3 ar og 9 maneder)

Erik bladrer videre.
"Der er de!” siger han, og bladrer endnu nogle siden frem.

"Der er der ogsa to,” konstaterer han. (Bjorklund, 2012, s. 55)
(Egen oversattelse)

Erik er opmarksom pi at hesteparret er ens objekter, som dukker op i
forskellige ssammenhange. Hestene er konstante, og miljoet varierer. Han er
opmarksom pa at der er to, og kender begrebet ”to heste”. Pa den méde far
han erfaring med at ”’to” ikke er bundet til konteksten (Bjérklund, 2012, s.
56). Han er i fard med at erkende begrebets generaliserede indhold, at to
altid er to uanset hvad man txller, og hvor man taller. Lige nu er det “’to
heste”, miske kan han ogsa forstd og bruge begrebet ”to”, nar han har to
xbler, to haender osv.

Sprog pa erfaring

I forhold til matematikpyramiden, hvor bernematematik bygger oven pi
kropslig matematisering, kan det sproglige i bornematematik vere et
redskab for born til at finde og give udtryk for noget, de allerede kan og ved
pa det kropslige plan.

Eksempel 33 Guldlok og de tre bjerne

I eventyret Guldlok og de tre bjorne besoger pigen Guldlok et hus
7 skoven, hvor der bor tre bjorne, bjornefar, bjornemor og en
bjornennge, mens de er ude i skoven. Guldlok prover bl.a. deres
senge og stole, og kun bjornenngens er tilpas. Hun sammentigner
med sin egen kropsstorrelse ved at brug sin krop som maleenbed.
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Hun ser tre ting af samme form, men af forskellig storrelse. Hun
Jar erfaring med formlighed og maling. Mange born fender
eventyret med Guldlok og identificerer sig med hende. Barnet far
sprog pd sine egne tilsvarende erfaringer, og pa denne made kan
ogsd eventyr fremstille geometri-indtryk for barnet. (Fosse &
Munter, Geometri og sma barn - hva er det?, 1996) (Mit referat)

I Deweys erfaringsbegreb er en erfaring forst en erfaring, nar det er bevidst
og kan forklares. Den kropslige erfaring kan sdledes, gennem sprog og
dialog, blive til bevidst og sprogliggjort erfaring. Dialogen med voksne
bliver her vardifuld f.eks. gennem dialogisk leesning. Barnet fortsatter med
at gore nye erfaringer, men de bygger oven pa de gamle. Erfaringer pa dette
niveau har bade et praktisk og kropligt plan og et symbolsk og sprogligt
plan.

Social deltagelse og kommunikation

I borns tidlige lering findes begreber, tanker og forstielse ikke som fiks og
ferdige ting, som er lagrede 1 bernenes hjerner. Noget som kan undersoges
og testes af voksne: om de kan det eller ikke, om de ved det eller ikke, om
de er bevidste om det eller ikke. Bornenes viden og kunnen er under
udvikling. Det er derfor mere hensigtsmassigt at fokusere pa hvordan viden
og kunnen bliver til, frem for at prove at konstatere om den er der i ferdig
form.

Nir sprog lares 1 brug, som beskrevet i foregiaende afsnit, betyder det at
tilegnelse af sprog altid vil vaere indlejret i interaktion og sociale processet.
I dette afsnit beskrives udvikling af bernematematik gennem social
deltagelse og kommunikation, som en anden vinkel pa aktiv social tilegnelse

af sprog.

Laering gennem kommunikation

Born diskuterer tidligt begreber, og hvad de betyder, ssmmen med andre
born. Nar de verbale udtryk ikke slar til, tager de kroppen og andre
udtryksformer i brug. Ofte viser born konkret hvilken betydning de giver til
forskellige maengde og storrelsesbegreber (Bjorklund, 2012, s. 57).
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Eksempel 34 Elisa og Adam snakker om og viser mangder
Bornene sidder ved et bord og spiser morgenmadsblanding.

"Du har lidt, jeg har meget” siger Elisa (2 ar og 7 maneder) og

peger forst pa Adams og sa pa sin egen tallerken. Adam (3 ar
og 1 maned) midler et par centimeter mellem pegefinger og
tommelfinger.

“Sa lidt,” siger han. “Jeg bhar sa meget,” siger han sa og oger
afstanden mellen fingrene.

"Se her, jeg har meget, meget, meget,” svarer Elisa og laver cirkler
med pegefingeren over tallerkenen med morgenmadsblandingen.

“Bagefter vil jeg have meget, jeg vil have SA meget,” siger Adam,
mens han viser alle fingre pa den ene hand frem. Nar Adam far
mere morgenmadsblanding, siger han: “Jeg fik meget, Elisal”

"Jeg skal ogsi have meget, meget mere, SA meget, si meget, som
det her,” siger Elisa og holder alle 17 fingre op.

Elisa far mere morgenmadsblanding.

“Elisa, du fik meget” siger Adam. (Bjirklund, 2012, 5. 57)
(Egen oversattelse)

I eksemplet udtrykker de “meget” pa forskellige mader: verbalt og kropsligt.
I dialogen udtrykker og koordinerer og nuancerer de betydningen af
begrebet, sa det far en mere delt betydning. De er i gang med at finde ud af
hvad ”meget” betyder, og hvordan det kan udtrykkes, nir der er tale om
morgenmad, og er pa vej til at finde en fxlles forstaelse af hvad meget
morgenmad er. Nar born far mulighed for at spejle deres egen opfattelse 1
andres, skabes rum for at udvide forstielsen (Bjorklund, 2012, s. 58), ved at
de moder andre mader at udtrykke begrebet pa. Leg mearke til at verbal og
kropslig kommunikation supplerer hinanden 1 Elisas og Adams
kommunikation.
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Gennem kommunikationen a@ndres og justeres bornenes begrebsindhold og
udtryksmader, i retning af en mere og mere falles betydning og et fwelles
udtryk. Betydningen @ndres og aftklares i forhold til om den fungerer i
kommunikationen med andre.

Alt dette sker gennem at barnet opdager menstre i former og fanomener,
monstre i deltagelse og kommunikation, menstre i brug af sprog og menstre
1 brug af tegn og symboler; samt at barnet gradvist ger erfaringer med
hvordan det tilegnede sprog og symboler fungerer i kommunikationen med
andre.

De forskellige aspekter forklares ved hjxlp af et par eksempler.

I eksempel 4, hvor Anna bygger med Lego, udtrykker Anna med sit
kropssprog og sin kommunikation at hun kender mangden tre”. Hun
bruger ikke ordet ”tre”, men sporger efter “flere” og peger pa knopperne.
Hun har en kropslig erfaring af maengden “tre”.

Born herer ordet 7tre” i forskellige situationer, hvor de sammenligner
situationer og de sproglige udtryk, som de moder i situationerne.
Efterhanden udskiller barnet at ordet ”tre” optraeder i mange situationer,
hvor der er ’tale om” tre objekter, gennem brugsbaseret sprogtilegnelse

(Tomasello, 2009).

Born prover sig frem med at bruge ord i de betydninger, de tror ordene har,
som Elisa gor i dette eksempel.

Eksempel 35 Elisa lerer af Adam

Elisa (2 ar og 7 maneder) tager tre forskellige kattefigurer med
sig 11l bord.

"Her er to missekatte,” siger hun.

"Nej, det er der ikke, der er sa mange,” siger Adan (3 ar og 1
maned) og holder tre fingre op.

"En, to, tre,” siger han, samtidigt som han viser forst en, sa to,
sd tre fingre en gang 1il.
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"Kan jeg fa den missekat?” sporger han og peger den ene figur.
leg har sadan lyst til at fa den.” Elisa samler fignrerne sammen
og giver en til Adam. (Bjorklund, 2012, 5. 105) (Egen
oversattelse)

Adam opdager at Elisa bruger begrebet pa en made som er forskellig fra
hans opfattelse af hvor mange figurer Elisa har. Han siger og viser det til
hende med bade ord og tegn, sa Elisa bedre forsta at der er tre. Adam viser
tre med tre fingre og “tller” ved at vise Elisa forst en, s to, sa tre fingre.

Nir born meder andres méder at forstd samme fanomen p4, bliver ogsa de
yngre born ledt til at reflektere over og xndre sin egen tenkemide og

forstaelse, sd den bliver i overensstemmelse med andres made at forsti det
péa (Bjorklund, 2012, s. 105).

Laering gennem deltagelse

Born deltager i hverdagsaktiviteter, leg og spil, uden at der nedvendigvis er
et pedagogisk mal med det. Laring opstir her 1 hoj grad 7af sig selv”’. Men
paedagoger kender til det fanomen at der opstar situationer, hvor man kan
iagttage at lering sker i tydelige ryk. Herved placerer deltagelse sig som en
pedagogisk aktivitet, hvor man nok kan planlegge rammer og muligheder,
men hvor situationerne ma gribes i nuet, og ikke kan planlegges pa forhand.
Padagogens rolle kan i disse situationer have stor betydning.

Eksempel 36 Anne og Jon spiller ludo

Anne er 4 ar. Hun kan talle pa niveanet en, to, mange. Hun
spiller ludo sanmen med voksne og born. Ludo gik godt. Hun
[hittede brikken lige sa mange gange som der var gjne pa
terningen. Selvfolgelig fik hun bjelp fra voksne, men Anne havde
en Rlar forstaelse:  korrespondancen  mellem antal ofne og
Shtninger ma vere rigtig. Anna shog fire. Hun sa lenge pd
terningen og havede stemmen: Det er to og tol Anne havde
opdaget at fire prikker pa en terning var to og to prikfker. Jon
(forfatteren) kommenterede: Det er fire. Fire er to og to. Spillet
gik videre, og handelsen blev ikke kommenteret mere den dag.
Nogle dage senere kon Anne med nogle abler i handerne og
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sagde: Jeg har fire abler, fordi jeg har to og to @bler. (Henjum,
1996) (Eget referat)

Jon havde forestillet sig at bern naturligt ville lere tremaengden for
firemangden. Anne opdagede gennem ludo at fire var to og to. Den voksne
hjalp Anne med at give to og to sprog. Anne var tydeligvis motiveret for at
tage imod den sproglige form for to og to. Hun havde selv opdaget
sammenhangen. Det blev en kommunikation med Anne og ikke til Anne.
Det centrale i kommunikationen med Anne var at den voksne forstod at
Anna forstod at gruppere og at dette var en matematisk udvikling (Henjum,
19906).

Hyvis vi ser pa episoden i forhold til leringsformer, kan vi se flere er i spil.
Anne lerer gennem deltagelse. Hun er nybegynder, en legitim perifer
deltager og fir hjelp til at deltage af de voksne. Hun ser hvordan man gor,
og prover selv at gore det. Hun har kroplig erfaring med det og en
prarefleksiv forstielse for spillet. Hun har forstiet hvordan man spiller
ludo, selvom hun ikke kan txlle til mere end to. Mange forxldre og
pedagoger kender til at born godt kan vare med til at spille spil selvom de
ikke har tilstraekkelige” faerdigheder i at telle. Anna ser leenge pd terningen
med fire ojne og giver udtryk for sin viden: det er to og to. Anna tenker sig
om, Anne reflekterer. Jon formidler til hende at fire er to og to. Han prover
at lere hende noget nyt ved at fortelle hende det. Hun spiller videre. Nér
hun nogle dage senere kommer og forteller at hun har fire abler, viser hun
at hun har lert hvad fire er. Hun har forbundet ordet fire med mangden
fire. Begrebet ”fire” har hun forstiet, og hun kan bruge ordet til at udtrykke
en mangde pa fire 1 andre situationer. Hvis man spoerger hende, vil hun
kunne give en forklaring pd hvad fire er. Det vil sige at det er blevet til en
erfaring, en bevidst erfaring i Deweysk forstand. Den kropslige
(pracrefleksive) erfaring med mengden er blevet udvidet til en bevidst
erfaring. Hun kan forbinde ordet ”fire”’med fire ojne pd terningen, fire traek
med brikken 1 ludo og fire abler i handen. Hun har konstrueret en ny viden
gennem refleksion.

Den voksne, Jon, har ogsa lert noget. Han har leert noget om hvordan Anne
tenker og lerer. Hun leerer anderledes, end han havde troet. Gennem hans
deltagelse i ludo har han kommunikeret med Anna og tenkt sammen med
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Anna. Han har delt sin viden med Anna i situationen, si det gav mening for
Anna, og satte ord pa det, hun var i fard med at opdage. Hun har leert det i
en meningsfuld sammenhzang.

Nir man tenker lering pa denne méide med fokus pa processen, bliver det
tydeligt at den voksnes deltagelse, tolkning og timing bliver vigtig for om
det kommer viden, forstielse og tenkning ud af det.

Jon ma forst se og forstd hvad Anna er i ferd med, inden han siger at fire
er to og to. Han ma vearet lyttende overfor hvordan Anna tenker og forstar.
Han ma vurdere hvad Anne tenker og gor, nar hun ser lenge pa terningen
og siger: det er to og to! Dernast md han vurdere om det vil give mening
for Anne at fortzlle hende at to og to er fire, om begrebsudtrykket “fire”
vil give Anne begreb for hendes begrebsindhold lige nu, nar hun ser pa
terningen og siger: det er to og tol Han ma se og tenke, for han taler, hvis
der skal komme kommunikation (og lering og tenkning) ud af det i
situationen hvor de spiller ludo sammen. Her bliver strategisk timing
central, som 1 eksempel 19 med Henrik og sprellemanden i kapitel 3.
Strategisk timing kraver at den voksne ” tenker sig om”, kommunikerer
med sig selv, som den mere vidende part i relationen. Anne er nybegynder
og en perifer legitim deltager 1 ludospillet. Txnkning gennem
kommunikation skabes, nir kommunikationen forbinder Annas indre
kommunikation og Jons indre kommunikation pd en relevant made i
situationen.
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Den pzdagogiske opgave ved bgrnematematik:

e At stotte barnet i at oversatte dets kropslige erfaringer til
forklaringer.

e Tage udgangspunkt i de sprogformer som begrnene er mest
fortrolige med.

e Forsgge at tage begrnenes perspektiv, at fi berns tenkning og
erfaring frem og hjzlpe dem med at fa sig udtrykt gennem sprog,
tegn eller andre symboler.

e Bruge ord pa objekter og intentioner i samspillet med bgrnene,
hvor der er fzelles opmarksomhed, men give tid og mulighed for
at barnet selv sanser og oplever tingene og situationerne, for de
far praesenteret begrebet. En balance mellem at vaere og opleve
sammen med barnet og at sztte ord pa.

e Tage udgangspunkt i dét, barnet kan og ved i forvejen, og
udfordre barnet i det, det er ved at laere at kunne lige nu.

e Skabe kontekster og situationer som fremmer laering ved hjaelp af
materialer og social deltagelse i leg og hverdagsrutiner.

¢ Undersoge, handle og tenke sammen med barnet. I stedet for at
udsperge barnet om dets viden kan padagogen tage
udgangspunkt i barnets teenkning og taenke videre sammen med
barnet.
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Kapitel 5 Faglig matematik

Faglig matematik er den matematik, som born skal lere i skolen i form af
matematiske kundskaber, metoder og ferdigheder. Denne matematik er det
felles matematiske sprog i vores kultur, de kulturelt vedtagne mader og
normer for at udtrykke og kommunikere om matematik pa. Man kan derfor
kalde det for konventionel matematik.

Det er her skolens begynderundervisning i matematik tager fat. Men born
venter ikke med at erobre den faglige matematik til den dag, de begynder 1
skolen. Det er dog hensigtsmaessigt i denne bogs sammenhang at skitsere
hvordan en god overgang fra bornematematik til faglig matematik kan se

ud.

Malet med lering af faglio matematik er at bornene tilegner sig det kulturelt
vedtagne matematiske sprog og at tilegne sig matematiske kompetencer i
bred betydning. Lzringsvejen til den abstrakte matematik gir gennem
barnets konkrete erfaringer. I lereprocessen generaliserer born efterhdnden
deres konkrete og kontekstbundne erfaringer og begrebsindhold, som vist i
figur 8. De stifter bekendtskab med det formelle matematiske sprog ved at
de ser det brugt, og ved at det bliver introduceret for dem. De larer at
anvende det formelle matematiske sprog i forhold til deres egne erfaringer
med matematiske aktiviteter, nir de lerer at oversztte deres egne
generaliseringer til de formelle og abstrakte operationer med tal og
symboler. Samtidigt bliver det matematiske sprog gradvist mere skriftligt.
Dette finder hovedsageligt sted i indskolingen. Nogle born er i fuld gang
med at lere at skrive tal og tegn, inden de kommer i skole, mens andre born
har svaert ved at lere og bruge de skrevne symboler ogsa i skolen.

Denne  bogs leringssyn  giver et  bestemt  perspektiv  pa
matematikundervisning. Born kan og ved meget om matematik, nir de har
righoldige erfaringer og en veludviklet bornematematik. Nogle born har
ikke righoldige erfaringer at bygge pa, men born er ikke tomme tavler eller
uvidende.
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Begynderundervisning i matematik bor bygge oven pé dette 1 samspil med
at udvide bornenes erfaringsbaggrund og give dem matematiske
kompetencer i bred betydning.

Traditionel matematikundervisning (i skolen), hvor matematik undervises
pa en abstrakt og teoretisk mdde, har vist sig at give en del problemer.
Bornene bliver gode til at lave matematik 1 skolen, men darlige til at bruge
deres viden i deres liv uden for skolen og efter skoleafslutning. Der opstar
et problem med parallellering (Lindén, Stilladser om berns lering, 1997, s.
115 ff), hvor barnet matematiserer pd én made i skolen og pd den anden
mdde 1 deres hverdagsliv uden for skolen, uden at de to kompetencer pa
kvalificerer hinanden (Johnsen Hoines,

Fagdidaktikk for barnetrinnets
matematikkundervisning, 2011, s. 87).

nogen mader
Begynneroppleringen:

Problemet med traditionel matematikundervisning har varet at man har
forvekslet matematikken faglige logiske struktur med strukturen i berns
leering.

Traditionel matematikundervisning bygger pa den illusion at born opbygger
deres viden og kunnen systematisk (Johnsen Heines, Om barns
tallbegrebsutvikling og om betydningen av hvordan vi tenker om den,
1996). Tanken i dette perspektiv er at born forst skal lere tallene, dernast
at legge sammen, dernast at trekke fra, si gange og dividere,
procentregning og renter. Til sidst skal de sa lere om funktioner og sidan
noget som betragtes som svart og det mest abstrakte. Denne tankegang
giver god mening, hvis man skal bygge matematikkundskaber logisk op,
hvor de forst skal lere de abstrakte forudsztninger for at forstd neeste trin,
stringent og struktureret. Den made born i virkeligheden lerer matematik
p4, ligner mere en proces hvor der legges nye brikker i et puslespil som
bestir af til de brikker, man allerede har.

Det born ikke kan, nir de begynder i skolen, er at udtrykke deres viden og
vise deres kunnen 1 matematik pd mdder, som bliver opfattet som faglig
matematik. I den situation kan man s enten betragte bornene som uvidende
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og ukyndige udi matematik, og sa m4 vi jo starte fra bunden. Eller man kan
undersoge bornenes bornematematik og tage udgangspunkt i det.

Forskning viser, born allerede i 4-5-arsalderen kan lose enkle
multiplikation- og divisionsproblemer ved at anvende materialer
og regne. Studier som viser at yngre born kan udvikle begreber
om multiplikation og division i skolens forste ar (6-7-drs alderen)
understreger at undervisningspraksis ikke nodvendigvis fokuserer
pd bornenes mulige matematiske ndvikling (...) Pa den anden
side findes der voksende evidens for, at nar born nar slutningen
ag indskolingen (8-9-drs alderen), er mange nd af stand til at
lose  problemer som  indebarer multiplikation og  division.
(Helenius, Johanson, Lange, Meaney, & Wernberg, 2016, s.
129-130)(Egen overswttelse)

Det er tankevekkende at born bliver dummere af, at man ikke tager
udgangspunkt i, hvad de kan.

De fleste born kan bade leegge sammen, trekke fra, gange og dividere, inden
de kommer i skole. De kan gore det pd praktiske mader i konkrete
situationer, men de har ikke udviklet et abstrakt og systematisk sprog og
generelle matematiske operationer endnu.

Hvis man tager udgangspunkt i at bern ikke kan regne og gennemforer
traditionel matematikundervisning vil man hurtigt komme ned pid at
bornene kun behersker at legge sammen og at trakke fra. Man overser det
faktum at bern allerede kommunikerer abstrakt og anvender symboler, ogsi
i problemlosning. Tallene 1, 2 og 3 er ogsi abstrakte. De er ikke mere
konkrete end f.eks. funktioner er det. Bornene kan lettere bruge tallene til
at udtrykke deres konkrete erfaringer, end de kan bruge funktioner. Men
born har principielt set mange erfaringer med den virkeliched, som
matematik beskrivelser og kan give forklaringer pa. De ved f.eks. hvad
acceleration er pa det kropslige plan. De kender fornemmelsen i maven, nar
man gynger rigtigt hojt. Det er avanceret at beskrive pendulbevagelser og
acceleration matematisk, men pointen er at det er de samme fznomener i
den samme virkelighed matematikken og bernene forholder sig til.
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Kritikken gar ikke pd, at det ikke er hensigtsmassigt at begynde med den
matematik, som giver mening for bernene, og som de kan forsta.
Progression kan bedre forstds som et spandingsfelt mellem en progression
som folger en faglig stringent logik, og den leringsmassige progression i
forhold til hvad bornene allerede kan og ved og hvad de er ved at lere. Den
sidste er ikke systematisk, men man kan forstd den som en progression,
fordi den har retning mod af forstd mere, kunne mere og vide mere.

I forhold til matematikundervisning vil det betyde at lereren og pedagogen
skal undersoge bornenes matematik og undersoge verden sammen med
bornene, og hjxlpe dem med at oversatte deres bornematematik til faglig
matematik og gradvist at indvi bernene den faglige matematiks mdde at
forsta verden pa og dens made at skabe forklaringer og erfaringer pa. Lag
merke til at matematik her bdde er proces om indhold, at matematisere, og
den konkrete viden, som illustreret med figur 2. Derfor vil
begynderundervisning her blive behandlet under overskrifterne
“oversattelse” og indvielse.”

Matematikundervisning som overseettelse

Her vil jeg anvende talbegrebet som et eksempel pa, hvordan man kan forsta
og bruge matematikundervisning som oversattelse, med henvisning til
Marit Johnsen Heoines.

Marit Johnsen Hoines beskriver hvordan bern lerer formel matematik ved
at koble sprog af 1. og af 2. orden. Sprog af 1. orden er de sprogformer,
som umiddelbart giver mening og anvendes af et barn. Tegning som
skriftsprog fungerer ogsd som sprog af 1. orden for de fleste born (Johnsen
Hoines,  Begynneroppleringen:  Fagdidaktikk  for  barnetrinnets
matematikkundervisning, 2011, s. 77).

Sprog af 2. orden er det nye formelle matematiske sprog. Nar born lerer
den formelle matematik, lerer de forst at oversatte deres sprog af 1. orden
til det nye sprog af 2. orden. Efterhanden som de bliver fortrolige med den
formelle matematik og den abstrakte hdndtering af tal og symboler, bliver
det formelle matematiske sprog til et sprog af 1. orden. De behover ikke
leengere at oversette til deres egne konkrete erfaringer, sprog og forstielser,



Nir born ordner og forklarer

men kan direkte anvende det formelle matematiske sprog. Denne omvej er
nedvendig i starten, men forsvinder efterhdnden.

I denne proces bliver overszttelsesleddet centralt. Det vil sige at oversatte
fra barnets eget matematiske sprog til det formelle matematiske sprog, sa de
nye begrebsudtryk relaterer til og giver mening i forhold til barnets
eksisterende begrebsindhold og begrebsudtryk. Dette finder sted i samtalen
med den voksne, hvor samtalen bygger bro mellem barnets matematik og
den formelle matematik. Hvis der ikke er fokus pd oversattelsesleddet i
undervisningen, vil barnet udvikle to forskellige matematiske sprog: sit eget
og det formelle. Herved opstir problemet med parallelleering. Derfor bliver
overszttelsesleddet en central forudsatning for udvikling af matematiske
kompetencer, hvor barnet kan bevege sig frem og tilbage mellem den
abstrakte og den konkrete matematik.

Et eksempel pa overszttelsesled fra praksis.

Eksempel 37 Asmundsneren

Forste kilasse har fingerbakling. En elev holder en lang, haklet
snore op.

"Er den lang?” Den har Asmund lavet.

Eleverne blev interesseret i hvor lang den var. Marit Johnsen
Hoines tager ndfordringen op. Og diskuterede med dem.

"Den ma vere mange meter lang!”

Eleverne var ikke tilfredse med svaret. De ville vide nojagtig, hvor
lang den var.

Asmund svarede selv: Jeg ved hvor lang den er. Jeg har set det.
Jeg rullede den ud derhjemme i lige linje. Det ma vere lige sa
langt som fra postkassen hernede og op 1l legepladsen.”
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Eleverne diskuterede, om det kunne vere rigtigt. De onskede at
kontrollere det. Sa de matte ga dernd, de malte op og fandt ud af
at det faktisk passede.

Fra nu af anvendte eleverne Asmundsnoren som et mél pa
langde. De havde ndviklet et begreb med denne snore som
maleenbed.

Da eleverne senere bhen skulle lere standardenbederne at kende —
ey w1y ket — keunne de, ifolge Johnsen Hoines ™ sprogbrug, stotte
sig til Asmundsnoren. Den fungerede som en funktionel stotte for
det nye sprog, som bornene skulle lere.

(Lindén, Stilladser om borns lering, 1997)(Lindens frie
genfortalling af Marit Jobnsen Hoines” eksempel, som ogsa er
gengivet i (Johnsen Hoines, Begynneroppleeringen: Fagdidaktiksk
Jfor barnetrinnets matematikkundervisning, 2011))

Her bliver ”Asmundsneren” en felles maleenhed i barnegruppen, en feelles

bornematematik.  Den  fungerede  som  reference  for de
standardmaleenheder, som bornene senere skulle lere. De blev oversat fra

Asmundsnorens leengde.

Bornene kan arbejde med problemlosning i form af praktiske og konkrete
udfordringer eller i form af stillede opgaver som i eksempel 27 med bananer
til aben Ara og de tre abeborn. I problemlosning kan de bruge det sprog og
de kundskaber, de har, til at lose opgaven med. Her vil de bruge bide
mundtligt sprog, skriftsprog og tegning. Og hvert barn kan lgse det pa sin
mide, og de kan samarbejde om at finde losninger. P4 denne méde kan
born anerkendes for deres viden og kunnen, og lereren og padagogen kan
arbejde med bernenes to sprog ud fra hvor de er og hvad de kan.

I eksempel 30 i kapitel 4 med seksarige borns kendskab til begrebet syv,
fremgar det at born ved meget om syv, men at denne viden er usystematisk,
hvis man ser det som faglig matematik. Om leering af faglig matematik, som
bygger videre pa deres forhandenvarende begrebsindhold, skriver Marit
Johnsen Hoines:
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Et godt talbegreb i betydningen begrebsindhold har bl.a. disse momenter:

e At forstd at ’fem er lige sa meget som fem” (fem tallerkner er det antal
man har brug for, nar man skal give en til hver af fem personer)...

e Athave oversigt over talrakken. Tallenes placering i talraekken 1 forhold
til hinanden. At vide at fem kommer efter fire og for seks ... at der er
nogen pladser mellem fire og syv.

e  Ordenstalsbegreb. Kardinaltalsbegreb. Set 1 sammenhang. Born lerer
ikke hvad disse udtryk indebzrer, men et rigt talbegreb indebarer
sammenveaevningen af aspekterne ved de to begrebsformer.

e  Generalisering. At kunne overfore kundskaberne om talstorrelser fra én
kontekst til andre kontekster. Det vil gzelde sproglige kontekster, sociale
kontekster, matematiske kontekster. Konteksterne er de ssmmenhange
som kundskaberne s=zttes i (Johnsen Hoeines, Om barns
tallbegrebsutvikling og om betydningen av hvordan vi tenker om den,
1996, s. 79)(Egen oversaxttelse)

Eksempel pd sammenhaengen mellem ordenstals- og kardinaltalsbegrebet
(Ordenstal betegner rakkefolgen, kardinaltal antallet i hele mangden).

Eksempel 38 Sammenhang mellem ordenstal og kardinaltal
“Huor mange er der?”
"En, to, tre, fire,” svarer Lise (3 dr).
"Huor mange er det?”
“En, to, tre, fire,” svarer hun.

"Den forste hedder pa en made en, den neste hedder to, den naste
tre og den sidste fire.” (Hun kunne lige sa godt have sagt den
Jorste, den anden, den tredje og den fjerde.)

"Det er nok bare at sige fire. 17 har brug for fire tallerkner.”
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(Johnsen Hoines, Om  barns  tallbegrebsutvikling og  om
betydningen av hvordan vi tenker om den, 1996, 5. 76)(Egen
oversettelse og bearbejdning)

Hun siger at born lerer hvordan ordenstal og kardinaltal lzeres i brug, - ikke
gennem indlaering af begreberne, men ved at lere hvornir man bruger den
ene form, og hvornir man bruger den anden form. Begge er aspekter af et
godt talbegreb.

Marit  Johnsen Hoines beskriver det pazdagogiske arbejde med
oversettelsesleddet med tre faser. Det handler om at give eleverne
skolematematikken pa en sidan made at den bliver en del af elevernes
matematik ved at udvide og treekke pa deres bornematematik. Faserne skal
forstds som en teoretisk skitse og ikke som en trinvis plan. Faserne tager
udgangspunkt i Line fra eksempel 30.

Fase 1

Vi lader Line arbejde med den uformelle matematik, hun bar, lader hende vinde ny
kundskab inden for kendte sprogstrukturer. Samtidigt bliver dette sprog stwrkere.

o Hun udvikler kundskab om hvad hun kan, sadan at hun kan drage nytte af det
videre.

o 177 bliver kendt med hendes kundskaber og hendes sprog, sadan at vi kan bygge pi
det.

o Hun udvikler et sprogfallesskab med hendes medelever. Det hjwlper andre til at
etablere oversettelsesled.

o Ui onsker at give Line erkendelse af, at hendes kundskab er verdifuld kundskab,
hendes sprog er et verdifulds sprog. Det er noget bun skal passe pd, viderendpikle og
bruge.

o Vionsker at Line skal erfare at arbejde med problemstillinger, hvor hun ma gruble
og finde losninger. Inden for denne ramme vil bun have mulighed for at lykkes med
det.

Fase 2

Vi tilbyder hende “det nye sprog”
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o Ui arbejder bevidst med Lines sprogbrug. Malet er generalisering.

o 17 har det formelle matematiksprog at arbejde hen imod. Det er et sprog vi onsker
hun skal tenke igennem. Det skal kunne fungere som et redskab for bende.

o Det formelle matematiksprog fremstar i hoj grad som et skriftligt sprog. Ved at
arbejde med elevernes mundtlige sprog kan vi udvikle et bindeled mellem elevernes
sprog og det matematiske synbolsprog.

o Det samme gor vi med skriftsproget, hvis vi bygger pd tegning som skriftsprog.

o Eleverne udtrykker sig pa mdder, som fortaller om deres matematisering.

o [ praksis lader vi de to sprog leve parallelt. V' wgten lwgges i stadig storre grad pa det
Sformelle sprog, men med reference til det sprog, vi startede ud med. En mdilsatning
er at elevernes “uformelle” sprog bliver stotte for det formelle matematiksprog, og at
det formelle sprog vil bliver stotte for generalisering og for senere brug.

Fase 3
Vi arbejder inden for det matematisk symbolsprog.

o [ denne fase tanker vi at det matematiske sprog i hoj grad fungerer som et sprog af
1. orden for de fleste elever.

(Jobnsen — Hoines,  Begynneropplaringen: — Fagdidaktikk  for — barnetrinnets

matematikkundervisning, 2011, 5. 83-85)(Mit referat)

Matematikundervisning som kommunikation og indvielse
Matematikundervisning handler ikke kun om tilegnelse af sprog, viden og
ferdigheder. Det handler ogsa om tilegnelse af matematisk tenkning:
bestemte méder at stille sporgsmdl pé, bestemte méder at forstd og forklare
aspekter af virkeligheden pa. Jeg bruger betegnelsen “indvielse”¢ for denne
form for laering, fordi man indvier born i den sociale og kulturelle méader at
skabe matematisk erfaringer pa.

¢ Begrebet ”indvielse” referer til R.S. Peters forstielse af dannelse som indvielse i
vardifulde aktiviteter (Peters, 1980).
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Den israelske forsker Anna Sfard har arbejdet med de forskellige syn pa
viden og laering af matematik, som ligger bag de forskellige mader at sporge
pa. Forst presenteres et eksempel, som kan illustrere problematikken.

Eksempel 39 Hvad er det storste tal?

Konversation mellem lererstuderende og en 7 arig pige, Noa, som gir i
forste klasse.

Rada (lerer): Kan du telle til 10?

Noa: Ja. En, to, tre, fire, fem, seks, syv, otte, ni, ti.

Learer: Kan du telle til mere end ti?

Noa: Ja. En, to, 3,4,5,6,7,8,9,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18,
19, 20.

Lerer: Hvad er er det storste tal du kan komme i tanke om?
Noa: Million.

Learer: Hvad sker der hvis man legger en til en million?
Noa: En million og en.

Lerer: Er det storre end en million?

Noa: Ja.

Learer: Hvad er si det storste tal?

Noa: To millioner.

Learert: Og hvis vi legger en til to millioner?

Noa: Det er mere end to millioner.
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Larer S4 kan man na frem til det storste tal?

Noa: Ja.

Lerer: Lad os antage at googol er det storste antal. Kan vi legge en
til googol?

Noa: ja. Der er tal som er storre end googol.

Larer: S4 hvad er det storste tal?

Noa: Der er ikke sidan et tall

Larer: Hvorfor er der ikke et storste tal?

Noa: Fordi der altid er et tal som er storre end det?

(Sfard, 2002) (Egen overszxttelse)

Indholdet i casen er forholdsvis abstrakt og handler om skolematematik,
men sporgeteknikken kan sikkert genkendes 1 dagtilbud ogsi.
Sporgeteknikken svarer til ”den sokratiske metode”, hvor den lerende selv
slutter sig til svaret ud fra sporgsmal.

Hun tolker samtalen ud fra to forskellige leeringssyn.

Leering gennem tilegnelse (engelsk: acquisition): Tilegnelse finder enten sted
ved passiv modtagelse eller gennem aktiv konstruktion af viden. Viden er
individuel og lagres som information i form af mentale reprasentationer,
kognitive skemaer. Viden ses som “en ting”, som man har eller ikke har.
Lezring forstds som erhvervelse af denne “ting”. Viden er endvidere
generaliseret og kontekstuathengig, si den kan anvendes som redskaber i
andre situationer og kontekster. Hjernen ses som en varktojskasse, som
indeholder varktoj. Tenkning adskilles fra konteksten.

Kommunikativ tilgang til lering: En sociokulturel forstdelse af leering; lering
finder sted gennem deltagelse i bestemte aktiviteter sammen med andre i
bestemte kontekster, deltagelse i sociale praksisfallesskaber. Viden og
forstdelse skabes i kommunikationen.
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I den ene forstdelse vil pedagogen have fokus pa hvad forstir barnet?” I
den anden forstielse vil pedagogen have fokus pa hvordan barnet deltager
1 feelles aktiviteter, og hvordan interaktioner ansporer til deltagelse og lering,
og pa vakst 1 gensidig forstdelse og koordinering mellem den lerende og
det praksisfallesskab, den lerende deltager i.

Anna Sfard anser ikke de to leringsforstielser, som i modstrid med
hinanden. Nar man lader dem supplere hinanden, fir man en bredere og
dybere forstielse af lering som bade individuelle og sociale processer (Sfard,
2002). I denne forstaelse af tenkning ligger der et opger med, eller en
udvidelse af, flere dominerende forstdelser af tenkning og lering, bla. et
opgor med Piagets kognitive skemaer og med Vygotskys tese om at man
tenker ved hjelp af sprog. Men hun pointerer at hun ser den
kommunikative tilgang til lering som et supplement til traditionelle
leeringsteorier, ikke som en erstatning af dem.

Hun ser tilegnelse” og “deltagelse” som metaforer for lering, som kan
belyse forskellige aspekter ved lering. Dette svarer til Per Lorentzens
forstielse af kommunikation.

I eksemplet stiller Rada sporgsmil til Noa. Maden, hun sperger pi, tyder pd
at hun forstdr viden som individuel. Hun ser lering som tilegnelse. Rada
stiller sporgsmil, som skal fi Noa til selv at slutte sig frem til et logisk
sammenhangende svar. Hun skal selv konstruere sin viden ved hjzlp af
Radas reflekterende sporgsmal. Hun slutter sig efterhinden frem til det
rigtige svar. I den individuelle forstielse af viden bliver det “ulogiske” i
hendes udsagn tolket som en kognitiv konflikt inde i Noa.

Hvis man ser pd forlobet med en kommunikativ tilgang til leering, ser det
anderledes ud. Noa prover sig frem med sine svar, om de bliver anerkendt.
Hun slutter med et sporgsmil til lereren Rada: ”Fordi der altid er et tal som
er storre end det?” Man kan tolke forlebet som at Noa er i kognitiv
mesterlere hos Rada. Hun lerer af Rada og sammen med Rada. Hendes
viden produceres i kommunikationen. Her er der tale om en diskursiv
konflikt, en konflikt mellem forskellige mader at forstd og tenke p4, ikke en
konflikt mellem Rada og Noa. Rada indferer Noa i en matematisk made at
tenke pa ved hjelp af sine sporgsmal.
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Anna Sfards teori kan forklare hvordan overszttelsen fra bornematematik
til generaliseret faglic matematik bade beror pa barnets ”indre tenkning” og
pa kommunikation, som ogsd rummer en indfering i matematikkens made
at forstd og tenke pa.

Begge tolkninger beskriver sider af Noas lering. Anna Sfard argumenterer
for at tenkning skal forstds som kommunikation. Kommunikation med sig
selv. og kommunikation med andre. Kommunikationen foregar ikke
nodvendigvis med verbalt sprog. Med denne forstielse af tenkning bliver
det muligt at se tenkning og lering som individuelle og sociale processer i
samme perspektiv. Samtidigt bliver greensen mellem, hvad der er bevidst og
ubevidst, ikke en hindring for at forsti teenkning og lering. Merleau-Pontys
pre-kognitive tenkning kan inkluderes i denne forstielse af tenkning.

Jeg tolker dette som en indvielse i den faglige made at matematisere pa, som
finder sted sidelobende med en indvielse i matematikkens indhold af
paratviden.
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Den padagogiske opgave ved faglig matematik:

e Give bern mulighed for at udvide deres bgrnematematik i
kommunikation, undersggelser og opgavelgsning med andre
born og voksne.

¢ Introducere og tilbyde bernene det matematiske fagsprog.

e Arbejde med det oversattelsesleddet mellem bernematematik og
faglig matematik, som to sprog der fungerer parallelt.

e Arbejde med at bgrnene fir generaliseret deres begreber.

e Arbejde mere inden for det matematiske sprog efterhinden som
det kommer til at fungere som et sprog af 1. orden for bgrnene.

e Sxtte fokus pa at viden og kunnen opstir gennem
kommunikation og deltagelse i sociale lzreprocesser.

¢ Indvie bgrnene i matematikkens made at skabe viden p4,

indvielse i faglig matematisering sidelosbende med fagligt
indhold.
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Kapitel 6 Matematikdidaktik i dagtilbud

I dette kapitel rettes fokus pa praktisk padagogik, pedagogiske begreber og
didaktiske modeller for lering af matematik i dagtilbud. Indholdet bygger
pa indholdet i kapitel 3,4 og 5, men perspektivet @ndres fra hvordan
tilegner born sig matematiske kompetencer?” til ”hvordan kan padagoger
og institutioner fremme borns tilegnelse af matematiske kompetencer?”.

Jeg har valgt teotier og modeller som kan belyse hvordan pzdagoger kan
arbejde med tidlig matematik i hverdagen, og at fokusere pd hvordan
paedagoger bide kan styre efter berneperspektivet og sagsorienteringen. Der
er her, der ligger nogle sxrligt vigtige padagogiske problemstillinger, men
ogsd nogle vardifulde praktiske muligheder for at fremme borns
matematisering.

Jeg har fravalgt ssmmenkoblinger af ”Leg” og ”lering” som ”leg og lering”,
“lererig leg”, “legende lering” m.fl. som teoretisk omdrejningspunkt.
Hverken ”leg” eller “lering” er serligt veldefinerede begreber i litteraturen.
De har mange aspekter og betydningslag, som ofte er underforstiede, hvor
betydningen ligger i bestemte konteksters, traditioners og kulturers
forstdelse af leg og lering. Der er f.eks. stor forskel pa om man forstér leg i
en forskoletradition eller i en bernehavetradition. Leg og lering indkredser
problematikken, men der opstir bud i mange forskellige retninger under
denne overskrift. Dette bidrager mere til forvirring end til storre klarhed.
Derfor vil jeg anvende begreberne borneperspektiv og sagsorientering for
at indkredse padagogroller i forhold til berns lering.

Kapitlet begynder med en introduktion til forskning om, hvordan bern
leerer bedst og mest effektivt, bade generelt i form af padagogisk tilgang og
specifikt i matematik med hensyn til rumlig forstaelse. Dernzst diskuteres
hvad malet med tidlig matematik i dagtilbud md vare, og hvordan
“lereplaner” kan forstas.

Herefter rettes blikket mod padagogisk udvikling 1 institutionen: hvordan
padagogers og dagtilbuds kompetencer kan udvikles i forhold til at arbejde
malrettet med tidlig matematik. Der prasenteres en model, som skitserer at
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didaktik bade wudspiller sig pa institutionsniveau og i pedagogisk
planlegning og 1 padagogiske valg i situationen.

Afsnittet ”Institutionens pedagogik” behandler hvordan institutions valg,
organisering og padagogiske fokus giver born bestemte leringsmuligheder,
hvordan hele institutionens pedagogik og made at fungere pa kan fremme
tidlig leering af matematiske kompetencer 1 hverdagen.

Kapitlets folgende afsnit handler om pzdagogens didaktiske valg i
padagogiske planlegning og valg af spor i samspillet med bornene. Her er
voksenstottet lering sarlig interessant, fordi der her lettere bade kan styres
efter en hoj grad af borneperspektiv og af sagsorientering i betydningen
matematisering og matematisk indhold.

I stedet for at gennemgi gangse didaktiske modeller sattes der fokus pa at
udfolde og diskutere padagogiske strategier som sarligt kan udvikle
bornenes matematik og stotte deres tidlige leering. Der tales ikke for at én
bestemt padagogik er bedre end andre, med at de forskellige tilgange har
hver deres muligheder og begrensninger. Det handler mere om en
kombination af arbejdsformer, som ses i samspil med hinanden, og at
paedagogen har et spillerum inden for disse, et spillerum for at gribe, stotte
og udfordre leringssituationer 1 institutionens hverdag.

Hvordan lzerer bgrn bedst?

Her rettes blikket mod hvad forskning kan vise om hvordan bern lerer
bedst. Forst introduceres til forskning om hvilken langtidseffekt forskellige
padagogiske tilgange har pa borns lering. Dernast presenteres forskning
om hvilke faktorer som fremmer rumlig lering. Den handler kun om rumlig
leering, men effekten af faktorerne giver et billede af hvilke faktorer som har
betydning for tidlig matematik generelt.

Hvilken effekt har forskellige psedagogikker?
Der er mange holdninger til hvordan bern lerer bedst og hvilken pzdagogik
der bor anvendes i dagtilbud. Men hvad ved man om dette?
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Man kan inddele tilgangene ("pxdagogikkerne”) i tre typer:

e Laring gennem fri leg”
e Voksenstottet lering med udgangspunkt i barnets perspektiv

e Laring gennem instruktion fra voksne

I Danmark har fri leg” tilgangen vaeret en staerk tradition i bernehaver med
indflydelse fra reformpazxdagogikken, vakstpadagogik m.v. Her ses ”den
gode leg”, dvs. fri leg uden voksenindblanding, som omdrejningspunkt for
lering og udvikling.

Lezring gennem instruktion er en tilgang som iser er udbredt i USA,
England og Frankrig, men udger ogséd en af tendenserne i Danmark, en af
forstdelserne bag begrebet “tidlig laering” f.eks. i “Fremtiden dagtilbud”
(EVA, Rambel, DPU, SDU, 2014).

Voksenstottet lering kan ses som en samlebetegnelse for tilgange som ser
barnet som aktivt lerende, men hvor den voksnes rolle er at stotte og
deltage i barnets lering og udvikling. Tilgangen henter forstielser og
mertoder  fra  nyere

udviklingspsykologi,  barndomsforskning,

konstruktivistisk og sociokulturel leringsteori, neuropzedagogik mv.

Dion Sommer har undersogt international forskning vedrorende effekten
af forskellige padagogiske tilgang til tidlig lering (Sommer, Tidlig i skole
eller legende lering? Evidensen om langtidsholdbar lering og udvikling i
daginstitutionen, 2015). Han sammenligner forst og fremmest
langtidseffekterne af to paradigmer: ”Academics” (svarer til instruktion i
oversigten ovenfor) og “Det hele barn” (svarer til voksenstottet laering i
oversigten ovenfor). Men han navner ogsé effekten af ”fri leg” tilgangen.

”Academics” kan oversattets til tidlig indlering med vagt pa skolefagligt
indhold i form af faktaviden. Den karakteriseres ved instruktion og traening
af begreber og basal faglig viden, hvor lereren planlegger, strukturerer og
styrer leringen. Leeringen er malstyret og kognitivt rettet. Pedagogrollen
bliver her at undervise, instruere og rette bornene i forhold til om de kan
gengive de rigtige svar.
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”Det hele barn” tilgangen karakteriseres ved at padagogen tilstreeber at
inddrage hele barnets perspektiv, fordi born primert lerer gennem egne
opdagelser og undersogelser i fallesskab med andre. Pedagogrollen bliver
her at yde moderat voksenguidning og moderat deltagelse i bornenes leg og
aktiviteter.

De to tilgang ser fundamentalt forskelligt pé legens rolle i forhold til leering.
I Academics ses leg som tidsspilde og ”’pause”, som er uden betydning for
langtidsholdbare kundskaber. Enten lzrer born (af voksne i form af
klasseundervisning) eller ogsa leger de (de har “frikvarter”). 1 ”Det hele
barn” tilgangen ses leg som en fundamental made at leere pa. Dette gaelder
bide for fri leg og vejledt leg, hvor padagogen har en deltagende og
stottende rolle. Leg og laering ses derfor ikke som modsztninger, men som
to sider af samme sag.

Dermed bliver barnets aktivitet og perspektiv central for pedagogens rolle
i forhold til leering:

Den helt afgorende forskel pa en vejledt leg-peedagogik
og en “academics” — instruktionspzdagogik er den
mide, den voksne involverer sig pd. I den vejledte leg
— 1 modsztning til instruktionstilgangen — tages altid
udgangspunkt i barnets frie leg, aktivitet og perspektiv,
ogsi nar pedagogen leger med eller stiller sig nysgerrig
og sporgende an. (Sonmumer, Tidlig 7 skole eller legende lering?
Evidensen  om  langtidsholdbar — lering  og  udvikling i
daginstitutionen, 2015, s. 69)

Dion Sommer adskiller ”fri leg” og vejledt leg” pi folgende made
(Sommer, Tidlig i skole eller legende lering? Evidensen om langtidsholdbar
leering og udvikling i daginstitutionen, 2015):

e VFri leg” er en lystpraeget aktivitet, frivillig, spontan, fleksibel,
engageret og selvstyret, uden ydre hensigt og mal.

e Vejledt leg: Den voksne “iscenesatter”, dvs. beriger miljoet med
legetoj og andet, som kan igangsxtte leg, er opmarksom pa og
opmuntrer borns legende udforskning og opdagelser, leger sammen
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med bernene, stiller dbne sporgsmal, f.eks. ”Hvad finder 1?7, er
tilbageholdende med at komme med facts, bruger og undersoger ting
pa mader, som born ikke selv har tenkt pd, og udvider pd den made
deres handlingsrepertoirer.

Den internationale forskning om effekten af de to viser folgende resultater:

"Tidlig start — senere tab”: Didaktisk, malstyret “acadenmics™
med instrnktions-padagogik forer ikke 1il senere gevinst. Det er
dybt ironisk, at denne type tidlig indsats, man tror, senere vil give
bedre skolestart, forer til det stik modsatte resultat: Man
Jorringer fremtidige kompetencer i matematik-, natur- og
sprogforstaelse. Dertil fommer prastationsangst, forverret sely-
0g impulskontrol, hyperaktivitet, aggression og urolig adferd.
Tidlig “academics”-padagogik er saledes helt forfejlet, de det

resulterer i tidlig start — senere tab”.

"Tidlig start — senere gevinst”: Gevinster pa bade kort og lang
sigt kommer fra en padagogik, der tager ndgangspunkt i “det
hele barn” og “legende lering”: Borns aktiviteter og perspektiver
er i centrum med gode betingelser for bade den frie leg og den
vefledte leg. Gevinsterne ses ikke blot ved selvkontrol og social
adferd, men ogsa hvad angar “hardcore” faglige fardigheder
sasom  grundleggende matematik, natur- og sprogforstaelse.
(Sommer, Tidlig i skole eller legende laring? Evidensen om
langtidsholdbar lering og ndvikling i daginstitutionen, 2015, s.
75-76)

Dion Sommer skriver dette ind i en argumentation imod at tidlig laering skal
blive til indleeringspedagogik. Men han leverer forskningsmassig beleg for
at indleeringspadagogikken ikke virker, og at ”Det hele barn”-pedagogikken
har storre effekt med hensyn til lering pd bade kort og lang sigt.

7 Citaterne i denne s@tning er taget fra Dion Sommer (Sommer, Tidlig i skole eller
legende lering? Evidensen om langtidsholdbar lering og udvikling i
daginstitutionen, 2015, s. 77)
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Det betyder at hvis man vil fremme tidlig leering, sa fungerer det ikke, hvis
man har en snever forstielse af lering som tilegnelse af basale faglige
ferdigheder og paratviden, der skal indleres isoleret fra leg, deltagelse og
meningsgivende sammenhaenge. Indholdet skal leres gennem leg og
deltagelse med alle sanser og det hele barn. Det skal give mening for barnet
1situationen og i konteksten, og born lerer bedst ved at gore noget sammen
med andre.

Endvidere konkluderer Dion Sommer at ”fri leg”, hvor padagoger er ikke-
involverede og ikke-deltagende 1 bornenes leg og aktiviteter, har en mindre
leeringseffekt end moderat bornecentreret voksenstottet lering. “Det
handler altsé ikke s meget om, hvorvidt pedagogen blander sig eller ¢j, men
snarere om, hvilken form for involvering der er tale om.” (Sommer, Tidlig
i skole eller legende lering? Evidensen om langtidsholdbar lering og
udvikling i daginstitutionen, 2015, s. 77)

En vigtig konsekvens af denne forskning er at effekten ikke si meget
handler om indholdet, men om maden, det lzeres pa. Man kan ikke blot sige
”Hvordan du lerer, er lige sd vigtig, som hvad du lerer”, men ogsi
”Hvordan du lerer, er afgerende for, hvad du lerer””. Der handler ikke om,
om formen eller indholdet er vigtigst, men om at formen er afgorende for,
hvilket indhold der lzres.

Med hensyn til tidlic matematik kan leering af faglie matematik ses som en
sidegevinst ved leg og vejledt leg:

Konklusionen er, at fri leg og vejledt leg, med ndgangspunkt i
barnets perspektiv, bidrager som en slags “sidegevinst” til tidlig
tilegnelse af grundlwggende matematiske og fysiske begreber og
SJardigheder. (Sommer, Tidlig i skole eller legende lwring?
Evidensen — om  langtidsholdbar  lering  og — udvikling i
daginstitutionen, 2015, s. 71)
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Det betyder at nar man politisk og peedagogisk gir snevert og malrettet efter
at frembringe basale faglige feerdigheder, sd opnar man det ikke. Hvorimod,
nar man gar efter at fremme lering gennem leg ud fra et borneperspektiv,
sa vil man opni tidlig lering som en sideeffekt eller som en integreret del af
barnets hele lering.

I stedet for at forsege pa at fi bornene til at gengive skolefaglig viden,
allerede inden de begynder i skolen, kunne man sigte efter at give bornene
en erfaringsbagerund og nogle bredere fardigheder, som giver mening og
perspektiv for dem som en laeringsresurse, nir de moder det faglige indhold
1 skolen.

Bgrns rumlige laering

Leering handler ikke blot om hvilken padagogisk tilgang, der anvendes, men
om hvordan forskellige faktorer spiller sammen. En forskningsoversigt,
lavet af Line Ingjerd Ronning (Renning, 2015) over berns rumlige laering,
viser et billede af hvilke faktorer, som har betydning for berns lering af
tidlig matematik.

Dette kan bruges som eksempel pa hvordan indholdet og kvaliteten af
borns lering i konstruktionsleg er athanglg af materialer, dialog og
inspiration, for at bern udvikler erfaring, forstielse og kompetencer.

Alle born udforsker rumlige begreber gennem leg. Kon og sociookonomisk
klasse har ingen betydning for deres aktivitet i konstruktionsleg med
klodser. Borns tenkning bliver mere avanceret, nir de bliver udfordret til at
argumentere for deres losninger. Born udvikler de mest avancerede to- og
tredimensionelle modeller, nir de arbejder sammen om problemlosning,

Barnets oplevelse af mening er en central forudsatning for at lering kan
finde sted. Et studie af hvilken betydning intervention i leg med klodser har
for berns rumforstdelse viser, at nir der bruges en kendt billedbog til
motivation for konstruktionsleg, har det storre laringseffekt, end hvis
bernene blot leger med klodserne uden denne motivation (Renning, 2015).
Der var ogsa storre leringseffekt ved brug af beger end ved voksenstyret
konstruktionsleg. Piger og minoritetsborn fra lav-indtegts-familier havde
storre effekt af historiekonteksten end drengene.
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Et studie af 3-4arige som har intensive legeerfaringer med LEGO og som
viser gode faerdigheder i legobygning, viser at de fik ogede faerdigheder i
matematik 1 skolen. Effekten af dygtighed ileg med LEGO giver signifikant
bedre matematikferdigheder i skolen i form af bedre karakterer og test af
visualisering. Bornene fik blot adgang til LEGO-klodser og var ikke i
samspil med voksne i legen, men blev opfordret til at bruge mange klodser.
Studiet viser ikke at leg med LEGO i sig selv giver bedre rumforstielse og
matematikforstdelse senere, men at dem, som er gode til det, gor det bedre.
Borns evne til at strukturere rumligt har endvidere positiv betydning for
deres evne til at taelle.

To kompetencer hos paxdagoger har betydning for berns udvikling af
rumforstdelse i leg med klodser. Den ene er padagogens sproglige udtryk
og evnen til at formulere dbne sporgsmail og opfelgende sporgsmal som
inkluderer bernenes indspil og evnen til at stimulere samarbejde. Den anden
kompetence er at kunne organisere aktiviteten som en ”bottom-up”-proces
hvor bernenes udforskning og indspil er udgangspunkt for aktiviteten.

Jeg tolker disse resultater sidan at disse faktorer er vigtige for leringsudbytte
af konstruktionsleg:

e Adgang til gode og varierede materialer

e Adgang giver ikke nedvendigvis i sig selv lering

e Deltagelse med andre i meningsgivende leg med materialerne giver
leering

e Inspiration til indhold i legen. Billeder, fortallinger og berneboger
inspirerer og udfordrer til mere avancerede konstruktionslege. Indtryk
aktiverer en motivation til at udtrykke og udfordre sig selv i
konstruktionsleg

e Pi samme mdde mad et spendende legeindhold — legetema — antages at
inspirere til mere avanceret leg

e Samarbejde og dialog mellem born fremmer lering i legen

e DPadagogernes made at sporge og organisere har betydning for leringen

e Bornenes kon, etnicitet og socioskonomiske baggrund ser ikke ud til at
have noget betydning for bernenes deltagelse i konstruktionsleg. Her
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ligger et inklusionspotentiale for at skabe mere lighed i uddannelse med
hensyn til matematikferdigheder

Figur 9 Rumlig leering

Dialog med
voksne

Samarbejde Indtryk
og dialog F. eks.
med andre

bgrn billeder

Handling

L
F.eks. bygge 6
med Legetema

klodser

Figuren skal leses sidan at samspillet mellem de forskellige faktorer
fremmer lering. Alle kategorier behover ikke at vaere i spil i alle matematiske
aktiviteter. ”Handling” indtager en szrstilling, da det altid ma indga, fordi
bernenes viden og kunnen findes i og udvikles fra kropslig handling, viden
og kunnen. Leg med legetoj og ting, f.cks. at bygge med klodser, udvikler
en vis matematisk forstaelse, men forstielsen udvides og uddybes gennem
samspillet med de ovrige forhold.
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fortaelling og

Disse faktorer i samspil vil fremme leringsudbytte af konstruktionsleg.
Dette kan bruges til udvikling af en didaktik, hvor man med faglige
begrundelser kan fremme deres laering ved at stotte bornene i deres leg og
inspirere og udfordre dem.

Forskningen viser at “lering” ikke finder sted pd ét tidspunkt og i én
aktivitet, men snarere i forlob som har en historie. Bornene tager indholdet
fra en aktivitet med og bygger videre pd det i en anden. Endvidere kan man
legge merke til at historier og fortellinger er med til at skabe motivation,
sammenhaxng og mening, som fremmer lering i andre situationer og
kontekster.
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Leereplaner og dannelse

Siden 2014, hvor padagogiske lareplaner blev indfert i dagtilbud, er der
gjort mange erfaringer med at arbejde med lereplaner, men der er stadig en
tendens til at intentionen om laereplaner alt overvejende bliver udmentet i
form af swrlige skemalagte aktiviteter og undervisningslignende forlob.
Lareplansaktiviteter kommer til at lighe undervisning.

Et eksempel fra et pilotprojekt om tidlig faglig leering i forhold til udsatte
born i to dagtilbud: Personalet blev inddraget i hvordan de ville arbejde med
lzering. De valgte begge at arbejde med det i samlinger, selv om vi som
projektmedarbejdere havde talt varmt for at arbejde med det i leg og i
hverdagsrutiner. Der kan vare mange gode forklaringer pd, hvorfor de
valgte dette. Jeg undrer mig blot over at samling umiddelbart vaelges som
det mest oplagte sted at sxtte fokus pa laering.

Min vurdering er at der stadig hersker stor praktisk usikkerhed og teoretisk
uklarhed om hvordan tidlig lering kan forstds og understottes i praksis.
Samtidigt ligger der i pzdagogkulturen mange arbejdsformer og meget
praktisk viden med hensyn til tidlig leering, som kan besktives som kunsten
at stotte barnet, hvor det er. Men denne viden er ikke umiddelbart
tilgaengelig for pedagogerne selv, da de ikke i setlig hoj grad ser eller
italesaetter denne viden. Intentionen med tilgangen og indholdet i denne bog
er at bidrage til at peedagogerne opdager deres tavse viden og praktiske viden
og erfaringer, sa de kan bruge dem mere bevidst i deres paedagogiske praksis.

Et andet sporgsmil er, hvad der ligger i begrebet “lereplan”, og hvilken
betydning det har for hvordan man arbejder med laering?

Begrebet “leering” kom ind i pedagogkulturen i forbindelse med indferelsen
af lereplaner i dagtilbud. Tidligere heorte ordet til i skoleverdenen.
Pxdagoger har altid arbejdet med dét som nu kaldes lering, men tidligere
blev det italesat som udvikling. Kravet om lereplaner var ikke et krav om at
skifte indholdet i dagtilbud ud, men et krav om at sztte fokus pa indholdet
1 det padagogiske arbejde.

Lereplanerne fra 2004 indebar forst og fremmes at institutionerne blev
palagt at arbejde malrettet, systematisk og reflekteret med leering. Det var et
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krav om at man formulerede hvordan man arbejdede med lering i forhold
til de seks lereplanstemaer. Samtidigt skulle institutionerne evaluere sig selv
ved at soge efter tegn pd, om den pedagogiske indsats virkede som de havde
forestillet sig og havde intentioner om. Der var ikke lagt op til lereplaner
for bornene 1 den betydning at der blev sat mil for hvad bernene skulle
lzere, hvad de skulle kunne. Der er selvfolgelig en sammenhang mellem
hvordan institutionerne arbejder med lering og hvad bernene lerer. Men
fokus 12 mere pd at teste institutionernes pedagogik end pé at teste bornenes
kunnen. Malene kunne mere forstis sidan at bernenes lering skulle have et
indhold og en retning, end et sporgsmal om hvor langt man skulle nd med
de enkelte barn i denne retning. Born skulle populert sagt ikke skulle kunne
”dumpe” i bornehaven, men pedagogerne skulle evaluere deres eget arbejde
i forhold til lering,.

I en del kommuner sneg der sig en helt anden forstdelse ind, hvor
lzereplanerne blev rettet mod, hvad bernene skulle kunne. Arbejdet med
lzereplanerne i dagtilbud udspiller sig i praksis i dette spandingsfelt.

1 stedet for at lave lister over hvad bernene ska/ kunne, kunne man stille
sporgsmilet om hvad dagtilbuddet skal #/byde bornene med hensyn til lering.

Fra ”Hvad skal bgrnene kunne?”

Til ”Hvad skal vi tilbyde bgrnene?”

I bogen ”Kanon for syvarige” (Elschenbroich, 2003) formuleres det saledes:

Onskelisten er ikke en tiekliste af fardigheder og erfaringer, der
skal afproves hos bornene. Det er en tiekliste for de voksnes
Ppligter. Den skal tiene som en forpligtelse for dem: hvilke
muligheder for oplysning skylder vi de syvarige? Et lofte: det er
det vi patager os at sorge for, vi foreldre, padagoger og naboer.
Det er noget, der skal tilbydes born. Disse muligheder bor vare
dnkket op i de voksnes horisont pa et eller andet tidspunkt i
deres borns syv levear. (Elschenbroich, 2003, s. 23)

Det handler om at give born brugbare erfaringer, og at der er voksne som
vil dem noget, fordi det er vigtigt at tage dem alvorligt.
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I ”Den styrkede padagogiske laereplan” handteres dette sporgsmil ved at
udfolde en rammeforstielse for lereplanstemaerne (Borne- og
Socialministeriet, 2018). Dette understeges som det nye i Den styrkede
padagogiske lereplan:

De nye regler star solidt pa den danske dagtilbudstradition og
skal derfor gerne vakke genklang. Mange gor allerede meget, som
er indeholdt i den styrkede padagogiske lereplan, mens andet er
nyt for nogle.

I de nye regler er folgende blandt andet centralt:

Et falles padagogisk grundlag med en rakke centrale elementer
(blandt andet leg, bornefwllesskaber og et bredt leringsbegreb),
som skal udgore den forstaelse og tilgang, hvorpa der skal arbejdes
med borns trivsel, lering, ndvikling og dannelse i dagtilbud.

Avrbejdet med etablering af et paedagogisk leringsmiljo hele dagen,
berunder i rutinesituationer,  planlagte  aktiviteter  og
borneinitieret leg. Beskrivelser af de seks lereplanstemacr samt
nye, brede padagogiske mal for sammenbangen  mellem
leeringsmiloet 0g borns lering for hvert tema. (Borne- og
Socialministeriet, 2018, 5. 4)

Hermed skal indholdet i de seks temaer ikke ses som isolerede
leeringsaktiviteter, men som integreret i hverdagen og i leremiljoet.

Et andet vigtigt sporgsmal er: Hvad er formalet med laereplaner og lering i
dagtilbud?

Og med hensyn til matematik: Hvad er formalet med matematisk
opmarksomhed i dagtilbud? Hvilket er ngje forbundet med sporgsmalet om
hvad formalet er med faget matematik i skolen.

Formalet med at born skal lere matematik, er bade at de skal kunne klare
sig godt 1 skolen, og at ruste bornene til at kunne klare sig i livet og meste
deres liv i bred betydning. Derfor indgir praktisk dygtiched og
hverdagsmatematik ogsd som indhold, der retter sig mod formalet,
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sidelobende med lering af faglig matematik. De 6 fundamentale
matematiske aktiviteter er almenpzdagogisk interessante, da de bdde er
forankrede 1 hverdagslivet og 1 faglig matematik.

Formalet ligger ikke i fagene selv, men i hvilken dannelse, som fagene kan
bibringe bernene, her og nu og i fremtiden. Dertil kommer tilegnelse af
hverdagslivskompetencer, demokratisk dannelse, personlig udvikling og
meget andet, som ikke blot kan forstais ud fra fagenes indhold.
Formuleringerne i formélene for dagtilbud og skole forandrer sig lidt over
tid, men fagenes rolle er altid underordnet formalet. De skal fungere som
midler i forhold til formalet: der skal arbejdes hen mod formélet ved hjzlp
af fagene. Malene, som er underordnet formalet, er blandt andet at bernene
bliver dygtige til fagene, men dette skal ses i forhold til det overordnede
formal.

Dette betyder at indholdet i lereplaner i dagtilbud — eller i folkeskolen —
ikke blot kan defineres ud fra fagenes selvforstielse. Det er nodvendigt at
se indholdet i lereplaner (curriculum) i forhold til formal og dannelse.

Padagogisk udvikling i institutionen
Indholdet i bogen legger op til at peedagoger og ledelse i fxllesskab arbejde
med at disse udviklingsopgaver:

e Curriculumorientering, det vil sige fokus pa indholdet i leringen:
hvad lerer bornene? Her kan Alan Bishops fundamentale aktiviteter
fungere som et analyseredskab til at i oje pid matematikken i borns
hverdagsaktiviteter. Det vil sige at peedagogerne fir opmearksomhed pd
hvad bern lerer af tidlig matematik i garderoben, ved madltidet, under
oprydningen, i legen og andre steder.

e Fa gje pa matematikken i hverdagen, biade bernenes og de
voksnes. Og i fallesskab at tale egne og andres kompetencer op, si
man finder ud af at det er noget, man kan. Gore de usynlige
kompetencer til synlige kompetencer. Dette er nok den vasentligste
udfordring.

e En semrlig opmaertksomhed pi de situationer, hvor bern
matematiserer og udvikler bernematematik. Iagttage og understotte
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bornene i disse situationer, det kan vare ved at gi i dialog med bornene,
stille et sporgsmal, foresld noget eller blot iagttage, hvis de klarer det
fint selv. Det handler om at iagttage, Iytte og tenke, for man taler og
handler, og om at undersoge tingende sammen med bernene pd en
lyttende made.

e Dialog og udfordring. Kompetencer til at handle sammen, tenke
sammen og bruge symboler sammen med born pid en made som far
bdde borneperspektivet og bornematematikken frem. Ikke blot at lytte
og forstd bornene og fa dem til at udtrykke og bruge deres viden, men
ogsd at udfordre bernenes lering og forstielser uden at overtage
styringen eller springe ud 1 undervisning. Det kan vere ved at fortzlle
dem noget nyt eller stille et sporgsmil, som fir bernene til at finde
lpsninger pa problemer, bruge symboler, tenke sig om og finde
forklaringer. Det afgorende er om det giver mening for bernene i
situationen og udvider deres viden og kunnen pa en mide, de kan bruge
til noget.

¢ Organisering af leremiljp og situationer. Tanke hverdagen,
indretning og adgang til legetoj og materialer igennem, for at se pa
hvordan bernene kan fi de bedste muligheder for at deltage i noget
med indhold af tidlig matematik gennem samspil med andre born og
voksne. Spontane situationer kan som sidan ikke planlegges, men man
kan gore meget for at der kan opsti mange veerdifulde leringssituationer
ved at arbejde med leremiljoet.

Laering kan ikke planlegges direkte, fordi lering er bornenes proces. Men
institutionens og padagogernes organisering, valg og styring har afgerende
betydning for hvad, hvordan og hvor meget bornene lerer. Disse
padagogiske valg kaldes for didaktik, og den har tre niveauer:

Institutionen didaktik: Institutionens arbejde med bornenes adgang til
deltagelses- og leringsmuligheder. Denne har bdde en implicit og en
eksplicit side. Den eksplicitte side udgeres af den formulerede padagogik
og de bevidste overvejelser om hvordan man fremmer bornenes udvikling,
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trivsel, lering og dannelse. Den implicitte side udgoeres af de lerings- og
deltagelsesmuligheder som hverdagens organisering i praksis giver bornene.
Dette kan padagoger og leder tenke igennem og andre ved at gennemga
hverdagen, indretningen, adgang til legetoj og matetiale og legekammerater
og voksne, for at se pd hvordan bernene kan fa de bedste muligheder for at
deltage i noget med indhold af tidlig matematik. Derved kan institutionens
”tavse” pedagogik blive en del af institutionens mere eksplicitte pedagogik.

Institutionens didaktik afger hvilke leringsmuligheder, der kan opstd, og
hvilke leringsmuligheder, de voksne har fokus pa.

Pzxdagogisk planlaegning: Her planlegger de padagoger, som har fiet
bestemte pzdagogiske opgaver, mal, indhold og metoder for de
pedagogiske opgaver. De planlegger praktisk og padagogisk inden for de
muligheder, som institutionens rammer, betingelser og didaktik giver dem.
Det er dette niveau, som traditionelt beskrives som didaktik. Der er tale om
en bevidst refleksion over og planlegning af hvad man vil og hvordan.
Denne finder sted for en aktivitet og efter en aktivitet (evaluering), hvor der
er en vis distance til at planlegge og reflektere. Det er planlegning om de
aktiviteter og situationer, hvor man er ”’pa” med bernene. Det betyder at
man kan have en intention og en plan som indrammer aktiviteten, men ogsa
at der kan handles stottende i det spontane og ikke-planlagte, nar det opstar.

Paxdagogiske valg i situationen: Nar forst paedagogen er ’pa” sammen
med bornene i aktiviteten, samling, pd legepladsen og i hverdagsaktiviteter,
er pedagogen henvist til at foretage valg i situationen, alt efter hvad der sker.
Der sker altid noget som ikke er planlagt. Pedagogen ma traeffe valg her og
nu, med et lille spillerum for at tenke sig om. Skal hun felge sin plan eller
fravige den? Bornenes udbytte athenger ikke af, om pzdagogen folger sin
fastlagte plan eller ¢j, men af hvad der giver mening for bornene og hvad
der rykker mest for bornene i situationen. Pedagogen er henvist til at
iagttage, analysere og vzlge spor undervejs. Dette kraever praktisk
dygtighed, og kompetencerne til dette kan leeres gennem en kombination af
viden, erfaring, refleksion og faglig sparring med kolleger.
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Figur 10 Didaktik pa flete niveauer
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Alle niveauer er vigtige for bornenes lering, ligesom samspillet mellem dem
er det. For at fremme bornenes lering er det i sarlig grad vigtigt at kunne
gribe den matematisering, som opstir i situationen. Derfor vil der i det
folgende blive lagt serlig vagt pa at beskrive og diskutere hvordan dette kan
gribes og stottes, nar det opstit.

Dette kan se ud som et paradoks for pedagoger: hvordan kan man gennem
padagogisk planlegning skabe og stotte spontane og ikke planlagte
leeringssituationer?

Jeg betragter dette som en pwdagogisk udfordring, som kan veare
spendende og kreativ, hvis man gir pa jagt efter bornematematikken
sammen med bornene. Det handler og et spandingsfelt mellem pé den ene

side planlegning, intention og struktur og pa den anden side spontanitet,
abenhed og fleksibilitet.

Institutionens padagogik

For at sma berns matematikleering og teenkning skal udfordres, krever det
et kombination af afgang til objekter (legetoj, spil, materialer at lege med)
og sproglig kommunikation og refleksion (Sheridan, Pramling-Samuelsen,
& Johanson, 2009). Derfor bliver adgang til leringsmuligheder, stotte og
udfordring negleord i denne didaktik.

Adgang til lzeringsmuligheder

Nir adgang er et vigtigt element i institutionens didaktik, handler det om at
institutionen gennem sin organisering af bernenes hverdagsliv sxtter
rammerne for og giver bernene bestemte leringsmuligheder, og afskarer
dem fra andre. Det er de voksne som bestemmer hvad bornene kan og ma,
sammen med hvem, hvor og hvornar.

Adgang til leringsmuligheder har to niveauer:

1. At give bernene adgang til deltagelsesmuligheder og leremiljo
i forhold til at matematisere og udvikle bornematematik.

2. At give bornene adgang til se og erfare hvad formel matematik
bruges til 1 vores kultur og samfund.

Begge kan bide finde sted i og uden for institutionen.
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Den forste drejer sig om adgang til borneting:

e Legeplads: legeredskaber, skrammel, sandlegetaj o.1.

e Naturmaterialer til udeleg: pinde, sten, muslingeskaller, klatretraer o.1.

o legetoj af forskellig art, herunder LEGO, dukker, biler, klodser og
geometriske figurer o.L.

e Spil af forskellig art: terning og bratspil, kortspil, kinaskak o.1.

e Sikaldte ”beskaftigelsesmaterialer”: tegne, male, klippe og Kklistre
materialer, perler, konstruktionslegetoj o.1.

Den anden drejer sig om adgang til voksenting:

e  Hverdagsting: kokkenting, rengoringsting o.l.

e Maileinstrumenter: malebaxgre, milebdnd, termometre, vagte,
kalendere, ure, kompas, o.l.

e Se hvad tal bruges til i institutionen: indkebssedler, Excel ark,
vejrudsigter, telefonnumre o.l.

e Se hvad matematik og tal bruges til i omverdenen, i nermiljoet, pad
gature o.l. Det kan vare at se pd numre pa huse, symboler pa vejskilte,
bykort og busplaner, se pd symmetri og spejling i huse og pa menstre i
den made fliserne er lagt. Det handler om at legge merke til og tale
sammen om det, man ser. Det er noget som bern ofte allerede legger
merke til og er optaget af.

Det er ikke tale om en skarp opdeling i borneting og voksenting, da det
athznger af om bernene mad bruge voksenting til at lege med.

Dertil kommer sarlige materialer og programmer, som er fremstillet med

en padagogisk hensigt:

e  Geometriske figurer til at lege med og legge monstre med og Frobelsk
legetoj: bold, tegning, cylinder, som ofte findes i form af trzlegeto;.
Figurerne er til at lege med, sa de kan blive fortrolige med deres form
og kan begynde at genkende dem i forskellige sammenhange. En plakat
med tal kan bruges til at se pa og tale om, hvis det opstd et behov for at
fa styr pd antal, talrekken og tallenes form.
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e Programmer og spil pa IPad, telefon og PC, som har et indhold af
matematik. Ofte er de designede som “edutainment”, hvor et
matematisk indhold skal leges ind i bornene.

e Der kan ogsa vere tal og figurer pa duge, toj, dakservietter, krus og
andet, som er fremstillet til born med en pedagogisk hensigt eller som
dekoration.

Det er for snzvert at se pa de enkelte ting og materialer isoleret, da de indgar
1 det samlede lzremiljo, hvor tingene spiller sammen med hvordan de
voksne bruger tingene og inspirerer til brug. Bernenes motivation for at
udtrykke sig og lege athaenger af gode og inspirerende indtryk, muligheder
for at udtrykke sig og af spendende legetemaer. F.eks.:

e Boger, fortellinger, billeder, figurer, som kan give indhold og
inspiration til leg og udtryk.
e Kunst, arkitektur og design, som inviterer til aktivitet og udforskning,

Rammer og rammesaetning

Leringsmuligheder og leremiljo athenger ud over adgang til materialer af
hvor, hvorndr og sammen med hvem, bernene har mulighed for at bruge
disse muligheder. Hverdagens organisering og rammesatning giver bornene
nogle muligheder og afskarer dem for andre.

Hverdagen i dagtilbud er praget af at bornene i lobet af dagen opholder sig
forskellige steder, hvor der er forskellige rammer og regler for hvad man ma
og hvem man ma vare sammen med. P4 legepladsen ma man lege. Born
kan invitere, forhandle og deltage, eller de kan lade vare. Til samling skal de
blive siddende og bliver rettet, hvis de gir i gang med noget andet.
Rammesatning handler om styring og magt over hvad man md, sammen
med hvem, og hvor man ma vare, og om det er frivilligt eller tvungent.
Denne rammes=xtning af dagens forskellige aktiviteter athanger af om born
og eller voksne har hoj indflydelse pa indhold og form. Dette illustreres med
de tre leringsrum.
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Tabel 2 De 3 leeringsrum

Bornene har ringe Bornene har hoj

indflydelse pa indhold | indflydelse pa

og form indhold og form
De voksne har hoj 1. Laeringsrum | 2. Laringsrum
grad af indflydelse pa | Voksenskabt lering | Voksenstattet
indhold og form lering
De voksne har lav 3. Laeringsrum
grad af indflydelse pa Leg og spontane
indhold og form aktiviteter

(Hygum & Larsen, 2005, s. 7)

Voksenskabt laering betegner samlinger, aktiviteter og ture ud af huset, hvor
peedagogen valger indhold og form og styrer efter dette, nir hun stir for
aktiviteten.

I leg og spontane aktiviteter har bornene stor indflydelse pd indhold og
form. I legen bestemmer bornene selv hvad de leger, hvordan og med hvem,
inden for de rammer og muligheder, der er til stede.

”Voksenstottet lering” er serlig interessant, fordi man her lettere bade kan
have fokus pa berneperspektiv og pa lering. Voksenstottet lering kan opsta
1 mange situationer i lobet af dagen. Den er ikke sa bundet til tid og sted og
er derfor vanskelig at indfange.

De tre laeringsrum udtrykker hvordan aktiviteter er rammesat, det vil sige
granserne for og spillerummet for valg af indhold og form, som er sat af
voksne. Men rammesztning siger ikke sd meget om hvad der sker eller kan
ske inden for en rammesztning og hvordan rammesztning kan ndres
undervejs af de voksne. De tre leringsrum bliver beskrevet med disse
metaforer: ”gd foran barnet”, ”ga ved siden af barnet”, ”gd bag ved barnet”,
men dette kan padagoger gore pa tvars af forskellige rammesztninger og
skifte efter behov. Detfor vil det vare relevant at skelne mellem
rammesztning og interaktionsform, det vil sige maden den voksne styrer i

samspillet med bornene.
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Institutioner og pedagoger, som et gode til at arbejde efter hvad der giver
mening og motivation for bernene, skifter hurtigt mellem de forskellige
lzeringsrum. En voksenstyret aktivitet kan skifte til at vere en leg, hvis det
viser sig at det opstir noget vardifuldt, det er vard at give plads for. Nar de
er opmarksomme pa berneperspektivet, vil de se nye spor og kan valge at
folge disse nye spor.

I et lokale kan der vere flere ting 1 gang samtidigt. Nogle born sidder ved et
bord og tegner i en voksenstyret aktivitet. Andre born leger i de legehjorner,
der er i rummet. En voksen gar rundt og gir ind og stetter born i forskellige
situationer. Nogle born gir til og fra det ene og det andet, aftalt med voksne
eller korrigeret af voksne. Her udspiller de tre leringsrum sig sidelobende.

Derfor kan de tre leringsrum blive en for firkantet model, som ikke
indfanger skiftene og spillerummet for didaktiske valg. Det handler ikke kun
om hvilke leeringsrum man valger; men om at pedagogen valger at gd mere
eller mindre ind i samspillet med bernene og at styre mere eller mindre, og
hvordan og hvorfor hun valger den made, hun styrer pa. I stedet for at
forstd leringsrum som firkantede kasser, kan man derfor i stedet se
pedagogen magt og styring som grader af voksenstyring i et spektrum af
forskellige padagogiske interaktionsformer. Dette vil blive udfoldet senere
1 dette kapitel.

En vigtig leringsmulighed mangler i tabellen, nemlig hverdagsrutiner: i
garderoben, dakke bord, spise, rydde op, pé toilettet o.l. Disse rutiner kan
betragtes som situationer, hvor lering ikke er i fokus. Men born er 1 ferd
med at lere, ogsd i disse situationer, og voksne kan vealge at se disse
situationer som leringssituationer. Der kan vare tale om lering gennem
deltagelse i betydningen socialisering, men ogsi lering gennem deltagelse,
refleksion og voksenstotte. At dakke bord kan blot vare et arbejde der skal
gores, det kan ogsd vare at den voksne instruerer i hvordan man gor. Den
voksne kan ogsa iagttage hvordan bernene gor, hvordan de matematiserer,
og stotte dem i at fa orden og system 1 det. Dette kan den voksne gore ved
béde at ga foran, ved siden af, bag ved bornene.
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Diskussion af organisering og fokus

Der er en kraftig tendens til at teenke i samlinger og aktiviteter, nar lering
kommer pa dagsorden. F.eks. i bogen Matematisk opmarksomhed i
bornehojde (Melhedegaard & Amby, 2018). Dette har sandsynligvis
kulturelle og historiske arsager. Og at “lering” som pzdagogisk begreb i
dagtilbud blev oplevet som fremmed, da de padagogiske lereplanerne blev
indfort 1 2004. Lering var indtil da blevet italesat som udvikling og ved
andre begreber. Laring horte til skolekonteksten.

Lering i dagtilbud finder sted pa tveers af hverdagens mange situationer i
hverdagen.

Hverdagen i dagtilbud er organiseret mere eller mindre med de samme
clementer: modtagelse af bern, aktiviteter, samlinger, udeleg, indeleg,
spisning, garderoben, toilettet, oprydning og aflevering af bern. Dagens
organisering er ogsa pafaldende ens pa tvars af dagtilbud. Monsteret
afspejler bade bornehavetraditionen med rodder tilbage til Frébel, hvor leg
og aktiviteter ses som “det egentlige” padagogiske arbejde. De ovrige
elementer 1 hverdagen betragtes mere som nedvendige hverdagsaktiviteter
end som egentlige paedagogiske situationer. Der kan vare mere eller mindre
padagogisk fokus pa hvordan man ger under spisning og i garderoben, men
det ses overvejende som sekundeart i forhold til aktiviteter og leg.

Den padagogiske betydning af de forskellige elementer atheenger saledes af,
om og 1 hvor hej grad pedagogerne ser og anvender dem som padagogiske
muligheder: Handler spisning blot om at blive mat? Handler garderoben
blot om at fi tej pa og blive klar? Eller ser og griber padagogerne de
udfordringer som bernene stdr i og stotter dem i deres lering? I de fleste
institutioner vil der nok vzre tale om noget af begge dele.

Det er detfor relevant at se péd og diskutere hvor leringsmulighederne ligger
1 dagtilbuddets hverdag og vurdere, hvor og hvornar pedagoger bedst kan
bruge deres tid og fokusere deres arbejde.
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Eksempel 40 Muligheder for dialog og lering
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I et pilotprojekt om tidlig lering i et dagtilbud onskede
padagogerne at arbejde med tidlig sprog og tidlig matemalik i
samilinger og i garderoben. Der blev optaget video af nogle forlob,
0g nogle klip blev droftet med padagogerne. Det viste sig at der
var begrensede muligheder for lering under samlinger, fordi der i
denne organisering er sa begransede mulighed for dialog med
bornene. Der er mange born, og fa born deltager i korte dialoger.
Der er én falles dagsorden, sat af den voksne. Det er der ikke
noget forkert i, men mulighederne for falles opmerksombed og
dialog med det enkelte barn er begransede. Sely om bornene
prover at folge med og gore det, de skal, har de ogsa gang i mange
andre ting. Deres opmarksonbed glider frem og tilbage mellen
den falles dagsorden og alt nmuligt andet.

Det var i det hele taget vanskeligt at fremme lering gennenm
dialog, nar alle born skulle vere centreret om én voksen. 1
garderoben var mulighederne ogsa begransede, da dét at alle born
skulle have vintertoj pa, var styret af tidspres og praktiske
hensyn. Der opstod sma verdifulde leringssituationer, men det
var ikke hensigtsmassigt at forvente at garderoben skulle vere
sarligt velegnet som leringsrum, i hvert fald ikfke i den praktiske
organisering, det havde i denne institution.

Videooptagelser viste at der var bedre muligheder for lering
gennem dialog i forbindelse med:

Maltidet, hvor born bjelper til med at dekke bord og sidder i
mindre grupper med en voksen.

Dokumentation, hvis en voksen sidder sammen med nogle born
0g skriver, tegner og finder billeder af hvad de har arbejdet med i
lobet af dagen.

Aktiviteter i sma grupper.

Nar der foregar flere ting samtidigt. F.eks. hvor nogle born
tegner, andre born bygger med L.EGO, spiller spil eller leger.

“Smidafktiviteter” om morgen og om eftermiddagen, hvor der er fa
born. Det kan vere at 5y pa gulvklnd, spille spil og lege.

Legesitnationer ude og inde.

Eksemplet viser at det er frugtbart at undersege hvor de gode
leeringssituationer ligger pa tvers af hverdagens mange forskellige
aktiviteter, inden man beslutter sig for hvor og hvornar arbejdet med leering
skal fokuseres.

I forhold til bernematematik og kropslig matematisering er det mere
hensigtsmaessigt for padagoger at vaere opmarksomme pa hvor og hvornar
born er i gang med at matematisere og sxtte ind dér. Mulighederne for
voksenstottet leering er alt andet lige storre 1 hverdagssituationer og leg end
1 samlinger og aktiviteter, hvor mange bern er sammen med én voksen om
én ting.

I aktiviteter kan det vaere hensigtsmassigt at peedagogerne fokuserer pa fi
udvalgte leringstemaer, fordi det er vanskeligt at have fokus péd for mange
ting pa én gang. I institution i eksempel 40 blev der ogsd optaget video af
en tur i skoven, hvor pzdagogerne bide ville have fokus pi
naturfenomener, tidlig sprog og tidlig matematik. Det viste sig at blive for
kompliceret. De ville for meget. Fokus pa et eller to temaer af gangen ville
nok kunne fungere. Og sa kan man skifte mellem dem.

”Fri leg” er en glimrende ramme for lering af matematiske kompetencer,
som beskrevet tidligere. Det er en uomgaengelig leringskilde til sociale og
personlige lereprocesser, som finder sted i horisontale relationer (barn-
barn), som lering 1 vertikale relationer (barn-voksen) ikke kan erstatte.

Born kan lzere meget gennem leg, ogsa uden voksenindblanding. Men det
betyder ikke at born ikke ogsd kan lere noget, noget mere og noget andet,
ved at voksne gir ind i legen, som deltager eller som stotte. Her kan
pedagogen iagttage og trade til, hvis de vurderer at det er hensigtsmaessigt.
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Voksenstottet lering med udgangspunkt i barnets perspektiv giver den
bedste leringseffekt og storre effekt end lering gennem instruktion
(Sommer, Tidlig i skole eller legende lering? Evidensen om langtidsholdbar
leering og udvikling i daginstitutionen, 2015). Det skyldes for mig at se at der
her bade er borneperspektiv og sagsorientering, dvs. fokus pa hvad barnet
er ved at leere.

Det betyder at alle situationer i hverdagen, potentielt set kan vare gode
leeringssituationer. Derfor er hverdagssituationer i garderoben, ved bordet,
pa toilettet, pa legepladsen, pa tur, i legehjornet, i hallen osv. vaesentlige.
Bornene er i gang med at lere, og pedagogen har mulighed for at gd i dialog
med bernene om det, de har gang i.

Samlinger og voksenstyrede aktiviteter, hvor mange beorn skal lave det
samme med én voksen, kan vere udmarkede, vardifulde stunder med gode
padagogiske begrundelser. F.eks. kan det vare nyttigt til samlinger at tale
om hvilken dag det er, vejret, give faelles beskeder, fi laest historier og synge
sammen. Der er blot det problem at der ikke er sa stort et spillerum for
dialog og for at det enkelte barns perspektiv kan blive inddraget i denne
rammesatning.

Jeg taler ikke for at nogle former er gode, og andre er darlige, men for at de
enkelte former for rammesatning har visse muligheder og visse
begransninger. Og at det er hensigtsmassigt at padagoger forholder sig til
dette, og bruge dem til det, de er bedst egnet til.

Det er vigtigt at bemarke at samlinger og voksenstyret aktivitet ikke er
ensbetydende med at padagogen instruerer bornene og kun formidler. Hun
kan ogsa gore meget andet inden for denne ramme, ogsd selvom padagogen
er den, der styrer og taler mest.

Et andet sporgsmal er prioritering af resurser. Hvis leringstemaer skal
tilgodeses 1 form af sarlige aktiviteter, bliver det hurtigt meget
resursekrevende. Der bliver ikke til ret meget tid til hvert tema, maske
halvanden time med en aktivitet. I de fleste timer, de tilbringer i
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dagtilbuddet, er der ikke sat leringstemaer pd dagsordenen. Hverdagsrutiner
og leg fylder meget. I stedet kunne man se pi og stotte laering i disse
situationer, og ikke blot at se dem som tomgang, tidsfordriv eller praktiske
opgaver. Jeg vil derfor argumentere for at det er mere hensigtsmaessigt at
integrere leringstemaerne i hverdagen. Det er jo ikke sidan at bernene kun
lzerer noget om laeringstemaet, ndr det er sat pa programmet.

Udvikling af kompetencer til dette kan ske ved at sxtte fagligt fokus pa
bestemte temaer 1 en periode. Pzdagoger kunne her veare
“matematikdetektiver”, dele deres iagttagelser med hinanden og lave
dokumentation og refleksion over det, de har fundet. Derved far
peedagogerne indarbejdet “’blikket” pa hvor og hvordan, leringen foregir,
og hvordan den kan stottes 1 mange forskellige situationer. Det vil gore at
padagogerne lettere vil kunne fange og stotte lering i tiden efter, der er
arbejdet intensivt med det. Nér det er indarbejdet, bliver det en del af
faglicheden i dagligdagen, som ikke kraever sarlig planlegning eller store

resurser.

Bgrneperspektiv og sagsorientering

Inden vi gir 1 videre til at uddybe lereprocesser, skal det lige slas fast at nar
der er tale om lering, er der altid fokus pd hvad der lares, det indhold af
viden, ferdigheder og kompetencer. Man lerer altid om noget: den sag der
leres om. Det sagsorienterede indhold i berns matematik handler om
bornenes fysiske omverden og den kulturelle omverden, hvor de moder den
kulturelt skabte matematik, sprog, symboler og udtryksformer.

Derfor er sagsorienteringen central, nir der er tale om lering. I andre
padagogiske begreber som udvikling, trivsel, relation o.l ligger fokus ikke
pé hvad, der laeres. I praksis hanger det sammen og begreberne overlapper
hinanden, men leeringsbegrebet fremheaver sxrlig at der er opmarksomhed
pa hvad der leres.

I paedagogisk litteratur illustreres dette ved “den pzedagogiske trekant”, hvor
sagen sxttes i forhold til relationen mellem barnet og pedagogen.
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Figur 11 Den paedagogiske trekant
Sagen
Padagogen
Relation
Dialog

Barnet

Den padagogiske trekant, nogle gange omtalt som den didaktiske trekant,
dukker op i mange versioner, og dens oprindelse er ukendt (Hopmann,
1997). I skolens sprogbrug ser den ud som vist i felgende figur (Hopmann,

1997):
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Figur 12 Den didaktiske trekant

Indhold

Formidling

Instruktion

Laereren

Erfaring

Eleverne

Interaktion

”Den padagogiske trekant” og ”Den didaktisk trekant” illustrerer begge at
det sagsorienterede indhold laeres gennem relationer og interaktioner med
andre. Pa en méde viser de to trekanter to versioner af lering. Men i den
didaktiske trekant er instruktion/formidling, erfaring og interaktion udskilt
som tre forskellige processer, illustreret ved at de kendetegner hvert sit
”ben” i figuren. Dette giver god mening i en skolesammenhang, da den kan
bruges til at synliggore forskellige elementer og processer i en
undervisningssammenhzang,.
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Smd borns lering kan ikke opdeles i disse elementer. Leringen er indlejret i
relationen og afhengig af kvaliteten 1 samspillet i relationen. Eksempel 24
med Esben og Sofie og puttekassen i kapitel 3 viser denne sammenhang.
De har en interaktion om at putte klodser i puttekassen. Dorte skifter
mellem at se pd dét, Esben ser pa, og at se pa Esben. Esbens lering handler
ikke om indlering eller om erfaring, men om folelsesmassigt afstemt
interaktion i forhold til ting udenfor dyaden. Det betyder at barnets
“erfaring” og den voksenes “formidling” og “relationen” ikke kan adskilles
som selvstendige processer. De kan ses som tre forskellige aspekter af
triaden.
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Didaktisk set betyder det at den padagogiske/didaktiske trekant ikke kan
anvendes pd den mdéde, den anvendes i forhold til skoleborn. Den
padagogiske trekant kan for sméd bern forstds som den lering, der finder
sted 1 triaden, og leringen er afthengig af kvaliteten 1 processerne i triaden.
Learingen finder, metaforisk formuleret, sted “inde midt i triaden” og ikke i
trekantens ”ben”, som er den forstdelse, der traditionelt set ligger bag "Den
pxdagogiske/didaktiske trekant”.

”Sagen” skal forstdas bredt: det kan vare legetoj, mad og tej, spil og musik,
men ogsa fagligt indhold som tal og symboler. Det betyder at
”sagsorienteringen” kan forbinde det konkrete med det abstrakte. I leg med
LEGO kan lering pd det konkrete plan vare at laere at sxtte klodserne
sammen til en figur. Dette giver erfaringer med former og logik. Dette
indhold kan senere italesxttes og denne senere laering bygger videre pa den
konkrete kunnen. Sagen — at bygge med LEGO — kan rumme flere lag af
indhold af lering, som forbindes 1 sagen. P4 den médde har for-faglig lering
et potentielt fag-fagligt indhold i den betydning at det handler om det
samme emne som det tilsvarende fag-fagligt indhold. I min optik forbinder
sagsorienteringen bornematematikken med den faglige matematik.

Sagsorientering og borneperspektiv er derfor to centrale og gennemgaende

pedagogiske nogleord.

Leering er ikke det samme som undervisning. I undervisning er det lereren
eller pedagogen, der er aktoren, der med et voksenperspektiv har sat sagen
over borneperspektivet. I lering er det den lerende der er aktoren, den har
et borneperspektiv. Det er den lerendes aktive proces, som skaber lering.
Skiftet fra “undervisning” til “lering” i folkeskolen, som har varet pd
dagsordenen de sidste par artier, understreger intentionen om i hejere grad
at have fokus pd elevernes lering end pa lererens formidling.

De forskellige pedagogikker, som har varet 1 spil, har nogle ret forskellige
bud pa hvordan lering bedst finder sted. Der er en tendens til at det falder
ud i en diskussion mellem to diametralt modsatte opfattelser og strategier:
enten har de fokus pa at indholdet som barnet skal lere, eller ogsa er de
“barnecentrerede”.
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I afsnittet "Hvordan lerer born bedst?” blev disse tre tilgang skitseret:

e Laring gennem fri leg”
e Voksenstottet lering med udgangspunkt i barnets perspektiv

e Laring gennem Instruktion fra voksne

Nu skal vi se nermere pé sagsorientering og borneperspektiv i disse tilgange,
suppleret med “lering gennem relation” og passiv pasning”.

Lering gennem instruktion afspejler en traditionel undervisningsmodel,
hvor lerere/padagoger formidler indholdet og strukturerer opgaver og
trening med det formal at bernene tilegner sig det indhold, som
lereren/padagogen har sat pa dagsordenen. Ofte stotter de padagogiske
begrundelser sig pa abstrakte leerings- og udviklingsteorier, men sjaldent pa
en analyse af de konkrete berns perspektiv i de konkrete situationer. Det en
top-down proces hvor berneperspektivet ikke er udgangspunktet. Det kan
inddrages; men der styres efter tilegnelse af det planlagte indhold. I forhold
til lering har tilgangen den positive styrke at de voksne v/ bernene noget og
har fokus pd et sagsindhold, et fagligt indhold.

I lzering gennem “fri leg” indtages den modsatte position. Bern udvikler sig
og leerer 1 fri leg” uden voksenindblanding. Selvfolgelig lerer born noget af
at lege selv og af at lege med andre born. Men hvad lerer de egentlig? Og
hvad har de brug for fra voksne i denne proces? I denne opfattelse udvikler
barnet sig og lerer indefra gennem egen aktivitet. Der ligger en intention
om at tage vare pd borneperspektivet og at de voksne ikke skal gribe ind og
styre for meget, da det kan odelegge legen og dermed leringen. Der er en
tro pd at lering opstir af sig selv, men der ses ikke konkret pd om og hvad
bornene lerer.

I debatten har der varet en modstilling mellem leg og leering: enten leger de
eller ogsd lerer de. Enten skal barnet vokse ind i kulturen. Eller ogsa skal
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indholdet fyldes pa barnet. I den ene tages der udgangspunkt i processen og
i den anden i indholdet®.

Laring gennem relation indeholder lignende problemer som lering
gennem fri leg. Her tenkes at bornene udvikler sig og lerer gennem
relationer til voksne og til andre born. I lering gennem relationer legges der
vaegt pd en omsorgsfuld og anerkendende relation til barnet. Den voksne
onsker at anerkende barnet og dets perspektiv. Men lerer barnet egentlig
noget af at bliver anerkendt? Miske fir det oget sit selvvaerd, men hvad
ellers? Man kan sige at relationen, omsorgen og anerkendelsen er en
forudsztning for god lering, men lering opstir ikke blot automatisk af
dette. Det tredje hjorne i den pazdagogiske trekant mangler. Den skabes
gennem det, der udveksles mellem parterne, gennem transaktionen.
Sagsorienteringen vil ligge i at fokusere pd hvad de udveksler i relationen.

Der kan ogsa forekomme en pzdagogisk tilgang som hverken har et
berneperspektiv eller en sagsorientering. Her har vi passiv pasning, som
betegner at pzdagogen blot passer pi at bornene har det godt og ikke
kommer til skade. De fir opfyldt deres basale behov og aktiveres, men ikke
med noget sarlig fokus pd lering. Leg betragtes ogsid her mest som
tidsfordriv eller afledning fra at lave gale steger.

Sporgsmilet er si hvordan, hvornir og i hvor hej grad, man i det
pedagogiske arbejde 1 dagtilbud bade kan styre efter bide sagsorientering
og berneperspektiv?

Voksenstgttet lering med udgangspunkt i barnets perspektiv synes at
veere den tilgang, som kombinerer de to.

Barnets perspektiv og sagsorientering er principielt set ikke modsztninger,
fordi barneperspektivet altid er et perspektiv pd noger. Det vil sige at et
barneperspektiv ikke blot er et voksenperspektiv pa hvordan barnet har det
og foler sig tilpas.

8 Modstillingen svarer til modstillingen mellem formaldannelse og materialdannelse
(Klafki).
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Et barneperspektiv handler om at den voksne ser pa, hvad barnet ser
pa, og ser pa hvordan barnet ser pa det, det ser pa. Det vil sige at den
voksne ser pd barnets sagsorientering. Her ligger den organiske
sammenhaeng mellem barneperspektivet og sagsorienteringen. Det
handler ikke kun om at forstd barnet, men om at prove at forsta, hvad
barnet er i gang med at forsta.

Pa det praktiske plan henger sagsorientering og borneperspektiv sammen i
interaktionen med barnet, som vist 1 eksempel 24 med triaden mellem mor,
barn og puttekasse. Pedagogiske teorier og begreber har dbenbart fiet
denne sammenhzeng brudt.

Det er vigtigt at understrege at borneperspektivet er den voksnes forseg pa
at se situation fra barnets perspektiv. De voksne kan ikke indtage barnets
perspektiv; men de kan tilnerme sig det ved at iagttage og fortolke. Det
vigtige er at borneperspektivet er forskelligt fra voksenperspektivet, og at
de voksne indtager en undersogende og sporgende holdning med
sporgsmalet: hvordan ser barnet perspektiv mon ud her? Forskellige
pedagoger kan na frem til forskellige tolkninger af barneperspektivet pa den
samme situation; men det betyder ikke at voksnes tolkninger af
borneperspektiver blot er subjektive. Alle tolkninger er ikke lige gode.
Nogle fortolkninger kommer txttere pa barneperspektivet end andre, ved
at de er bedre begrundede i forhold til iagttagelser.

Et boerneperspektiv vil ogsa indebare at man ma tage et udgangspunkt i
hvilke faktiske udfordringer bernene konkret stir i, i de situationer,
kontekster og fallesskaber de indgir i. Der kan ikke tages udgangspunkt i
generelle teorier, men i konkrete born i deres konkrete liv. Ida Schwartz
siger pa baggrund af en analyser af indlering og traning over for relationer
og omsorg:




Nar born ordner og forklarer

Lidrt firkantet kan man sige, at enten stilles born over for at
skulle oppylde krav afledt af abstrakte udviklingspsykologiske
teorier eller de indhylles 7 forstaelse og omsorg.

Der er brug for leringsforstaelser, der kan overskride sadanne
polariseringer mellem abstrakte kray pa den ene side og forstaelse
pd den anden. Laringsforstaelser, der kan forsta borns ndvikling
som knyttet til konkrete ndfordringer, born star over for i de
[Jallesskaber, de prover at blive en del af. (Schwartz, 2014, s.
92)

Figur 13

Jo lengere til hejre i figuren, jo hojere grad af voksenstyrring er der i
interaktionen. Bernestyringen bliver tilsvarende mindre mod hgjre.
Interaktionsformerne overlapper hinanden, og de kan vare vanskelige at
adskille i praksis. De skal blot ses som forskellige typer af
interaktionsformer som viser hvordan padagogen kan styre samspillet
forskelligt. Disse styringsformer ses som udtryk for paedagogens didaktiske
valg i situationen.
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Interaktionsformer pa tvaers af organisering

Som beskrevet i afsnittet om institutionens padagogik vil det vere
hensigtsmaessigt at  adskille rammesztningen af aktiviteten og
interaktionsformen / aktiviteten. Det vil afdakke flere nuancer at se pa
hvilket spillerum der er for didaktiske valg inden for rammesatningen af
aktiviteten, spillerum i den interaktion og styring som er mulig, nar
pedagogen er ”pd” med bernene. Det er ikke muligt helt at adskille
rammesxtning og interaktionsformer, men analysen kan bidrage til at
afdakke hvilket spillerum padagogen har for didaktiske valg afhaengig af
hvilke lzeringsmuligheder, der dukker op undervejs i forlobet.

Grader af voksenstyring i forskellige padagogiske interaktionsformer

o .‘..

?Fri leg” Pxdagogen skaber rammerne, bornene valger selv hvem og hvad
de leger med. Pzdagogen griber ind, hvis der opstir problemer eller
konflikter. Fri leg er sat i giseojne for at understrege at det altid er de
voksne, som satter rammerne og giver mulighederne. Det kan vare bern
som bygger med LEGO.

Stilladsering Pxdagogen iagttager og gar ind og stotter bornenes lering i
situationer, hvor hun vurderer at de har brug eller gavn af dette. Peedagogen
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styrer efter at stotte op om barnet mal og motiv. Det kan vare i spontane
situationer som f.eks. 1 eksempel 19 med Henrik og sprellemanden. Henrik
kommer til at skubbe sprellemanden opad, si den faldt ned. Dette var et
uheld, men pedagogen greb situationen, og Henrik lerte noget med
padagogens hjzlp. Det kan ogsd vare i mere voksenstyrede situationet,
hvor bornene arbejder med opgaver.

Samhandling Born og voksne forhandler og aftaler hvad de skal lave
sammen. Det kan vare at spille et spil, handle ind, samle bar eller bygge
med LEGO. Born og voksne kan begge invitere til deltagelse og kan valge
at afbryde.

Her gir den voksne ind og bygger med og bidrager til konstruktionslegen
ved at tilfore teknisk viden, idéer og legeindhold. Paedagogen bliver aktor pa
linje med barnet. Pedagogen styrer efter hvordan den fwlles aktivitet
udvikler sig, og afpasser sin deltagelse, sa barnets initiativer og perspektiver
far plads i dialogen og forhandlingen.

Guidet lering betegner en interaktion hvor padagogen er fokuseret pa at
fa bornenes matematik frem og at udfordre den. Pedagogen stiller dbne
sporgsmil og folger op. Pedagogen styrer efter at udvikle en specifik lering.

Formidling og evelse Pedagogen formidler sin mer-viden til bornene i
voksenstyrede aktiviteter eller i andre situationer. Hun fortzlle barnet,
hvordan det kan ove sig i at blive god til noget. Man kan sige at pedagogen
underviser i en traditionel forstaelse af undervisning. Her styrer padagogen
efter det indhold og det mél, hun har sat for leringen.

Forskellen mellem de forskellige interaktionsformer ligger i at padagogen
styrer sine valg efter forskellige kriterier.

Nir rammesatning og interaktionsformer adskilles, bliver det tydeligt at
padagogen altid har flere handlemuligheder til radighed, handlemuligheder
som hun kan valge at bruge undervejs, alt efter hvad, hun vurderer, vil vare
mest hensigtsmaessigt i situationen.

Inden for en aktivitet som er rammesat af padagogen, kan padagogen
anvende forskellige pxdagogroller og skifte mellem stilladsering,
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samhandling, guidet lering og formidling. Rammen er voksenstyring, men
inden for rammen kan padagogen anvende forskellige padagogroller og
interaktionsformer. Indholdsmessigt kan hun valge at styre efter, hvad hun
har planlagt, eller efter hvad der opstdr undervejs. Her er det interessante
hvilke kriterier hun styrer efter, nar hun vealger spor undervejs. Dette kan
hun gore mere eller mindre undersogende og lyttende. Hun kan her ogsa
undersoge noget sammen med bornene ved at stille sig ved side af bornene.
Dette uddybes i eksemplet nedenfor med en padagog og tre piger som
udforsker syltetojsglas.

Stilladsering

I begrebet stilladsering ses lering som en konstruktionsproces, hvor barnet
selv opbygger sin viden. Voksne kan ikke blot fylde matematik pd og bygge
lzeringen i barnet. Barnet bygger sin viden, men den voksne kan stotte barnet
i denne byggeproces ved, billedligt talt, at sztte stilladser op om byggeriet.
Begrebet 7stilladsering” anvendes som en metafor for dette, men henviser
ikke til én teori. Nora Lindén anvender bla. Vygotskys leringsteori til at
udfolde indholdet i stilladsering (Lindén, Stilladser om berns lering, 1997)
(Lindén, Lek som pedagogisk praksis, 1996). Begrebet stilladsering er
velegnet som et redskab til at den voksne kan adskille barnets mél og motiv
fra den voksnes eget mal og motiv.

Nora Lindén peger pa fem egenskaber ved hjalpen til barnet, der skal til,
for at det kan karakteriseres som et stottende stillads:

1. Hjelpen (stilladset) stotter barnets ml.

2. Hjalpen (stilladset) fungerer som et redskab for barnet.

3. Hjalpen (stilladset) udvider handleomridet og rekkevidden for barnets
virksombed.

4. Hjalpen (stilladset) satter barnet i stand til at ndfore opgaver som det
ellers ifkke ville vare i stand til at udfore.

5. Barnet bestemmer sely hvornar det ikke langere har brug for hjelpen
(stilladset).

(Lindén, Lek som pedagogisk praksis, 1996, s. 111)
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To af Nora Lindéns eksempler illustrerer hvordan stilladsering kan se ud,
nar det stotter op om barnet mal, henholdsvis ikke stotter op om barnets
mal.

Eksempel 41 Hun tegner en ring om det, der er vek
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Elisabeth (6) horte Roger (5) sige, at han kunne skrive et 1-tal.
Hun ville vise at hun kunne skrive tallene. Rundt om tre borde
havde hun tegnet 6 personer, og rundt om det sidste 8.

"Her er der fire og to 1il,” forklarer hun mig. Og skriver 6.

“Er der lige sa mange mennesker pa din tegning som hber i
bornebaveklassen?” sporger jeg.

Det ved hun ikke rigtigt.

Efter at have talt, mener hun, at der er 10 omkring det ene bord
0g 10 omkring det andet.

“Huor mange er 10 plus 102" sporger jeg. Det ved hun ikke.
"Men jeg har lert, at 9 0g 9 er fem, 0g 6 0g 6 er toly.”

"Men sa ved du jo, hvor mange der er i alt omkring de to forste
borde,” havder jeg.

"Der er toly,” siger hun straks og smiler glad over denne

opdagelse.
“Huordan vil du vise, at nogle born er gaet hjem?” sporger jeg.
leg tegner en ring omkring dem,” svarer Elisabeth hurtigt.

Her har hun fundet sit eget tegn for — (“nzinus”, niin tilfojelse).
Hun tegner en ring om det, der er vek. (Lindén, Stilladser om
borns lering, 1997, 5. 44-45)

”Den voksne diskuterer med Elisabeth og ferer hende hen mod at fi oje pa
egne kundskaber. (...) Elisabeth fir lov at felge sin egen tankerakke, og kan
opdage nytten af sine kundskaber. Den voksne bakker Elisabeth op pa den
made, at hun selv kan vare med til at styre sin kundskabsudvikling.”
(Lindén, Stilladser om borns laering, 1997, s. 45)

Lzeg mearke til at Nora ikke retter eller forteller Elisabeth at 9 og 9 ikke er
fem. Hun valger at lytte og sporge i stedet for, for at Elisabeth kan finde
frem til det, hun er i gang med at finde ud af.

Eksempel 42 Sa kom han i tanke om de andre ord

Born og voksne ombkring et bord. Tegneopgave: Hyordan sidder
bornene fordelt ved de to borde i lokalet?

Roger vidste, at der var 17 elever. Det havde den voksne sagt for
at bjelpe bam pa ve. Sa han begynder at tegne sa mange, som
han kan fd plads til omkring det ene bord.

"Huor mange born har du tegnet rundt om det ene bord?” sporger
/e

Roger taller sig frem 111 12. "Er det ikfke lidt for nange omkring
det ene bord?” sporger jeg.

Nej, det synes han ikke.

"Kan du skrive, hvor mange der er, pa en anden made end ved
at tegne det?” sporger jeg.

"leg kan tegne 1-taller,” siger Roger. Men sa kommer han i
tanfke om de andre tal, sely om de ikke bliver helt korrekte. Det
er mdske ford, jeg spurgte sadan, at han straks tenkte pa tal.

Sit navn, Roger, vidste han i hvert fald havde to v'er, et i hver
ende. Derfor skriver han navnet bagfra. Det er det vigtigste.

"Huor meget mere er 17 end 1227 sporger jeg.
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Den var sver. Efter nogen besvar og lidt bjeelp fra mig fandt han
ud af, at han matte have 5 mere med. Dem tegnede han rundt
omt det andet bord. (Lindén, Stilladser om borns lering, 1997,
5. 45-46)

I eksemplet overtager den voksnes mél, sprog og hensigt situationen og
tager den ud af Rogers hender. ”Man kan sige at den voksne “laver”
opgaven for ham.” (Lindén, Stilladser om berns lering, 1997, s. 46) Hans
virtksomhed overtages af den voksnes projekt.

Dette faremoment vil altid vare til stede i1 peaedagogisk praksis.
Sporgeteknikken i det sidste eksempel kendes fra traditionel undervisning,
som de fleste er grundigt socialiseret ind 1.

Stilladseringsbegrebet og Vygotskys virksomhedsbegreb kan anvendes til
analyse af, om den voksne stotter barnets egen laering, eller om den voksnes
projekt tager over. Roger protesterer ikke, men maske taber han interessen
og kan ikke se meningen med at gatte, hvad den voksne vil have ham til.

I praksis vil der vare situationer af begge typer i hverdagen. Om den voksne
i de forskellige situationer stilladserer eller ikke, athenger af hvordan den
voksne er opmarksom pi barnets virksomhed og stotter op om den. Dette
athaenger af om padagogen ser og tolker situationen, inden hun handler, og
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ikke blot griber til automatiske handlinger, som miske stammer fra egne
skoleerfaringer. Pointen er at dette kan leres af den voksne gennem
iagttagelse, tolkning, faglic sparring og ovelse. Nar pzdagogen kan se
hvorndr der er tale om stilladsering og hvornar der er tale om noget andet,
har hun redskaber til at valge hvornir hun stilladserer.

Samhandling

Samhandling kendetegnes af at biade born og voksne er primare aktorer i
handlingen. Det kan vere 1 at spille spil, dekke bord, rydde op, undersoge
noget sammen. Fokus ligger pa det fzlles mél, som er forhandlet pd
forhand. Her er det ikke paedagogen, som nedvendigvis lerer bornene noget
ved at instruere; men en lering som finder sted gennem deltagelse i en
aktivitet eller praktisk opgave, en social deltagelse med bade krop og hoved.
Dette saxctter sociale lereprocesser i fokus. Tenkning og lering er ikke blot
noget som foregér inde i barnet eller i barnets hjerne. Det er noget vi gor
sammen.

Tankningen og lerings sociale aspekter kan illustreres ved folgende figur,
som er inspireret af Anna Svards teori om tenkning som kommunikation
(Sfard, 2002). Eksempel 36 med ”Anne og Jon spiller ludo” anvendes som
typeeksempel.
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Figur 14 Lzring gennem samhandling og kommunikation

Bruge symboler
sammen

Taenke sammen

Tale sammen

Ggre sammen

Figuren viser hvordan forskellige sociale handlinger bygger oven pi og
supplerer hinanden. Den inderste og centrale cirkel ”At gore noget
sammen” viser at samhandling og deltagelse i fzlles praksis er det centrale.
Den yderste cirkel ”At bruge symboler sammen” beskriver matematiseren i
betydningen at anvende symboler som udtryk og i kommunikationen, det
som ligger i forstielsen af matematik som problemlesning med symbolske
redskaber. Imellem disse ligger tale sammen og tenke sammen som de
kommunikationsformer, der udvikler og formidler mellem konkrete
handlinger og brug af symboler i kommunikationen.

Gore sammen betegner deltagelse i en aktivitet med fzlles fokus, f.eks. at spille
ludo sammen.
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Tale sammen betegner samtale / aktiviteten, hvor deltagerne deler med
hinanden, som man gor, nir man spiller ludo. F.eks. ’nu er det din tur” og
hjalp undervejs til at spille spillet. Her bruges sprog og symboler som er
kendte og fungerer i kommunikationen.

Tanke sammen betegner at Zale sammen om aktiviteten eller om problemer

og udfordringer i aktiviteten, som opstir undervejs. F.eks. nir Anne ser pa
terningen og siger: Det er to og to. Og Jon siger at fire er to og to. Der
opstir et problem eller en udfordring, som gribes og dvazles ved. Der er
felles fokus pd dette og der kommunikeres for at finde losninger pa
problemet.
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Bruge symboler sammen betegner hvordan viden og kunnen udtrykkes
ved hjelp af symboler i kommunikationen. I ludo bruges antal ejne pa

terningen som symboler og ordet ”fire” som et sprogligt symbol for antal.
I eksemplet med Anne og Jon kan symbolet “fire” nu fungere i
kommunikationen mellem dem. Anne kan ogsa bruge symbolet i andre
sammenhange: fire abler. Symboler er her symboler for matematisk
indhold (symbolske udtryk i matematiske aktiviteter), som svarer pd
aktivitetens udfordringerne.

Modellen kan virke simpel og banal, men den kan bruges til at fastholde
hvad det sociale aspekter i lereprocesser handler om. Og det er ret ligetil pa
det praktiske plan. Modellen legger dog et helt andet perspektiv pa lering
end de gaengse leringsteorier. Den indeholder elementer af lering gennem
social deltagelse og tenkning gennem kommunikation.

Guidet lzering

I guidet lering ligger fokus pé at fi bornenes matematik og matematisering
frem og at udfordre deres tenkning. Tankegangen er at born selv
konstruerer deres viden, som i stilladsering, men at de ogsd har brug for
mere fokuserede og malrettede udfordringer fra de voksne. Barnet er sa at
sige henvist til selv at opfinde og genopfinde matematik gennem
matematisering.

Barnets oplevelse af mening er ogsa loftet frem som en central
pramis for at lering kan finde sted. (...) Dette er ogsa
FreudentahP  sely  advokat for i sin ide om  realistisk
matematikundervisning, hvor man ser matematik som  en
menneskelig aktivitet, som ma genopfindes (reinvention) af det
enkelte barn. Larerens opgave bliver da at guide barnet mod
matematisk forstaelse (guidet reinvention). Dette kraver at den
voksne  tager barneperspektivet i lwreprocessen, bottomr-up
reasoning, i modsatning 11l lereplanens perspektiv som bliver

9 For forklaring af Frudenthals matematikdidaktik, se kapitel 8.
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beskrevet som en top-down imposition, en pdlagt opgave som
kommer oppefra-og ned.” (Ronning, 2015) (Egen oversattelse)

Eksempel 43 31 er rigtig mange!

I en aktivitet, hvor forskere undersoger borns viden om tal, gives
born nogle figurer af tallene fra 0 til 9. Bornene skal velge et tal
0g tegne hvor mange tallet reprasenterer. Bornene valger
imidlertid to tal og far et sat tal mere. Charlie (4,6 dr)
demonstrerer hans forstaelse af 31", Han udvelger noje 3 tallet
0g 1 tallet. Han tegner rundt om talfigurerne. Han slar tre streger
ved 3 tallet og én streg ved 1 tallet for at reprasentere antallet.

F (Forsker): Hvordan kan du vide at det er 312
C (Charlie): Fordi 3 kommer forst og 1 bagefter.

F: Kan du tegne en tegning til mig som viser hvor mange 31
er?

C: Nej, det er bare sadan. (Han slar en streg pa tegningen.)

F: Jeg vil gerne vide hvor mange 31 er, kan du vise mig det pa
en eller anden made?

C: Det er rigtig mange, jeg vil ikfee tegne det, det vil tage lang,
lang, lang, lang tid.

F: Okay, ja. Na, mastke kan du tegne bvor mange 3 er, tror
du det vil tage kortere tid?

C:  Ja. (Han tegner 3 streger mere og taller, mens han tegner
1,2,3.) Det er 3.
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F: o Sa bvis det er 3, hvor mange flere grupper af tre skal jeg
bruge for at fa 307

C: Mange flere.
F: Huvor mange er det mon?

C:  Det vil jeg vise dig. (Charlie rejser sig op, ser sig omkring
og gar hen og henter legoklodser. Han begynder med at optelle
31 klodser og grupperer den i grupper med 3. Han lober hen og
henter flere klodser, efterhanden som han bar brug for dem.) Se!

F: Du har ret. Enogtredive er rigtig mange.
C: Skal vi lege en anden leg?

F: Okay, ja. Men kan du forst fortwlle mig hvor mange
grupper med 3 der er i 317 Hyor mange mon det er, det ser ud
Som riglig mange.

C: Okay, vent lidt, lad os finde nd af det ... (Charlie twller
10 grupper op med tre i hver ved at flytte klodser til side, og han
[hitter sa den overskydende Rlods til side.) Okay, der er 10 og sa

den ene ber.

F: Wow, det er rigtig mange. Hyvor mange er det mon til
sammen?

C: Um. Okay, vent lidt ... (Charlie taller klodserne hojt i
hver gruppe op 11l 30. Han konmer til den enlige &lods og siger)
Og en mere bliver 31, alle sammen er 31. (Pollitt, Cobrssen,
Church, & Wright, 2015)(Egen oversattelse)

Under denne aktivitet stod Chatlie op og arbejdede, han gik og lob frem og
tilbage mellem legokassen og bordet, hentede og samlede klodser til at tzlle
med, tegnede streger til at reprasentere 3, berorte stregerne, da han talte,
flyttede klodser, da han talte de 10 szt op, og berorte alle klodserne, mens
han talte de 31 sammen (Pollitt, Cohrssen, Church, & Wright, 2015).
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Forlgbet viser at Charlie behersker talleprincippet, og at han bruger
kroppen, materialer (klodser), tegninger og symboler (reprasentationer) til
at lose opgaven.

Forlebet er bragt i en artikel om vurdering/testning af borns kendskab til
tal, om wudvikling af en metode som kan teste borns viden i
hverdagssituationer i modsatning til sarlige testsituationer med rigtige og
forkerte svar. Jeg vurderer at metoden ogsd er anvendelig som pedagogisk
metode, som kan tjene som model for guidet lering.

Lzeg marke til hvordan forskeren sporger og styrer interaktionen med
Chatlie. Hun stiller 4bne sporgsmil og tilretteleegger situationen sidan at
han har gode muligheder for at vise sin kunnen pd mange forskellige mader
og i dialog med andre born.

De édbne sporgsmal folger monstret i modelsporgsmal:

e Er der noget du gerne vil vise/fortzlle mig om det tal, du har valgt?
e Vil du tegne en tegning til mig af hvor mange tallet (5) er?

e Hvordan ved du at det er (5)?

e Vil du vise/fortelle mig om nummer (5)?

e Vil du fortzlle mig om din tegning?

e Hvad tror du mon, der sker hvis...?
(Pollitt, Cohrssen, Church, & Wright, 2015) (Egen overszttelse)

Forskeren holder fast i at fa Charlie til at udtrykke og forklare hvor mange
31 er. Hun underviser ikke, men hun guider leringen ved at f4 Charlie til at
udfolde sin viden og kunnen. Hun holder fast i sit spor, sd lenge Chatlie er
med pa det. Charlie sporger: Skal vi lege en anden leg? Si overtaler hun ham
til at vise hvor mange grupper af 3 der er i 31. Charlie gir med til det. I
stilladsering ville hun have fulgt Charlies intention og initiativ til at lege en
anden leg. I guidet lering prioriterer hun uddybningen af hans viden hojere.
Ved at opmuntre bornene til at snakke om deres arbejde, mens de tegner,
tir de bornene til at udfolde og udvide deres forklaringer og tenkning,
hvilket giver storre indsigt i bernenes tenkning og muligheder for at
udfordre deres tenkning.
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Formidling og gvelse

Pzdagogen kan formidle sin viden til born i mange situationer. Det behover
ikke blot at veere i en voksenstyret aktivitet. Om formidlingen fremmer
lzering athenger af situationen, om indholdet giver mening for bernene og
kan udvide deres forstielse pa en mdde som er brugbar for dem.

Efter en voksenstyret aktivitet, som har haft til formal at bornene lerer et
bestemt indhold, kan pzdagogen iagttage om bernene anvender den nye
viden. Det kan vere at de leger noget fra en historie, efter at de har faet den
leest hoijt.

I voksenstottet lering kan formidling og ovelse indgd pa mange méder.

I eksempel 36, hvor Anna spiller Ludo, forteller Jon hende at to og to er
fire. I den situation gav det god mening for Anna at han fortalte hende det.
Jon kunne se, hun havde leert hvad fire” betyder, fordi hun brugte det i nye
situationer.

Et andet eksempel. En padagog herer to bern bruge engelske ord, mens de
sidder i en sofa og snakker sammen. Hun sperger om de skal finde engelske
ord sammen med hende. De ser pd hende og siger ikke noget. Hun
vurderede at det var de nok ikke motiverede for lige nu.

De to eksempler viser at padagogen er henvist til at tolke situationen, tolke
bornenes perspektiv og motiver, for hun kan vurdere, om det vil vare
hensigtsmassigt at formidle viden til dem. Nogle gange tolker de rigtigt,
andre gang forkert i forhold til berneperspektivet. Det kan ofte umiddelbart
ses 1 bornenes reaktion, om det har vaeret meningsfuldt og brugbart eller
ikke. Det samme gzlder treening. Born er i visse situationer motiverede for
at ove og trene noget, de gerne vil blive gode til, andre gange ikke.

Man kan iagttage at born i perioder er optaget af at blive god til at mestre
noget bestemt. De over sig og over sig pa at kravle og kravle ned, pa at
klippe med en saks, pa at skyde pa mal, pa at kunne tallene og meget andet.
Ovelse og ovelse er meningsfuld leering for born i disse situationer. Her er
de ogsa motiveret for at voksne over med dem, viser dem hvordan,
opmuntrer og indtager en tranerrolle.
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I rollen som formidler og treener har den voksne en merviden, som pa en
eller anden mide overfores til barnet. Det didaktiske sporgsmdl er, hvornar
og under hvilke omstendigheder det vil vaere hensigtsmeassigt at padagogen
formidler og fortzller, og hvornir og under hvilke omstendigheder at hun
iagttager, reflekterer og sporger. Nar hun vurderer at bornenes perspektiv
er pd sagen og at hendes viden vil bringe deres lering videre i netop denne
situation, vil hendes formidling og stette til treening vare hensigtsmessig. 1
voksenstottet lering afhaenger udbyttet af formidling og ovelse af
situationen, om det i situationen stotter op om berneperspektivet og
bornenes sagsorientering.

Paedagogens valg af spor

I hver interaktionsform styrer den voksne sine didaktiske valg efter
forskellige mil og logikker. Om det kommer til at fungere eller ¢j, det
athenger af hvordan pwmdagogen styrer efter borneperspektivet og
sagsorienteringen gennem sine valg af spor.

Den didaktiske udfordring er: Hvordan gearer bornenes og den/de voksnes
intentioner sammen? Skabes der noget fwlles i samspillet, eller bryder
kommunikationen og samspillet sammen?

Folgende eksempel viser hvordan en pxdagog foretager didaktiske valg
undervejs 1 et forleb. Eksemplet viser at padagogen bruger et stort
spillerum i sine valg af interaktionsformer. Rammen er en voksenstyret
aktivitet, og padagogen styrer forlobet, men hun valger spor undervejs med
den hensigt at gribe og stotte de lereprocesser, som bornene befinder sig i.

Eksempel 44 Padagog og tre piger udforsker syltetgjsglas sammen

Peadagogen P har arrangeret denne udforskende aktivitet med
nogle syltetojsglas med tre piger: Marie, Mia og Lena. Formalet
var egentlig at pigerne skulle putte farvet papir pa glassene og lave
dem il lyseholdere 1il fyrfadslys. Pigerne er placeret pa gulvet
rundt om glassene, og padagogen sidder lidt ved siden af gruppen
7 bornehojde. Bornene rorer hele tiden ved glassene, putter deres
hander og fodder ned i glassene og sender glassene rundt til
hinanden.
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Det meste af tiden sidder P vak fra glassene, sa det er bornene
som har "handerne pa” i udforskningen. Nar P onsker at stiller
specifikke sporgsmal eller gore opmarksom pa serlige aspekter
ved glassene, rorer hun ved denr eller peger pa dem. Nar P stiller
Sporgsmil, svarer hun ikke og presser ikke bornene til at svare
pa hendes sporgsmal, bvis de er tilbageholdende med at svare.
Padagogen begynder med at sporge bornene, om glassene er ens.
Bornene forklarer hvordan de opfattede glassene som firkantede,
tykke eller tynde. Padagogen sporger Lena hvorfor hun synes at
hendes glas var tyk.

P: Og dit er lidt tyk. Hyordan er den tyk?

Lena: Det er tyk p det her sted (Hun bar et glas som er bredere
7 bunden og viser dette).

P fortsewtter med at sporge pigerne om de har lagt merke til andre
Jormer pa glassene.

P: Har den en anden forn et andet sted?

Pigerne ser pa de forskellige glas’ former, forskelle mellen glas og
Jorskelle pa de enkelte glas. Efter et stykfke tid sporger P om de
kan sette glassene i en slags orden.

Lena placerer alle glassene undtagen ét (et firkantet) i en gruppe
0g forklarer at det firkantede glas ikke horer til gruppen af runde
las.

Kort efter prover Mia at putte hendes fod ned i et af glassene, og
Lena og Marie kopierer umiddelbart ved at gore det samme med
deres glas. Dette fortsatter indtil P igen sporger om bornene kan
satte glassene i orden, men denne gang efter storrelse. Bornene
begyndte at arrangere glassene efter storrelse. P sporger undervejs.

P: Hvilken kan komme efter denne her, hvis den er hojest, og sa,
huilken kan komme efter denne her? (Marie flytter et hojere glas
ind i rakken) Tror du, du kan finde en som er lavere end det?

Marze: Storre
P: Den er hojere
Mia flytter rundt pa glassene, sa de gair fra bojere til lavere.

Pa Maries initiativ deler de glassene imellem sig. Marie siger at
de fir to hver. L. sporger om de kan [ tre hver.

P: Huis vi stiller dem tilbage, kan vi se om vi alle kan fa. Stil
dem tilbage Marie alle sammen, om alle kan fa tre hver?

Marie: En, to, tre (Marie taller, mens hun tager sine glas. De
andre tager bare deres).

P: Der kunne ikke blive tre til hver.
Sd taller de glassene. Marie teller syv, mens Lena taller til otte.

P: Otte. Hvordan fik du det til otte, kan du huske det? (17
Marie) da du talte alle sammen? (Marie ryster pa hovedet)

Marie: Syv
P: Marie fik det 1il syv
Marie: Nej, jeg fik det 11l otte

P: Aba, du fik det 11/ otte, sa, mm. Der er otte til sammen, og
vi har to hver nu. Hyis vi gor det sadan at vi forsoger at stille alle
s glas i en bunke og alle store glas i en bunke.

Ved —at  modstille  svarene — gjorde  peedagogen  pigerne
opmerksomme pd at der var fo svar. Marie onsker ikke at svare
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pd hvordan hun kommer frem til syv, og siger at hun ogsd fik det
1l otte.

(Lange, Meaney, Riesbeck, & Wernberg, 2014) (Egen
forkortede oversattelse)

Episoden begynder med at de taler om glassenes storrelse. Da Marie siger
“firkantet”, mens hun rorer ved et glas som er kvadratisk i tvarsnit,
fokuserer padagogen pa dette, og de begynder at tale om forskellige former.

Pzdagogen folger hele tiden pigernes interesse og initiativer. Men hun beder
gentagende gange pigerne om at sortere glassene ud fra et kriterie. Dette
viser at hun har en bestemt intention med aktiviteten. Ikke desto mindre
folger hun bernenes interesser, og insisterer ikke pa at de skal sortere glas.
Ved at folge bornene i deres interesser bade griber og afskarer hun nogle
muligheder for at udfordre bornenes forstaelse (Lange, Meaney, Riesbeck,
& Wernberg, 2014). Forfatterne foretager en analyse ud fra et spendingsfelt
mellem undervisning som instruktion og lering gennem deltagelse.1?

Jeg vil foretage min egen analyse af eksemplet i forhold til denne bogs
perspektiv. Den rummer mange interessante og vasentlige aspekter af
lering og af padagogens stilladsering af bernenes lering og kan danne
model for didaktiske valg.

Padagogen havde planlagt at de skulle dekorere glas til holdere til fyrfadslys.
Maria er opmazrksom pa et af glassenes form, hun siger firkantet”.
Paxdagogen iagttager situationen og tolker den som en mulighed. Hun griber
nuet og velger at folge dette initiativ til at udforske glassenes form sammen
med pigerne. Vi ved ikke om de senere laver lysholdere, men hun giver tid

og dvzler lige nu ved at udforske glassenes form sammen med pigerne.

Se og lytte, analysere og valge

10 Jeg vil ikke ga ind i denne analyse, da der anvendes et analyseapparat, som er for
omfattende at inddrage i denne bogs sammenhzng. Nogle af pointerne i deres
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Pxdagogen sporger bornene om de kan sxtte glassene i en slags orden. Det
abner for at de kan sortere glassene pa forskellige made, efter hojde eller
efter andre kendetegn. Hun folger op med abne sporgsmal og opfelgende
sporgsmal: ”Hvilken kan komme efter denne her?”” Dette gor det muligt for
hende at se hvilke kriterier bornene prover at folge og folger op pd disse.
Hun er derved dben over for bernenes médder at matematisere pd.

Hun vzlger ikke at forfelge ordnings- og sorteringssporet, da hun ser at
Maria begynder at dele glassene mellem pigerne. Hun valger at folge dette
nve spor med hvordan de kan dele glassene.

Undervejs sztter hun fokus pd bestemte sporgsmil med matematisk
indhold ved hjzlp af sine sporgsmail. Bornene deler umiddelbart denne
felles opmarksomhed og folger pedagogens fokus. P4 den made kommer
flere matematiske sporgsmal frem til falles undersogelse: Kategorisere
glassene i grupper efter forskellige kriterier, ordne dem efter kendetegn, dele

glas, telle, male (hojde og bredde).

Hun giver bernenes svar tilbage til dem til feelles undersogelse (Er der syv
eller otte glas?) i stedet for selv at komme med det rigtige svar.

Nir hun felger bornenes initiativer og interesser, indlagger hun sine egne
nye intentioner, som er tilpassede til det, hun tolker bernene er i feerd med
at matematisere sig frem til. Hun bade folger og kvalificerer bernenes
leering. Man kan se denne styring som en dans mellem bernene og
peedagogen. De folger hinanden i dansen. Pedagogen styrer dansen, men
bornenes initiativer folges, udfoldes og kvalificeres. Om det bliver en god
dans, athenger af pedagogens valg og tolkninger, om de stotter den leering,
bornene er midt i, og om de giver meningsfuld udforskning og lering for
bornene. At blive fort i dansen pa en god made athenger af om man oplever
at der bliver svaret pi ens bevagelser og stemninger, at man skaber dansen
sammen, for at blive i metaforens forklaringskraft.

analyse inddrager og reformulerer jeg ind i denne bogs begrebsbrug,
rammeforstielse og formal.
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Det centrale didaktiske spergsmal bliver i denne forbindelse: hvilke kriterier
hun valger at handle ud fra? Der gives ikke rigtige svar pd siddanne
sporgsmal. Der vil altid veere mange veje at ga, hvoraf flere kan vare gode.
Hun kunne have valgt at fortsaette med at de skulle ordne glassene, da hun
valgte at gd med péd at Marias initiativ til at dele glassene mellem pigerne.
Valger hun det ene, si griber hun en leringsmulighed, og lukker en anden.
Om det er et godt valg, blandt flere mulige, afhaenger af padagogens
tolkning og vurdering i situationen. Hun er henvist til at foretage et valg ud
fra et kvalificeret gzt og afprove om hun har gettet rigtigt i forhold til, om
det giver mening for bornene, dvs. om hun har tolket deres interesser og
initiativer rigtigt. Hun bruger bade sin erfaring og viden i situationen, men
hun mé ogsa handle her og nu, da der ikke er tid til ret meget refleksion i
situationen.

Sammenfattende i forhold til casen kan man sige at paedagogen griber nuet
og situationen. Hun giver rum og tid til udforskning med en bred
lzeringsforstaelse. Hun styrer fokus og proces ved hjzlp af flere pedagogiske
strategier.

Her star hun i forlebet i nogle grundlaggende padagogiske sporgsmal:

e Hvornar valger hun hvadr Hvilke kriterier bruger hun?

e Hvordan stotter og udfordrer hun pigernes lereproces, den
matematisering som de er i ferd med og finder meningsfuld i
situationen?

e Hvordan hindteres borns og voksnes forskellige intentioner undervejs?
Hvordan forenes paedagogens leringsintention med bernenes
udforskningsintention, uden at det bliver instrumentelt, og leringen
bryder sammen?

e Hvordan skabes der balance mellem at folge bornenes initiativ og at
udfordre deres forstielse?

Hun er her henvist til at iagttage og analysere og vurdere hvilken handling,
som sandsynligvis bedst vil folge bornenes initiativer og interesset.

En bred leringsforstielse viser sig igennem forlebet pa flere méader. Hun
ser pa bade kropslige og kognitive og individuelle og sociale lereprocesser.
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Som en smal leringsforstielse vil jeg betegne et individuelt og kognitivt syn
pé lering, hvor pedagogen i hendes handlinger fokuserer pa individuelle og
sprogligt formulerede svar.

Padagogen er ikke blot fokuseret pd hvad pigerne udtrykker sprogligt. Hvis
hun kun var det, ville hun have presset mere pa, for at pigerne skulle svare.
Pigerne ”svarer” med handlinger pd padagogens sporgsmal, f.cks. hvor de
undersoger glassenes form. Pedagogen iagttager og giver tid.

Placeringen af pigerne rundt om glassene, sd pigerne har henderne pd og
kan rere og agere, viser ogsd pedagogens opmarksomhed pd at dette er
vigtigt. Pigerne har derfor ogsd mulighed for at samarbejde og vare i
(kropslig) dialog med hinanden. F.eks. hvor Lena og Marie imiterer Mia, da
hun putter foden ned i et af glassene. Interaktionen mellem pigerne bliver
en del af lereprocessen. Pedagogen iagttager og giver tid og plads til denne
interaktion. Derved tillegger hun dette betydning og viser en bredere
leeringsforstaelse. Pigerne er alle deltagende i forlobet, og deres initiativer
bliver set og inddraget.

Hun giver pigerne rum for kropslig erfaring undervejs, og hun udfordrer
pigerne til at gore mere systematiske og reflekterede erfaringer ved at satte
fokus pa bestemte undersogende sporgsmal. Bade i form af dbne sporgsmal
som: “Hvilken kan komme efter denne her?” og i form af at hun fastsatter
et fokus, hvor hun beder pigerne om at stille glassene op efter storrelse.
Hun stiller ogsa reflekterende sporgsmal som “Hvordan er den tyk?” som
udfordrer Lena til at teenke sig om og vise og forklare hvor glasset er tyk. P4
denne made udfordrer hun pigerne til at udtrykke deres viden sprogligt. Nar
pigerne udfordres til dette, bliver deres kropslige viden omsat til mere
bevidst erfaring 1 Deweysk forstand.

Pxdagogens sporgsmal udfordrer pigerne til at udtrykke de forklaringer, de
har, og til at producere nye forklaringer. De er ved at blive klar over hvad
de ved og kan, samtidigt med at de lerer noget mere. Nar hun finder det
formalstjenligt retter hun eller formidler viden, hvor hun retter Marie, nér
hun siger ”storre”, ved at sige: ”Den er hojere”. De var ved at ordne glas
efter storrelse, og storrelse kan her bade referere til volumen og hgjde. Dette
var abent i begyndelsen af ordningen; men padagogen har lige sat fokus pa
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hojde og spurgt: "Tror du, du kan finde en som er lavere end det?”. Og her
handler det nu om aspektet hojde og begreberne “hojere” og lavere”
modsvarer hinanden. Dette viser at padagogen ogsa formidler begrebernes
prcise betydning: nar det handler om hejde, sd bruges ordene hgjere og
lavere.

Fra kropslig erfaring til erfaring
Refleksion med sproget som erkendelsesredskab
Fra erfaring til forklaring

Eksemplet er hentet fra en voksenstyret aktivitet. Her viser det sig at
padagogen har et ret stort spillerum for at valge spor. Hun kan valge mange
spor undervejs i den voksenstyrede aktivitet. Under andre former for
rammesztninger, som leg og hverdagsaktiviteter, har paedagogen mindst lige
sd stort et spillerum for valg af spor.

Pointen er at en rammesatning ikke blot tilsiger én paxdagogrolle og én
interaktionsform, men at der er et ret stort spillerum for padagogens valg
af spor. Det er i dette spillerum at padagogen har mulighed for at styre efter
béide barneperspektivet og sagsorienteringen.

At folge bornenes initiativer og interesser indebarer at:
e lagttage og lytte

e  Gribe nuet

e /Endre intention og fokus undervejs

e Vere dben for bornenes svar og kriterier for sortering

Dvale og give tid

Valge spor — folge eller ikke folge egne eller bornenes intentioner

Vare dben for bornenes matematiseren

Lede den falles opmarksomhed

En bred leringsforstielse indebarer folgende aspekter:
e Kropslig
e Social

e Reflekterende sporgsmal — satter fokus pa noget
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e Udforske sammen
e Sprogliggore og systematisere viden — fra kropslig erfaring til erfaring

e Flere pazdagogiske strategier i samspil: erfaring, reflekterende
sporgsmal, social og kropslig undersogelse og formidling m.fl.

Dialog og laeringssamtaler

Dialogen med barnet er mere grundleggende end samtalen. Samtalen er en
sproglig dialog, men lering begynder i den kropslige dialog, i triaden, som
beskrevet 1 kapitel 3. Her er fxlles opmearksomhed, deltagelse og kropslig
dialog omdrejningspunkt for lering.

Dialogkompetencer vil her besti af kompetencer til:

e Handlings-og-blik-dialog med fzlles opmarksomhed i en falles
aktivitet, som illustreret i eksemplet med puttekassen

e Stotte med ord, som illustreret i eksemplet med sprallemanden

Samtalen, som sproglig dialog, skal ses pd baggrund af dette. I dette afsnit
settes fokus pd trak ved samtalen som kan fremme matematisering og
tilegnelse af matematik. Ndr samtalen her behandles, skal den ses som en
del af den totale kommunikation og samhandling i leringssituationer. Det
sprogliggjorte er vasentlig 1 leering, som beskrevet i kapitel 5 og 6, men det
udtrykker ikke hele leringen.

Leeringssamtaler er samtaler som har fokus pé det sagsorienterede indhold i
kommunikation 1 og om matematiske aktiviteter. Samtalen er en del af
deltagelsen i disse aktiviteter i beornematematik (lering gennem sprog og
udtryk) og i faglig matematik (faglig laering), hvor det verbale sprog indtager
en central rolle. Men en leringssamtale er ikke enten ”matematisk” eller
noget andet. Det matematiske er et aspekt ved en leringssamtale, nir det
indeholder elementer af matematisering og/eller matematisk indhold.

Spergsmal og dialog
Vil man have viden om hvordan bern tenker og forstir, sd er det jo oplagt
at stille barnet sporgsmal.



Nir born ordner og forklarer

Den intention, der kan ligge i at prove at se med barnets perspektiv ved
hjxlp af spergsmdl, er selvfolgelig vasentlig i bogens leringsforstielse. Men
den mide, man sporger pa, afspejler den voksnes forstielse af lering. Der
ligger en forskel i, om man tenker at barnets viden ligger fiks og feerdig ’pa
en hylde 1 hjernen” klar til at blive taget ud ved hjalp af et sporgsmal, eller
om man stiller spergsmil ud fra en forstielse af at viden er noget som vi
producerer sammen gennem deltagelse og udforskning af den sag, vi lige nu
er falles om. Forskellen pid de to mader at stille sporgsmil pa svarer til
forskellen pa dialogisk og monologisk kommunikation (Per Lorentzen),
som beskrives 1 kapitel 9.

At stille sporgsmail er ikke det samme som at vare sporgende og
undersogende. Forskellen ligger i, om der er dialog mellem parterne eller
ikke. Mange sporgsmil handler ikke om dialog men om monolog.

Hvis den voksne sporger barnet: ”Hvad er to plus tor”, sd er det som regel
ikke fordi den voksne ikke ved det. Dette er ikke udtryk for dialog. Sidanne
sporgsmal kan teste om barnet ved det eller ikke ved det, om denne viden
“ligger pd hylden”. Hvis barnet svarer: ”Ved du ikke detr”, sa har barnet
ikke forstédet at det ikke handler om dialog her.

Bestemte typer af spergsmadl socialiserer til bestemte mader at tenke pa. De
retter opmerksomheden pa noget bestemt pa nogle bestemte mader. De
voksnes sporgsmal til barnet er ikke blot nysgerrige og abne over for barnets
perspektiv, men socialiserende, fokuserende, styrende og dirigerende.

At stille reflekterende sporgsmal opfattes som en aben og anerkendende
mide at skabe lereprocesser pd. De anses ofte for at veere ikke styrende;
men det er langt fra tilfeeldet.

P»Tank dig om”-spergsmil handler ikke om dialog, men om
monolog.

At stille reflekterende sporgsmal er en gammel og narmest automatisk
padagogisk metode. Den gir tilbage til Platon, og spergeteknikken kendes
som Den sokratiske Samtale. I padagogisk praksis og opdragelse i familien
sporger voksne meget pid denne made. Sporgsmalene kaldes ogsi
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?jordemodersporgsmal”, hvor sporgsmilene skal fi viden og erkendelse
frem hos den leerende.

Denne sporgeteknik er ikke udtryk for egentlig dialog. Den voksne gér ikke
1 dialog med barnet ved at dele noget med barnet. Det er ikke en ”sam-tale”,
fordi de ikke deler noget sammen. Den voksne fir barnet til at gi i dialog
med sig selv ved hjxlp af de stillede sporgsmal. Barnet skal tenke sig om og
forholde sig til om svarene hanger logisk sammen. Nar det sa hanger
sammen, sd holder de voksnes sporgsmal op. Si er ”det sokratiske forher”
slut. Barnet fir den medlering at svaret er forkert, sa lenge den voksne
bliver ved med at sporge. Og fokus flyttes mod at gatte, hvilket svar den
voksne vil have, i stedet for at barnet udtrykker sin forstdelse. ”Hvis de leder
efter et bestemt svar, sd kunne de da lige sa godt fortxlle mig det!”

En anden medlaring af sporgeteknikken, som kan vare nyttig og vasentlig,
er at barnet lzerer de matematiske sporgsmal at kende og pa den made den
faglige matematiske mdde at erkende og skabe viden pd. Eksempel 39 med
”Hvad er det storste tal?” er et eksempel péd en sokratisk samtale.

Sokratisk samtale bestar af sporgsmal, hvor den lerende, ved at svare pa
dem, skal resonere sig frem til svaret. Den sokratiske samtale kan anvendes
pé flere mader. Den kan anvendes til at f4 bernenes matematisering frem,
deres forstielse og tenkning, som beskrevet i afsnittet om guidet laering
ovenfor. Den kan ogsa anvendes til at fi bornene til at teenke, udvikle og
svare med faglic matematik, som i eksemplet med “Hvad er det storste tal?”
i kapitel 5. Det er vigtigt at adskille om sporgsmailenes intention er at fa
bornenes matematik frem, eller om det er at f4 dem til at tilegne sig faglig
matematik, fordi den sokratiske samtale bide kan anvendes til at fi
borneperspektivet frem og til at fa den voksnes svar frem.

Borneperspektivet kommer ikke frem ved at den voksne stiller reflekterende
sporgsmil. Den voksne ma i stedet stille undersogende sporgsmal til
hvordan barnet teenker. I eksempel 31 bliver born spurgt: Hvad ved du om
”syv”’? Her viser svarene hvad bornene ved og tenker, hver viser de deres
viden og kunnen. Her var den voksne ogsd ude pa at fa viden om dette. Den
voksne ville vide noget, som bornene kunne fortalle. Her var der tale om
agte sporgsmal.
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Som beskrevet tidligere 1 kapitlet ligger den pedagogiske udfordring i at fi
bide sagsorienteringen og barneperspektivet frem. Dette galder ogsd som
kriterie for leringssamtalen.

Endvidere skal lering gennem samtale ikke forstas som en udveksling af ord
med abstrakt betydning, som er losrevet fra den konkrete fysiske
virkelighed.

I matematiske aktiviteter foregar samtalen:

®  om en aktivitet
e ;aktiviteten

e som redskab for aktiviteten

Her har vi forankringen i det sagsorienterede og den sproglige udvekslings
funktion og kontekst. Den sproglige udveksling er ikke en selvstendig
aktivitet, men er indlejret i en handlingsdialog i en aktivitet med den mening
og nodvendighed, der ligger i den konkret situation. Aktiviteten kan ogsa
ses som en fzlles erfaringsverden at udtrykke sig om i en egentlig dialogisk
kommunikation.

I bornematematik ligger udfordringen i at bornene far udtrykt sig og tilegner
sig et hverdagssprog som fungerer i kommunikationen, et sprog af 1. orden,
som udtrykker barnets viden og kunnen.

I faglig matematik ligger udfordringen i at bornene tilegner sig fagsprog,
som udtrykker og udvider deres bornematematik pa faglige méader. Dialogen
handler her om en oversattelse til, tilegnelse af og indvielse i
matematikfaglig viden og kunnen.

At stille sporgsmil er en grundfastet del af undervisning og af stette til
lereprocesser; men sporgsmal dukker op med forskellig sporgeteknik,
hensigt og funktion. Derfor skal vi nu se narmere pd dette.

Traditionel matematikundervisning er og har i hoj grad vaeret domineret af
en bestemt sporgeteknik og af “opgaveparadigmet”. I opgaveparadigmet
gennemgar laereren stoffet og nogle opgaver, hvorefter han stiller eleverne
nogle opgaver, som de péd forhind har fiet redskaber til at lose (Alro &
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Skovmose, 1999). 1 sporgeteknikken behandles matematiske sporgsmal,
som om de kun har ét rigtigt svar. Lereren stiller monologisk sporgsmal til
stoffet. Svarene er enten korrekte eller forkerte, alt efter om de gengiver
stoffet efter bogen, regnemetoden og facit pa opgaven. Sporgesekvenserne
er korte og folger monsteret: lereren stiller et sporgsmil, eleven/eleverne
svarer, og lereren evaluerer og retter. Monsteret beskrives pa engelsk som
Initiativ-Respons-Feedback, forkortet som IRF (Johnsen-Heines & Alro,
2016). Samtalen kommer til at handle om fejl og om at rette fejl. Og fejl kan
viskes ud, dem kan man ikke lere noget af. Samtalen bliver preget af
fenomenet Geet-Hvad-Lareren-Tanker (Alre & Skovmose, 1999).

Denne sporgeform er for de fleste forbundet med hvad
matematikundervisning “er’; gennem deres skolesocialisering. Men denne
sporgeform har sine begrensninger. Den kritiseres for at vare
disciplinerende og autoriter, men kan ogsi virtke tryg, fordi den er
genkendelig (Johnsen-Hoines & Alro, 2016). Den er heller ikke sarligt
kravende, da den udspurgte ikke behover at tenke selv, men blot kan nojes
med at reproducere det rigtige svar.

Hovedproblemet ligger i at det egentlig ikke ligger noget sporgende i at stille
denne type sporgsmal, da der ikke sporges til hvordan barnet forstir og
tenker om den sag, der sporges til. Der ligger ikke en nysgerrighed og en
hensigt om at den voksne lerer noget. Sporgsmilene er skinsporgsmal
(Johnsen-Hoines & Alro, 2016). Gezttelegen virker ikke som et stottende
stillads 1 lereprocessen og er heller ikke stimulerende for elevernes lyst til at
reflektere hojt (Alre & Skovmose, 1999). Derfor er denne sporgeform ikke
egnet til at fi bornematematik frem. Her er der brug for at vere xgte
sporgende. Lag ogsd marke til at der i det ene tales abstrakt om noget
abstrakt, og i det andet tales abstrakt om noget konkret.

I matematikdidaktik har der varet arbejdet med at @ndre dette, bl.a. ved at
fremme undersogende matematik, praktisk matematik og ved at udvikle
andre sporgeteknikker, som fremmer at beornene selv matematiserer og
leerer at teenke selv.

Pxdagogens rolle i bornematematik er at finde ud af hvordan bernene
matematiserer (forstir og tenker om og bruger symboler i matematiske
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aktiviteter). Dette kan pedagogen ikke vide pd forhand. Der er siledes brug
for at sporgsmalene stilles med den hensigt at paedagogen bliver klogere.
Dette afhaenger ikke blot af at anvende en bestemt sporgeteknik, men om
at indtage en sporgende indstilling (Johnsen-Hoines & Alro, 2016).

En vurdering af hvilken rolle padagogens sporgsmal spiller i forhold til
bornenes lering, mi bero pa en kombination af disse fire aspekter:

e Sporgeteknik og spergsmalstyper F.eks. om det er abne eller
lukkede, reflekterende eller undersogende sporgsmal.

e Hensigt Om padagogens hensigt med sporgsmalene er at blive klogere
péd hvordan bernene tenker og forsta noget. Om det er @gte sporgsmal
eller skinsporgsmal.

e Funktion Om hvordan spergsmailene fungerer i samtalen, om de
fremmer lering, og hvilken lering de fremmer. Om det folger barnets
perspektiv eller sxtter et andet fokus.

e Kontekst. I hvilken sammenhxng stilles sporgsmailet? Hvor og
sammen med hvem? Hvordan er situationen rammesat? Hvad er gdet
forud for spergsmalet? Hvordan “svarer” sporgsmélet ind i
borneperspektivet pd dét, som bernene og de voksne er i faerd med?
Bruges de som redskab for aktiviteten?

En undersogende tilgang er praget af uforudsigelighed, forudsatter
risikovillighed og er baseret pa ligevaerd (Johnsen-Hoines & Alre, 2010).
Alre og Skovmose har udviklet en model, IC-modellen (Inquiry Co-
operation model), hvor lereren ikke styrer, men stotter elevernes faglige
refleksioner gennem samtale (Alre & Skovmose, 1999). Den kan ses som
en version af Dialogisk Lytning!! (Johnsen-Hoines & Alre, 2016). Modellen
indeholder nogle talehandlinger, som kendetegner en sporgende tilgang:
kontakte, opdage, identificere, advokere, tenke hojt, reformulere, udfordre,
forhandle og evaluere (Alro & Skovmose, 1999). Kendetegnene varierer lidt

11 Dialogisk lytning er et begreb som anvendes af flere teoretikere og har givet
anledning til flere modeller. Dialogisk lytning ses som et alternativ til aktiv lytning,
men retter opmarksomheden pé bade den enes og den andens forstdelse.
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i de forskellige kilder, og de skal ikke nedvendigvis folges i en bestemt
rekkefolge, da der ikke er tale om en linezer model.

IC-modellens talehandlinger (Alro & Skovmose, 1999):

e Kontakte. Det vil sige etablere en kontakt mellem padagog og
barn/born om en fzlles sag, problem eller opgave, og at etablere en
forstdelse af at man tenker med pd hinandens idéer. Man kan sige at
der ligger en underforstiet forhandling og aftale i denne kontakt.

e Opdage bornenes forstielse ved at sporge ind til hvordan de tenker
om sagen eller problemet. Her kan paedagogen fungere som katalysator
for at bernene fir sat ord pa deres perspektiv, ved at sporge
undersogende og medreflekterende 1 forhold til berneperspektivet.
Bornene kan ogsd sperge padagogen om dennes perspektiv. Det
vasentlige er at afklare perspektiver med det udgangspunkt at de er
forskellige og at de (begge) er verd at undersoge.

e Dette forer til at pedagogen identificerer bornenes perspektiv. Det vil
sige at fd en klar forstielse af det.

e Dette kan gores ved at taenke hgjt. Det vil sige at satte ord pd
refleksioner og handlinger, mens de foregir.

e DPadagogen kan hjxlpe med afklaringen af borneperspektivet ved at
reformulere barnets udsagn. Pa den made kan perspektivet
tydeliggores for begge parter, hvilket er afgorende for at opnd en falles
forstdelse og for at kunne imodegd eventuelle misforstielser.

e Afklaringen er en forudsztning for at pzdagogen kan udfordre
bornenes perspektiv, hvor padagogen giver medspil og modspil pa en
made, der stimulerer at bornene reflekterer.

e Den gensidige udforskning af perspektiver kan munde ud i
forhandling af mening. Her kan deltagerne diskutere sig frem mod en
ny felles forstdelse. Og brugbarheden af de forskellige perspektiver kan
vurderes i forhold til, om det giver en god lesning pa problemet.
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e Evaluering af hvad de hver isar har lert gennem processen. Her kan
bdde bornene og den voksne have lert noget.

Afklaringen af perspektiver indebaerer, at de bliver gjort synlige. Dette kan
give anledning til refleksion, fordi dét at sxtte ord pd et problem ofte kan
vere en made at f4 kontakt med egne idéer og forslag til losning. Tavse og
kroplige erfaringer kan ved at blive sprogliggjort blive genstand for bade en
indre og en ydre dialog og refleksion. Born og voksne lerer, mens de taler:
”learning by talking”. Kropslig erfaring kan derved blive omdannet til
sprogliggjort erfaring ved hjalp af spergsmail og talehandlinger.

ICM fokuserer pd at fremme og synliggore bornenes matematisering,
processen og de refleksioner, bornene gor sig undervejs med sparring fra
padagogen. Der er fokus pa hvad bernene lerer ved at tenke, arbejde og
begrunde matematisk, frem for om resultatet er rigtigt eller forkert.

”ICM udtrykker saledes et forseg pa at beskrive elementer af en matematisk
erkendelsesproces pa en sidan mdde, at denne proces bade kan ses i et
generelt kommunikationsperspektiv og i et generelt erkendelsesperspektiv.”
(Alro & Skovmose, 1999, s. 194)

Modellen er en idealmodel for den gode falles erkendelsesproces, som kan
vere krevende, selv for voksne. Kan ICM med rimelighed anvendes til
forskoleborn? Maske ikke helt; men ICM illustrerer noget vasentligt: at
erkendelse handler om dialog og om at vare sporgende sammen, uanset
alder og intellektuelt niveau. I forhold til born i forskolealderen er det nok
for meget forlangt at de skal sxtte sig ind i pzdagogens perspektiv.
Paxdagogen kan stotte barnet i at fa sit perspektiv frem og udfordre dette
perspektiv ved at prasentere det for et andet perspektiv, som hun vurderer,
barnet nesten kan forsta.

I stilladsering er padagogrollen at indtage samme nysgerrige og sporgende
tilgang for at kunne styre efter bornenes virksomhed. Derfor ma padagogen
vaere mere iagttagende end deltagende i virksomheden. Hun mad rette sin
nysgerrighed mod barnets perspektiv pa sagen, men ogsi udfordre deres
perspektiv. Marit Johansen-Heines udtrykker det sidan: "Bern har ret til at
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straekke sig”. Hermed mener hun at de har ret til at blive udfordret. Det er
ikke nok at saette sig ind i barnets perspektiv og fi den formuleret.

Det kan vare vanskeligt at adskille hvornir sporgsmal fir born til at
formulere, hvad de allerede ved, og hvornir speorgsmal bevirker at de lerer
noget nyt i samtalesituationen. Ofte er der tale om begge dele- “learning by
talking” (Lzre ved at tale). Det vasentlige her er, om sporgsmilene tager
udgangspunkt i barnets virksomhed og viden og kunnen og udvikler barnets
forstdelse i en takt, hvor barnet oplever at det udvider sin forstaelse pa en
meningsfuld made.

I undersogende samhandling kender ingen svaret eller losningen pa
forhand. De forholder sig undersogende til sagen sammen gennem samtale.
I oversigten over Alan Bishops matematiske aktiviteter i kapitel 2 er
aktiviteterne karakteriseret ved forskellige grundleggende sporgsmal: hvor,
hvor mange, hvor meget, hvordan, hvorfor og hvad. Lering handler ikke
om at padagogen blot stiller disse sporgsmal til bornene, men om at hun er
opmarksom pa hvornar bernene beskeftiger sig med disse sporgsmal i
deres aktiviteter, og indtager en undersogende rolle sammen med bernene.

Det er vigtigt at den voksne forst er opmarksom pa barneperspektivet, for
den voksne stiller sporgsmil, som satter et bestemt fokus. Felgende
eksempel viser problematikken.

Eksempel 45 Tegner Guri sgen eller tegner hun en mark?
Tegneaktivitet i en 3-6 ars gruppe i en bornehave.
Guri, Geir og en voksen sidder ved et bord og tegner.
Den voksne: Vil du tegne blomster pa marken Guri?
Guri: Jeg har ikke tegnet en mark.
Guri tegner videre med en gron farve.

Guri holder op med at tegne. Hun tanfker sig om og siger si: Jeg
havde tegnet soen, sadan som den sa ud pa landet i sommer. Men
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n er det en mark, sadan som du sagde. (Lindén, Stilladser om
borns lering, 1997, 5. 28)

Nora Lindén skriver videre: I dette eksempel gir padagogen glip af den
mulighed, der ligger i Guris tegneprojekt. Peedagogen far aldrig at vide, hvad
Guti ville fortzlle fra sommetferien ved seen. Hun fik ikke at vide, hvad
Guris projekt gik ud pa, hvad der var hendes mal, eller hvad hendes
virksomhed gik ud pid. Padagogen observerede kun, at Guri “tegnede”.
Guri har maske lert, at hun nzste gang skal undersoge, hvad de voksne
mener om det, hun ger, for hun selv satter ord pa det, hun laver.” (Lindén,
Stilladser om berns lering, 1997)

Born er meget opmearksomme pa voksnes intentioner og er ofte meget
samarbejdsvillige ved hurtigt at antage den voksnes perspektiv. Den voksne
kan let vise sin hensigt, sin opfattelse og sit perspektiv gennem de
sporgsmal, der stilles. Nora Lindén beskriver stilladsering som en proces
med to trin: Forste trin bestér i at observere at der eksisterer et behov for
stotte. Det neaste trin bestar i at forstd, hvad virksomheden retter sig imod,
sd stotten ikke bygges op omkring et andet projekt end det, barnet er i feerd
med (Lindén, Stilladser om berns lering, 1997, s. 68).

Paxdagogen kunne forst have spurgt Guri: "Hvad tegner du?” Dette ville
vaere afgorende for om padagogen stotter op om barnets virksomhed, eller
om hun gor noget andet. Pedagogen kunne si fortsette med sporgsmal
som: “Hvad lavede I ved soen?” og ”Hvad var der ved soen?” og Vil du
tegne det?” P4 denne mdde kunne hun ga over i at stotte og uddybe leering
i forhold til barnets projekt.

Det er derfor hensigtsmaessigt forst at iagttage og prove at forstd barnets
virksomhed, for pedagogen satter stotten ind, hvis stilladset skal settes om
barnet lering. Sporgsmal fra padagogen fir dermed to funktioner:

e “Forsti-sporgsmdl”: sporgsmil som retter sig mod at forstd barnets
virksomhed og perspektiv — "Hvad tegner du Gurir”

e Stottesporgsmal”: sporgsmil som retter sig mod barnets lering af
indhold, som bygger videre pa barnets projekt.
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Forstd-sporgsmal springes ofte over i litteratur om lering, fordi de ikke
direkte handler om lering af et “fagligt” indhold. Men de sikrer at leringen
bliver relevant, set fra barnets perspektiv, ved at stotte op om barnets
virksomhed.

Frederik Zeuten (Zeuten, 2015) beskriver hvordan produktive spergsmal
kan stimulere borns lering i forbindelse med leg. Eksempler pa produktive
sporgsmal:

e  Opmzrksomhedsfokuserende sporgsmal: ”Kan du se?” eller ” Har du
lagt merke til?”

e Sammenligningssporgsmal: "Hvordan er de her biler ens/forskellige?”

e Handlingssporgsmal: "Hvad sker der, hvis vi legger regnormen pa et
stykke papir?”

e Problemfremsaxttende sporgsmal: ”Kan I fi jeres planter til at gro

sidelens?”
(Zeuten, 2015, s. 8)

Han skriver videre: ”Som man kan se, er det spergsmadl, der tvinger bernene
til at reflektere over svaret. Man kan ikke leere svarene udenad, og der vil tit
veere mange lige gode bud pa svar. Det vigtige er ikke svaret, men arbejdet
med sporgsmilet.” (Zeuten, 2015)

Frederik Zeuten har ret i at sporgsmilene ikke retter sig mod at gengive
rigtige svar, som f.eks. 1 opgaveparadigmet og i IRF-mensteret; men mod at
bornene skal reflektere. Men sporgsmalene, som de stir her, beder barnet
om at have fokus pa noget som den voksne har valgt som vasentligt. De vil
afkrave barnet et svar pa den voksnes fokus. De vil ikke i sig selv vere
velegnede til at fa barnets perspektiv frem. Her ma iagttagelse og ”forstd-
sporgsmil” ga forud for refleksionssporgsmél. Om de tager udgangspunkt
i et barneperspektiv, vil athenge af sammenhangen og af hvad, der er giet
forud for sporgsmalet. Hvis et barn har delt biler op i to bunker, sa vil
sporgsmalet: "Hvordan er bilerne i den ene gruppe og i den anden grupper”
og ”Hvordan er de forskellige?” vaere sporgsmal som tager udgangspunkt i
barnets perspektiv.
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Pedagogen ma forst give sig tid til at lytte sporgende til barnet gennem
iagttagelse og ved at stille dbne sporgsmal, som f.eks.: Vil du fortzelle mig
om din tegning?” Sa kan hun senere satte sit eget fokus ved hjzlp af
sporgsmal som “afkrever” barnet svar pa den voksnes fokus, nar hun har
vurderet om det er meningsfuldt for barnet og en relevant udvidelse af
barnets forstdelse. Peedagogen kan f.eks. i sporgsmalet tage afsat i, hvad hun
iagttager og gerne vil i dialog med barnet om, f.eks. ’Jeg kan se du har lavet
to bunker, hvordan er de forskellige?”

Den sporgende tilgang athanger ikke blot af sporgsmalet, men af
sporgsmalets hensigt, funktion og kontekst.

Afsnittet kan opsummeres ved at opstille et tretrins proces:

1. TIagttage. Hvad er bornene i ferd med?
Forsta. Forsti-sporgsmal: Hvad retter bornenes virksomhed sig
mod?

3. Voksenstsottet laering. Stottesporgsmal: Hvordan stotter jeg bedst
op om bernenes virksomhed i form af spergsmil og dialog?

Pointen er at padagogen mé se og sperge undersogende, for hun sperger
reflekterende og har fokus pa laering, hvis leeringen skal stotte op om laering
i barnets projekter.

Hverdagssprog eller fagsprog?

I litteraturen diskuteres det om og hvorndr, padagoger ber bruge
matematiske begreber 1 dagtilbuddet, med det formél at de skal lere
matematik. Svaret pa sporgsmalet athenger af hvilket syn man har pi
matematik og matematikundervisning, som beskrives i kapitel 8. Hvis man
ser matematik som formel matematik, argumenteres der for at anvende
matematiske begreber, ogsa 1 tidlig matematik.

Hvilket sprog, som er mest hensigtsmassigt, afhenger i denne bogs
forstdelse af 1 hvilket lag 1 matematikpyramiden barnets leering udspiller sig
1. I kroplig leering er det handling og kropssprog, i bornematematik er det
hverdagssprog, og i faglig matematik er det fagsprog,.
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I kropslig matematisering har det verbale sprog ikke en central rolle, men
den kan have en understottende rolle ved at den voksne bruge relevante ord
1 samspilssituationer. Det barende i leringen er her kropslig
kommunikation, handlinger og kropssprog. Pedagogens opgave bliver at fa
oje pa borns matematisering, og det kan vare en stor udfordring.

Det er miske iffke onskeligt at beskrive matematiske storrelsers
egenskaber eller give de yngste born i dagtilbuddet definitioner pa
begreber, men det betydningsfulde er derimod at padagoger og
andre voksne ser at matematikken er nervarende, i borns
handlinger, si den pa et senere tidspunkt kan defineres og
beskrives med en matematisk  terminologi. (Reis, 2011, s.
181)(Egen oversettelse)

Paxdagogens opgave er ogsi gennem samspil 1 triaden at gd ind i
lzereprocesser med barnet. Det er altsa ikke blot en iagttagende rolle, men
en kommunikerende og samhandlende rolle, som i eksempel 24 med Esben
og Sofie, der putter figurer i en puttekasse.

Det verbalt sproglige, begreber og tilegnelse af begreber fir forst en central
rolle pa de naste trin.

I bernematematik vil et precist hverdagssprog vere det mest
hensigtsmaessige. Det vil f.eks. sige at bruge storre og mindre, xldre og
yngre, hojere og lavere i deres pracise betydning. Begreber som fungerer
som sprog af 1. orden er nedvendige at lere, som afsat for lering af
fagsproget, som i starten fungerer som sprog af 2. orden. Tallene er ogsa en
del af hverdagssproget, da der her er et sammenfald mellem
hverdagsbegreber og faglige begreber.

I faglig matematik skal der anvendes fagbegreber. De kan anvendes, nér det
giver mening for bernene. Det begynder ikke pd den dag, de begynder i
skolen. “Lzgge sammen” og “At plusse” er udtryk som sandsynligvis
fungerer som sprog af 1. orden. ”Addere” er nok ikke meningsfuldt eller
nodvendigt at bruge til forskoleborn. Det vil vare et fremmedord og
fungere som sprog af 2. orden. Begreber som cirkel, trekant og firkant, vil
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give god mening, nér der er tale om disse geometriske figurer. Maske ogsa
kvadrat og rektangel?
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Kapitel 7 Laering til udsatte bern

I dette kapitel rettes opmarksomheden pd udsatte borns lering. Kapitlet
giver hverken et fyldestgorende overblik over denne omfattende
problemstillinger eller en introduktion til, hvordan der kan arbejdes med
matematikvanskeligheder. Der szttes fokus pa nogle szrlige muligheder for
en tidlig indsats over for udsatte born, som ligger i bogens tilgang til lering.

Det kapitlet argumenterer for er:

e ct oget fokus pd lering i indsatsen til udsatte born, som integreres med
omsorg og personlig og social udvikling.

e At der ikke skal arbejdes pd sarlige mader med lering, men mere
intensivt med leering til udsatte born.

Der er efterhdnden produceret en omfattende forskning om socialt udsatte
born, social ulighed og tidlig indsats. Jeg vil her blot introducere nogle
hovedpunkter ud fra et par forfattere, som har et godt overblik over
omrddet: Agi Csonka (Csonka, 2017) Kirsten Elisa Petersen (Petersen,
Paxdagogisk arbejde med udsatte born i bernehaven, 2011) (Petersen,
Udsatte born i vuggestue og bernehave, 2015) og Bente Jensen (Jensen B.
Social arv, padagogik og lering, 2007).

En af intentionerne med de pzdagogiske lereplaner har fra begyndelsen
veeret serligt at stotte udsatte borns lering og pa den made arbejde hen mod
at reducere social ulighed og ulighed i uddannelse.

Dagtilbudsloven § 8, stk. 5: Det skal fremga af den
padagogiske lereplan, hvordan det padagogiske leringsmiljo
tager hojde for born i udsatte positioner, sa bornenes trivsel,
lering,  udvikling  og  dannelse  fremmes.  (Borne-  og
Socialministeriet, 2019)

Born i udsatte positioner defineres bade som bern i sociale problemer og
born i leringsmassige problemer:
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Med born i ndsatte positioner forstas en sammensat gruppe af
born, der fx kan vare born med en svag sociookononiisk
baggrund, born med en [ysisk eller psykisk _funktionsnedsattelse,
born i risiko for at sta nden for fallesskabet mv. 1 lighed med
andre born lerer og udvikler born i udsatte positioner sig i et
Jfagligt kompetent padagogisk leringsmiljo og i modet med en
velfunderet padagogisk faglighed. (Borne- og Socialministeriet,
2018, s. 26)

Sporgsmalet, om et barn evt. er i en udsat position, dukker op i dagtilbud,
nér der er tegn som vaekker bekymring, tegn pa at et barn ikke trives, ikke
deltager og leger med andre born og pa samme made som andre born. Dette
er ofte forbundet med at barnet ikke har samme sproglige udvikling, viden
og kunnen, som andre bern. Hvis et barn ikke leger som andre og ikke
deltager i feelles aktiviteter, vil det fa leringsmaessige konsekvenser. Det kan
skyldes mistrivsel og vare tegn pd social udsathed, og det kan skyldes
leeringsmeessige problemer, som har en biologisk arsag. Mistrivsel giver sig
ofte udsalg i relationelle og folelsesmassige problemer.

Dagtilbuddets indsats kan ikke ses isoleret, men skal ses pd baggrund af et
tverprofessionelt  samarbejde mellem  socialforvaltning, padagogisk
psykologisk sundhedsplejersker,

sundhedsprofessioner m.fl. og ikke mindst pa baggrund af samarbejdet med

radgivning, vejledere,
foreldrene. Resultatet er athangig af hvordan samarbejdet mellem
professionelle og forzldrene fungerer: om der bliver etableret en stottende
og tillidsfuld alliance om at samarbejde til barnets bedste.

Der er stadig mangel pa forskning om hvilken indsats som virker bedst i
forhold til at hindre problemer senere i barndoms- og ungdomslivet
(Petersen, Pedagogisk arbejde med udsatte born i bernehaven, 2011). Men
der findes en del forskning som peger pa at noget er bedre end andet med
hensyn til problemer og muligheder.

Jeg vil i det folgende argumentere for at lering og omsorg henger sammen.
Der er en problematisk tendens til at bern praksis enten fir omsorg eller
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ogsa far de lering. Der fokuseres pa omsorg, nar der er tale om born i
udsatte positioner. Der fokuseres pé lering, nir der er tale om born i ikke
udsatte positioner. Konsekvenserne bliver at born i udsatte positioner ikke
hjxlpes i sa hoj grad som der er politisk intention om, og som det vil vare
praktisk muligt.

Dette kan have flere drsager:

e Hjzlpesystemets mdde at fungere pa.
e Dagtilbuddets made at fungere pa.

e Set pa en anden médde handler det om et skisma mellem hvad barnet
har brug for pa kort og pé lang sigt:

e Barnet pa lang sigt har mest gavn af at fa sa god en uddannelse, som
muligt. Det vil sige fokus pa og stette til leering.

e Barnet har pa kort sigt brug for at fa stotte til relationer, til at handtere
folelsesmassige problemer og til at fi en tryg base. Det vil sige fokus
pa omsorg, folelser og relationer.

Problemet opstar, nar der sattet fokus pa enten det ene eller det andet.
Udfordringen ligger i at have et blik for begge dele: et dobbeltblik pa omsorg
og lering, ikke som to forskellige opgaver, men som to dimensioner i det
padagogiske arbejde To dimensioner der kan vere mere eller mindre
fremtreedende 1 de forskellige situationer i lebet af dagen for de enkelte
born.

Social ulighed og lzeringsulighed

Sociale problemer og leringsmassige problemer hanger ogsd sammen pi
den méde at det ene medforer det andet. Social ulighed medferer det, som
Agi Csonka kalder leringsulighed:

Man kan sige det sadan, at den sociale nlighed slar over i en
social betinget leringsulighed, som betyder, at born moder op i
dagtilbnd og skole med forskellige leringsforudsetninger, der er
betinget af deres sociale baggrund — eller klassetilhorsforbold, om
man vil.
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Der er de serligt udsatte born, der kommer fra starkt belastede
bjem, og hvor foraldrene ikke magter at give den grundlwggende
tryghed og omsorg. De born er swrligt udsatte, ogsa nar det geelder
leeringsforudsatninger, og der er bebov for en massiv og meget
malrettet indsats for at rette op pa den form for leringsulighed.
(Csonka, 2017, 5. 35)

Born moeder op 1 dagtilbbud med forskellige leringsforudsatninger.
Dagtilbuddet méde at fungere pa kan bade oge og mindske denne ulighed
alt athengig af hvordan dagtilbuddet handler i forhold til disse
lzeringsforudsatninger. Hvis ikke dagtilbuddet forholder sig aktivt til dette,
kan social ulighed lede til oget ulighed i uddannelse (Csonka, 2017).

Udsathed i barndommen fir ofte store konsekvenser i et livstidsperspektiv
i form af manglende uddannelse, arbejdsloshed og sociale problemer.
Dagtilbud og skole kan gore en stor forskel, bade positivt og negativt, for
udsatte borns fremtid. Indsatsen mé bade rette sig mod social ulighed og
ulighed i uddannelse. Derfor er maden dagtilbuddet fungerer pa afgerende
for at indsatsen bliver til gavn eller ulempe. Derfor er det sporgsmalet:
Hyvilken indsats bidrager positivt og hvilken indsats bidrager negativt?

Den internationale forskning i langtidseffekter viser at der er en klar effekt
af en milrettet indsats i form af fokus pd bornenes brede
kompetenceudvikling med en social tilgang til lering (Jensen B. , Social arv,
pedagogik og lering, 2007). Forskningen viser at uddannelse er en vasentlig
faktor 1 at flytte sig fra en udsat position i barndommen til at vaere i en ikke-
udsat position i voksendommen.

De internationale studier peger iser pa, at daginstitutionen kan
medpirke 11l at stotte socialt ndsatte borns udviklingsmuligheder,
sarligt i forbold til den fognitive wudvikling. (...) De
internationale studier medvirker endvidere til at belyse, at tidlige
padagogiske indsatser, inden skolegang pabegyndes, kan antages
at have betydning for barnets senere skoleforlob samt for
ungdoms- g voksenlivet i form af mindre ungdomskriminalitet
0g bedre skoleresultater savel som i forhold til arbejdsmuligheder
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i wvoksentilperelse. (Petersen, Udsatte born i vuggestue og
bornehave, 2015, 5. 253)

Det ser derfor ud til at det vil vare forskningsmaessigt begrundet at
indsatsen opprioriterer leering som sigter mod uddannelse, fra vuggestue til
og med afsluttet kompetencegivende uddannelse.

Omsorg og lzering

Omsorg og lering hanger sammen pa det praktiske plan. Hvis pedagogen
leegger meerke til at barnet har et lille ordforrdd og ikke er i stand til at bruge
sproget som andre bern, kan arsagen ligge i en funktionsnedsattelse, eller i
at det ikke har fiet den samme sprogstimulering som andre bern, maske pa
grund af familiens sociookonomiske baggrund. Det kan vare vanskeligt at
afgore om problemet har sociale arsager eller leringsmassige drsager, da der
ofte er tale om begge dele.

Dagtilbuddets padagogiske muligheder for at bidrage til en losning af begge
problemstillinger ligger som regel i at arbejde med inklusion, udvikling og
lering gennem deltagelse og 1 kvaliteten af relationerne til barnet.
Relationelle og folelsesmaessige problemer kan vare massive og hindre
barnets deltagelse og lering. Pedagogerne mé arbejde med dette som en
nodvendig forudsatning for lering og deltagelse med andre born gennem
omsorg og relationsarbejde. Men barnet lerer ogsd i omsorgssituationer.
Omsorg og lering udelukker ikke hinanden, selv om opbygning af den
trygge base kan vaere det vasentligste indsats 1 en periode.

Folgende eksempel viser hvordan omsorg, personlige og sociale
kompetencer og lering kan ses som forskellige aspekter af samme forlob.

Nogle born har vanskeligt ved at deltage i leg med andre. De skal have hjalp
til det, og paedagogen m4 hjzlpe dem ind i samvzret med andre born. Det
kan vare hjzlp til at kontakte andre born, hjzlp til strategier for hvordan
man kan blive deltager, det vil sige hjzlp til forhandling med andre born og
hjelp til at atkode spilleregler og hjzlp til problemlosning.
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Eksempel 46 Voksne lerer born at lege

6 born med stottebehov i en norsk bornehave tager pa tur sammen
med en padagog og en padagogmedhjelper en gang om ugen.
Padagogen  lagger marke til at bornene ikke af sig sely
tgangsetter lege. De keder sig og henvender sig mest 17l de voksne.
Da bornene har svert ved at komme med ideer til legemotiver og
ikke leger, bestutter bun at lere dem at lege. Hun organiserer at
de skal lege Kaptajn Sabeltand. Det er en fiktiv norsk pirat, som
alle born  kender fra film, boger og sange. Iegetemact,
karaktererne og rollerne er kendte, men forlobet i den leg, de skal
lege nu, ligger aben. Bornene har derfor nogle billeder, en viden og
nogle forestillinger som de kan byde ind med i legen. Pedagogen
0g medbjeelperen gar ind og leder og forbandler om legen og leger i
legen med bornene efter samme model som born normalt folger i
leg. En kilippeknold rager op i skovbunden. Den bliver til
soroverskibet. Det er et lille tre pa den, som bliver til skibets
mast. En saret sorover bliver forbundet og trostet.

De voksne spiller rollen som “gode legere”, som bornene kan tage
model fra. Pd denne made far bornene stotte il at erobre
legekompetencer og bliver fortrolige med legens grammatik. De far
bjelp til at tanke og handle hypotetisk, fordi de kender rollen og
tkke forst skal finde pa den.

Eksemplet viser at sociale og personlige kompetencer er dybt integreret med
leering af sagsindhold, som har faglig relevans. Pedagogen integrerer ogsa
omsorg og tryghed ved at deltage i legen, f. eks. da den sarede sorover skulle
forbindes. Dette var en del af legen, men det var ogsa en omsorgssituation.

At adskille arbejdet med omsorg og personlige og sociale kompetencer fra
arbejdet med (for-faglig) laering, vil ikke vare sarligt hensigtsmassigt. 1
praktiske padagogiske situationer hanger de noje sammen.

Det vil dog wvzre hensigtsmeassigt analytisk at adskille sociale
problemstillinger fra leringsmessige problemstillinger, fordi det kan
afdekke vasentlige drsagssammenhznge som  tegner  bestemte
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begrensninger og muligheder. Dette er hensigtsmassigt, nar blot de
betragtes som to perspektiver der hver for sig bidrager til et helhedssyn pa
barnet. I mange tilfelde er omsorg det vaesentligste her og nu; men det skal
ses 1 sammenhang med lering og deltagelse, og hvordan omsorg udvider
mulighederne for lering hen ad vejen.

Hjzelpesystemets systemproblemer

Hjalpesystemet er opdelt efter om man betragter problemets drsagetr som
sociale eller som laeringsmassige. Skal der foretages en underretning til den
kommunale socialforvaltning eller skal PPR kontaktes? Eller begge dele? Alt
efter hvad der vaxlges, bliver problemet efterhanden defineret og italesat
som enten et socialt problem eller et specialpaedagogisk problem. Jeg
betragter dette som et problem i sig selv, da man derved let kan komme til
at forstd og behandle problemet for ensidigt.

En afdakning af drsager til problemer og en forstielse af problemstillingens
elementer er vasentlig for at yde den bedste indsats, som ofte vil besta af
flere indsatser. Men de to forstdelser definerer problemet forskelligt og kan
give dagtilbuddet anbefalinger eller pabud om vidt forskellige bestemte
padagogisk indsats. Der bliver risiko for at der ikke anlegges en
helhedsforstielse som omfatter begge aspekter.

Det specialiserede hjxlpesystem kan pid den ene side levere hjalp til
afgreensede og definere delproblemer. P4 den anden side har de forskellige
institutioner og professioner deres diskurser og problemafgraensninger og
definitioner, som kan hindre en helhedsorienteret indsats. Dertil kommer
problemer med at samarbejde og forhandle af problemdefinering ud fra de
forskellige perspektiver og diskurser.

Set fra dagtilbuddet kan dette dukke op som forskellige krav og ensker til
deres indsats, som maske endda ogsi er uforenelige. De skal forst og
fremmest integreres i hverdagen pa en made som kommer det udsatte barn
til gavn og ikke giver fmrre lerings- og deltagelsesmuligheder ved at
iverksztte de serlige tiltag pa en ekskluderende made. Maden, hjalpen gives
pd, er afgorende for om den kommer barnet til skade eller gavn.
Dagtilbuddet mé derfor ikke blot “levere”, hvad andre instanser onsker og
kraever, men forholde sig til det udsatte barns brede leering og prove at levere
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serlige indsatser pd en madde, som oger inklusion, deltagelse og
leeringsmuligheder og ikke det modsatte.

Dette henger sammen med den problemstilling at udsatte born med sociale
og leringsmessige problemer ikke klarer sig si godt i uddannelsessystemet
som ikke-udsatte born. Her tenker jeg pa at en helhedsindsats skal sikre
barnet en uddannelse, si vidt det overhovedet er muligt, og at denne
helhedsindsats derfor bide rumme ma en social og en leringsmessig
indsats. Hensigten med indsatsen er at udsatte born skal hjxlpes til at klare
sig, helst sa godt som andre born.

Statistikkerne viser at ”de sxtlige born” ikke far en indsats, som virker efter
hensigten. F.eks. bliver anbragte born meget darligt rustet med hensyn til
uddannelse i form af afbrudt og sporadisk skolegang, darlige skoleresultater,
ingen afslutningsprover, ingen kompetencegivende uddannelse.

18-arige tidligere anbragte unge har markant anderledes uddannelsesforlab
end deres ikke-anbragte jevnaldrende. De har bla. lengerevarende fraver
fra undervisningen, pa trods af at der er undervisningspligt i Danmark.
Mange 18-irige er helt uden for uddannelsessystemet eller bagefter deres
jevnaldrende, idet de endnu ikke har faerdiggjort deres grunduddannelse
(Olsen & Jamel de Montgomery, 2017).

Udsatte 9. klasses-clevers afgangsprove ligger i gennemsnit to karakterer
lavere end deres javnaldrende. En ud af fire blandt udsatte unge har
gennemfort en ungdomsuddannelse seks ar efter afsluttet 9. klasse, hvor det
blandt ikke-udsatte unge er tre ud af fire. Kun godt halvdelen af de udsatte
born og unge tager folkeskolens afgangsprove, og resultaterne af deres
cksamen er samtidigt veesentligt darligere end blandt de ikke-udsatte. En del
af forskellen skyldes, at flere udsatte elever fritages fra afgangsproven (KL,
2018).

Bliver der lagt mindre vagt pa leering for disse born end for de ikke-udsatte?
Der er brug for det modsatte. Jeg tolker det som en generel tendens at enten
tir born en social og specialpadagogisk indsats eller ogsa fir de lering (=
en uddannelse). Tidligere anbragte borns skoleprastationer skyldes dels at
nogle af dem, ikke alle, har massive personlige og folelsesmassige
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problemer, men ogsd at de professionelle omkring barnet undervurderer
barnets uddannelsespotentiale og ikke formir at lofte opgaven med at
hjelpe de anbragte med deres skoleudfordringer (Olsen & Jamel de
Montgomery, 2017). Bornenes sociale og folelsesmassige problemer kan
vere arsag til dirligt udbytte af skolegang, men dette kan ikke begrunde
lavere forventninger til og ambitioner om udbytte af skolegang.

Hvorfor fritages si mange udsatte born for folkeskolens afgangsprove?
Nogle udsatte bern far ikke tilbudt undervisning i alle skolens fag. Det
virker som om at folkeskolelovens fag ikke opfattes som noget, alle elever
har krav pa at lere. Ambitionerne pé disse borns vegne rakker ikke til at
opfylde folkeskolelovens minimumskrav. De opnir miaske ikke hoje
karakterer, men det kan ikke begrunde at de skal komme ud med store huller
og mangler i deres grundlaggende viden og kunnen. En minimumsambition
burde vare at bestd de af folkeskolens afgangsprover, som giver dem
muligheden for at begynde pd en erhvervsuddannelse. Denne “fritagelse”
frarover barnet muligheder, som vil have afgerende betydning for dets
fremtid.

Nogle born har funktionsnedsattelser som ikke gor det muligt at de kan
bestd folkeskolens afgangsprove. Dette vil ikke veere realistisk eller gavnligt
for barnet at have dette som mal. Kritikken gir pa at der synes at vare en
automatik i fritagelsen, som ikke er begrundet i at give barnet de bedste
muligheder, men i andre forhold og hensyn. Deres dérlige skoleresultater
har mange arsager, f.eks. for lidt og for détlig undervisning, for lave
forventninger, og at barnets biologiske mangler tillegges for stor vagt.
Udvikling at kompetencer er en dynamisk proces, som ikke blot kan
forudsiges ud fra barnets biologiske mangler.

Jeg betragter denne fritagelse som en tendens, der bade skyldes systemfejl i
velferdssamfundets konstruktion og manglende erkendelse pa flere
niveauer af og fokus pa at uddannelse er noget af det vigtigste, man kan
hjzlpe udsatte born til.

Agi Csonka argumenterer for at samfundets indsats til udsatte born og deres
familier burde prioritere hvad hun kalder en ”Education First”-strategi
(Uddannelse forst strategi), hvor det overordnede mal, som de forskellige

121

indsatser og professionelle skal bidrage til, er at skabe de bedste
forudsztninger for, at bornene fir en god skolegang og kan forsorge sig selv
som voksne (Csonka, 2017, s. 42).

Dagtilbuddenes made at fungere pa

Man kan ikke generalisere den made dagtilbud arbejder med udsatte born,
da der er store forskelle pd dette; men der er alligevel nogle monstre og
arbejdsformer, som viser sig at vere gennemgiende og problematiske.

I forhold til hvordan man arbejder med udsatte born i danske dagtilbud,
viser der sig to paradigmer (Jensen B. , Social arv, pzdagogik og lering,
2007):

o Kompensationsorientering med fokus pd omsorg og relationsarbejde
ud fra barnets individuelle mangler

e Innovationsorientering med fokus relationsarbejde og lering ud fra
barnets resurser i den sociale kontekst

Kompensationsorienteringens omsorgs- og relationsarbejde har tendens til
at se pd barnets funktion og trivsel som et resultat af skader og mangler,
som er mere eller mindre uoprettelige. Her er det paedagogiske fokus pa
indlering og kompensation for mangler.

Den brede kompetenceudvikling og det, som Bente Jensen kalder
innovationsorientering, falder i trdd med denne bogs laeringssyn. Her er
relationsarbejdet rettet mod at stotte barnets sociale deltagelse med vagt pd
udviklings og leringsmuligheder. Hun argumenterer ud fra forskning for at
denne orientering sandsynligvis vil have storst effekt i hjelpen til udsatte
born. Der er tale om en bred leringsforstielse og ikke en traditionel
skolelignende leeringsforstdelse, da denne har et snevert individualistisk syn
pa lering med vagt pa tilpasning og fastlagt curriculum.

En anden made at narme sig hvordan dagtilbud arbejder med udsatte born,
er at se pa hvordan de taler om dette arbejde. I dagtilbud, hvor man har
arbejdet malrettet med udsatte born i de senere ér, legger pedagoger vaegt

pa:
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De professionelle fortaller, at de i denne sammenhang er sarligt
optaget af, hvordan barnet ser ud til at trives i vuggestuen, bade
sammen med de andre born og med de voksne, men at de ogsd er
optaget af faktorer som mad, sovn, renlighed, notorik og sprog.
Hertil kommer ogsa et blik pa, hvad barnet for nuverende
mestrer, om barnet udyiser nysgerrighed og interesse, om legetojet
kan bringes i spil sammen med barnet, og hvordan barnet generelt
har det i hverdagen. (Petersen, Udsatte born i vuggestue og
bornehave, 2015, 5. 254)

Nir padagoger forteller om dette, ser det ud til at der arbejdes ud fra en
udviklings- og omsorgsdiskurs, hvilket uden tvivl er velbegrundet og
sandsynligvis har en positiv effekt. Jeg sporger blot om de, sidelobende med
dette, ogsa er fokus pd lering? Den leringsdiskurs, som Bente Jensen
argumenterer for, synes ikke sarlig tydelig i disse formuleringer. Der er en
klar sammenhang mellem og et overlap mellem omsorg, udvikling og lering
pé bédde teoretisk og praktisk plan.

Nar man ser nermere pa hvordan padagoger oplever deres arbejde med
udsatte bern, ser det ud til at de har vanskeligt ved at arbejde bide med
omsorg og med lering pad samme tid.

Man skulle umiddelbart tro at de institutioner, som har flest udsatte born,
ogsd er de institutioner, som oplever, at de er mest belastede. Sidan
forholder det sig ikke nedvendigvis. Kirsten Elisa Petersen har undersogt
hvordan institutioner med fa, med en del og med mange udsatte born
fungerer (Petersen, Paxdagogisk arbejde med socialt udsatte born i
bornehaven, 2011). Institutioner med fa udsatte born og institutioner med
mange udsatte born fungerer ret forskelligt, men padagogerne oplever det
ikke nedvendigvis som belastende. Institutioner med fi udsatte born ser ud
til at fungere mere traditionelt med aktiviteter, hvor institutioner med
mange udsatte bern er mere struktureret om omsorg og
forzldresamarbejde.

Institutioner i mellemgruppen, med en del af udsatte born, oplever deres
arbejde szrligt vanskeligt (Petersen, Pedagogisk arbejde med socialt udsatte
bern i bornehaven, 2011). Dette “kan ikke forklares med, at de professionelle
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ikke oplever, at de skal varetage denne opgave, men mad i hojere grad . .. forklares ud fra,
at institutionen skal rumme flere og samtidige pedagogiske opgaver, som i tid og omfang
stiller krav til dagligdagens organisering. ” (Petersen, Padagogisk arbejde med
socialt udsatte born i1 bernehaven, 2011, s. 222)

Det virker som om institutionerne ser og organiserer deres arbejde omkring
enten aktiviteter 1 grupper eller om omsorg. Hvis de kun fokuserer pa det
ene eller det andet, fungerer det udmarket, men de oplever at det er
vanskeligt for dem at arbejde med begge dele samtidigt. Der kan veare
mange drsager til at padagoger oplever dette. Det skal ses i sammenhang
med hvordan de organiserer institutionens hverdag, hvordan de forstar
kernen i deres arbejde, og hvad de legger vaegt pa.

En del af forklaringen kan vere at institutioner med f4 udsatte bern opfatter
og arbejder med born som en gruppe. Den traditionelle made institutioner
fungerer pid med aktiviteter med born i grupper og fri leg fungerer. 1
institutioner med mange udsatte bern kan det ikke fungere pa denne mide,
da bornenes individuelle behov og forudsztninger for at deltage i leg og
aktiviteter er sa forskellige. Udsatte borns vanskeligheder viser sig netop i
aktiviteter og fri leg. Derfor opbygger de institutionens arbejde omkring
omsorg. Det ser ud til at arbejdet kan fungere godt, hvis de enten arbejder
med leering 1 aktiviteter eller med omsorg. De velfungerende born fir lering
1 aktiviteter, og de udsatte born fir omsorg,.

Arsagen til at pedagoger oplever det vanskeligt at arbejde med bade lering
og omsorg, kan meget vel skyldes at pedagoger har tendens til at tenke og
placere arbejdet med lering i voksenstyrede aktiviteter, og at tenke omsorg,
som noget der ikke finder sted i aktiviteter.

Jeg vil problematisere om det “almindelige padagogiske arbejde” og
arbejdet med udsatte born er to forskellige padagogiske opgaver. Min
tolkning er at nér de ser det som to forskellige padagogiske opgaver, som
er vanskelig at kombinere, si skyldes det at de tenker lering som snavert
knyttet til aktiviteter og ser omsorg losrevet fra lering. S& man, som
konsekvens, tager de born, som ikke kan fungere i leringen til samlinger og
aktiviteter med mange born, ud af gruppen og give dem omsorg.
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At arbejdet opleves vanskeligt, nir der er store forskelle i bernegruppen, er
forstaeligt, da det er en krevende opgave at lose. Men der ligger nogle
hindringer for at finde losninger i de tenkemader og arbejdsformer, som
har praget bornehavekulturen. Det er nodvendigt at teenke lering bredere
end lering i form af aktiviteter og samlinger. Her har mange udsatte born
sveert ved at deltage og lere, ndr det foregar i en storre gruppe, hvor der i
mindre grad kan tages hensyn til de enkelte berns forskellige behov for
stotte 0g omsorg.

Det undrer mig at der i pedagogisk praksis er opstiet denne modsatning
mellem omsorg og lering. Det er ikke principielt set ikke et dobbeltarbejde
at arbejde med omsorg og med lering. I denne bogs laeringssyn udspiller
lering sig i relationer gennem deltagelse. I interaktionen i laeringstriaden,
som beskrevet i eksempel 24 med Esben og Sofie, som putter klodser i en
puttekassen, kan leringen om formerne, klodserne og puttekassen ikke
adskilles fra Sofies omsorg gennem hendes interaktion med Esben. De har
en “handlings-og-blik-dialog”, hvor lering og omsorg er to sider af samme
sag.

Laringssituationer af denne type kan opstd hele dagen og i mange
situationer, hvor der bidde kan vare borneperspektiv, sagsorientering og
dialog. Problemet ligger, for mig at se, i at denne type leringssituationer ikke

prioriteres. De forskellige organiseringer og arbejdsformer giver forskellige
muligheder for denne type leeringssituationer.

Forskning viser at nogle padagogiske arbejdsformer er problematiske i en
paedagogisk indsats 1 forhold til udsatte borns lering:

e Frileg

e Individorienteret stotte

e Stotte i form af serlige grupper

e  Serlig indsatser som fokuserer pa undervisning uden interaktion

12 Undersogelsen refererer til Bente Jensen (Jensen B. , Kan daginstitutioner gore
en forskel?, 2005)
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Frileg

Udsatte borns lering er saetlig udfordret i ”fri leg”’, da mange af dem ofte
har vanskeligt ved at deltage (Ploug, 2005) (Jensen B. , Kan daginstitutioner
gore en forskel?, 2005).

"Princippet o at styrke borns motivation for at lere beskrives i
undersogelsen’? i meget hoj grad som et opgor med den frie leg”.
Peadagogerne giver udtryk for, at de arbejder pa at inddrage
bornene, hente de udsatte born ind og undga det, man lidt
provokatorisk kan kalde en slags pas-dig-sely”-padagogik. 1
den frie leg forstyrres barnet ikke af de voksne pa legepladsen.
For de starke og i forvejen kompetente er det en valdig befrielse,
mens det for andre born kan vere en belastning. De har i storre
grad brug for nogen, der ser demr og stotter dem i deres bestrabelser
pd at lere og turde noget.” (Ploug, 2005)

Fri leg kan virke meget ekskluderende og marginaliserende pa udsatte born.
Individorienteret statte

Miden stotten organiseres pa viser sig at vare afgorende for, om den
kommer til at fungere efter hensigten (Tetler, 2000). Tildelingen af stotte i
form af en stottepadagog har tendentielt en negativ effekt, nir den udferes
pd en meget individorienteret méide. Hvis padagogen “gér fra” med barnet
og dyrker relationen mellem pazdagogen og barnet evt. i sewrlige
leeringsaktiviteter, sd beroves barnet mulighed for leering gennem deltagelse
med andre bern. Hvis stotten gives til barnets relationer, til deltagelse med
andre born og til deltagelse voksenstyrede aktiviteter, kan den derimod fi
en positiv effekt.

Stotte i form af saerlige grupper

Pa tilsvarende made vil serlige aktiviteter for en gruppe bestdende af udsatte
born have en negativ og ekskluderende funktion (Tetler, 2000), men mindre
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disse gruppeaktiviteter tenkes sammen med at ege bornenes kompetencer
til og muligheder for at deltage med andre born. Arbejdet i sma grupper er
ikke i sig selv problematik, men institutionen ma vaere opmearksom pa,
hvordan dette indgar i en mere inkluderende strategi pa vej mod mere
deltagelse og lering (Larsen, 2015).

Undervisning og undervisningstonen

Bente Jensen beskriver undervisning med et snavert leringsbegreb under
kompensationsorientering, fordi indleringspadagogikken tager
udgangspunkt i hvad bernene ikke kan, og ikke i, hvad de kan. Laring
gennem instruktion fra voksne, svarer til denne tilgang, og er
uhensigtsmaessig bl.a. med hensyn til manglende effekt, som beskrevet i

kapitel 6.

Undervisning  gennem  instruktion finder ikke kun sted i
undervisningslignende settings. Chatlotte Paludan har beskrevet, hvordan
undervisningstonen medvirker til eksklusion. Hendes forskning vedrerer
cksklusionsmekanismer i dagtilbud 1 forhold ¢l etnicitet, men
mekanismerne har ogsd en generel karakter.

Charlotte Paludan beskriver hvordan samspillet i dagtilbud mellem
pedagoger og born prages af to forskellige ”toner”: undervisningstonen og
udvekslingstonen (Palludan, 2005).

Undervisningstonen karakteriserer situationer, hvor den voksne
leegger vagt pa indforing, forklaring, instruering o. lign. I disse
situationer er bornehavebarnets attitude typisk lttende og
opremsende. Peadagogen fortwller og bornebavebarnet ltter og
Jolger anvisninger. Eller padagogen sporger og bornebavebarnet
svarer, bvis det er muligt for hende. Bornehavebarnet er objekt for
padagogens undervisning. (Palludan, 2005, s. 132)

Udbefkeslingstonen karakteriserer  situationer, hvor
bornehaveborn og padagoger taler sammen. Begge parter sporger
og svarer. De udveksler oplevelser, fortolkeninger, meninger,
erfaringer og viden. Bade bornehaveborn og paedagoger indgdr som
samtalende subjekter i interaktionen. (Palludan, 2005, 5. 133)
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Hun afdakker hvordan padagoger er tilbojelige til at producere
udvekslingstonen, nar de indgar i interaktion med etniske majoritetsborn,
og undervisningstonen i interaktion med etniske minoritetsborn. Dette
tolker hun som en differentieringsmekaniske, som skaber forskelle mellem
bornene og reproducerer ulighed gennem institutionens made at fungere pa.
Hun beskriver hvordan bernehaven skaber forskelle, serlig i forhold til
etnicitet.

Jeg vil her tage udgangspunktiat de to toner eksisterer i padagogisk praksis,
og se pa hvilken betydning tonerne har i forhold til inklusion og lering
generelt. Chatlotte Palludan afdakker en social reproduktionsproces, som
pedagogerne ikke er bevidste om. Jeg ser derimod p4 hvilken betydning de
to toner har, nar pedagoger arbejder bevidst med hvilke toner de valger at
bruge. Det vil sige at jeg ser tonerne i et didaktisk perspektiv.

I forhold til lering, som beskrevet i denne bog, er det tydeligt at
undervisningstonen ikke er hensigtsmassig i forhold til at fremme laering,
hvorimod udvekslingstonen er mere hensigtsmassig, da der er dialog,
berneperspektiv og sagsorientering.

Agi Csonka beskriver at socialt udsatte bern netop mangler at lere det, de
far gennem udvekslingstonen, det de velstimulerede bern fir med fra
hjemmet:

... hvordan nogle af de socialt udsatte born, nar de starter som
tredrige 7 institutionen, ikke har et alderssvarende sprog, ikke
har lert at samtale og lege og fa lwst en bistorie op af en voksen.
(-..)... foraldrefulturen i mange af disse hjem er kendetegnet
ved, at foreldrene ikfke taler med deres born eller inddrager dem
7 hverdagen, og at de ofte ogsa er socialt isolerede og ikke at vere
vant 1il at vere sammen med andre born. (Csonka, 2017, s. 36)

Det betyder at en sarlig indsats over for born i udsatte positioner netop ikke
fremmes af at iverksmtte aktiviteter af undervisningsmeassig karakter.
Derfor vil jeg argumentere for at en serlig indsats i forhold til bern i udsatte
positioner ikke primeart skal ske 1 form af serlige undervisningsaktiviteter,
men 1 hverdagen, ved at skabe flere gode situationer med interaktioner som
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kan karakteriseres ved udvekslingstonen. Det de mangler mest, er at blive
inddraget, talt med og taget med, billedlig talt at blive “taget ved hinden”.

Den sarlig indsats i forhold til udsatte borns laering skal ikke veere i form af
en anden paxdagogik end den, som er skitseret i kapitel 6 for born generelt.
Der er brugt lidt forskellige begreber i de forskellige afsnit og kapitler; men
konklusionen bliver at ogsd udsatte born, som alle andre born, har mest
gavn af voksenstottet leering med udgangspunkt 1 barnets perspektiv.

Den swrlige indsats kan derimod ske i1 form af at der arbejdes mere intensivt
med disse born. Det vil sige at pedagogen er sxtligt opmaerksom pé disse
borns deltagelse og lering, folger dem txttere og sxtter hyppigere ind med
stotte. Dette er Ikke en kvalitativ forskel, men en kvantitativ forskel. Samme
paedagogik, men med forskellig intensitet og grad af opmarksomhed péd og
stotte til barnets leering. Nar de fleste born let kan finde ud af at lege og
deltage i aktiviteter, si behover paedagogen ikke at have sd stor fokus pd
dette, men kan rette sit fokus og sin indsats pd at stette udsatte berns
deltagelse og leering. Det vil sige en fleksibel og behovsbestemt stotte, ikke
pé barnet som individ, men pa barnets deltagelse og interaktion med andre.

Denne indsats kan finde sted i alle mulige situationer i lebet af barnets
hverdag i institutionen, ogsa i hverdagsrutiner og i omsorgssituationer. De
forskellige settings og arbejdsformer: fri leg, individorienteret stotte, sma
grupper og samlinger og aktiviteter kan hver for sig vaere udmarkede bidrag
til de udsatte borns lering og udvikling. De har hver deres begraensninger
og muligheder. De mé ses pa tvars i en helhed i forhold til hvordan de
konkret fungerer i forhold til de enkelte berns behov, lering og udvikling.

I et godt leringsmiljo i dagtilbud er der en god balance mellen fri
leg, vokseninitierede aktiviteter og aktiviteter, hvor den voksne
sammen med barnet udforsker, leger og forer udforskende
samitaler — om det, de er i gang med, hvordan man loser et
konkret problem, eller hvordan andre mon ville gore, tanke og

Jole.

Og et godt leringsmiljo er pracis, hvad born fra iswr de ndsatte
SJamilier har brug for. (Csonka, 2017, s. 36)
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Born 1 udsatte positioner har brug for de samme erfaringer som de
7velstimulerede born” fir. Forskellen ligger i hoj grad i forskelle pa
bornenes forudsatninger. De laerer pa samme made, men de har bare ikke
leert som meget endnu, eller det, de kan, er maske ikke verdsat og anerkendt
idagtilbuddet, eller de har ikke tilegnet sig samvzarets koder og regler endnu.
Der er forskel pa at se pa dette som mangler ved barnet eller som et
leeringsbehov. De kan lere det, men de har blot ikke lert det endnu.

De har haft godt legetoj, gode legemuligheder, voksne som taler med barnet,
og voksne som udfordrer barnet og tager det med ud og undersoger mange
ting sammen med barnet. Born i udsatte positioner har en mindre
erfaringsbank med hensyn til dette end andre born. Nar tidlig indsats ses pd
denne made, vil det dels vaere teoretisk og forskningsmeessigt begrundet,
dels vil denne tilgang ikke vare fremmed for padagogkulturen. Padagoger
vil kunne bruge deres fagliched pa en hjemmevant made. Og det er
veesentligt for bornenes lering, og sarligt for udsatte borns lering.

Som beskrevet 1 kapitel 6 ser bernenes kon, etnicitet og sociopkonomiske
baggrund ikke ud til at have noget betydning for bernenes deltagelse i
konstruktionsleg. Her er bornene lige med hensyn til leringsforudsatning
for deltagelse og lering. Pedagoger md vaere opmarksomme pd hvor og
hvordan forskelle i sociogkonomisk baggrund giver forskelle i
deltagelsesmuligheder, der hvor “det de har med hjemmefra”, gor en stor
eller lille forskel. Den abstrakte matematik vil nok i udgangspunktet virke
mere ckskluderende end den praktiske matematik, fordi den kraever nogle
forudsztninger, som velstimulerede born i hojere grad besidder.

Laeringsmaessige problemstillinger
I de matematiske aktiviteter i bogens leringsforstielse vil paedagogen skulle
stotte barnet der, hvor det er og ud fra det, det kan og ved, og tage fat der.

Hyvis barnet umiddelbart gor fremskridt kan, det vare tegn pé at barnet blot
har brug for mere stimulering og stotte for at lere. Dette kan ses som et
tegn pé at der er tale om leringsulighed, som skyldes social ulighed. Hvis
fremskridtene er mindre og langsomme kan det vare et tegn pa at der er
tale om en eller anden form for fysisk eller psykisk funktionsnedszttelse.
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Pa tvars af de forskellige former for nedsat psykisk funktionsevne er der,
pa trods af deres forskelligheder, ofte det fzlles kendetegn af barnet har
svaert ved at tenke og arbejde abstrakt. De fleste, maske alle, har lettere ved
at tenke og arbejde konkret og praktisk og at lere det abstrakte ud fra det
konkrete.

Hyvis skoleborn har vanskeligt ved at lere den abstrakte matematik, har man
traditionelt tyet til at anskueliggore opgaven ved at oversxtte opgaver til
praktiske problemstillinger. Hvis der er problemer med at broker, si ma
man dele lagkager osv. Men man kan ogsd ga den modsatte vej ved at man
tager udgangspunkt i praktiske problemstillinger og arbejde sammen med
barnet om at finde en losninger pa problemerne, og at arbejde pa at barnet
generaliserer sin viden, som beskrevet i kapitel 4. Det kan vere 1 problemer
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i konstruktion, hindvark, madlavning, spil, planlegning af ture og meget
andet.

Alle kan vaere med pa et eller andet niveau, ndr det tages udgangspunkt i
virkelige og praktiske problemer 1 hverdagslivet. Og lereprocessen fungerer
efter samme model, uanset om barnet har nedsat psykisk funktionsevne
eller ikke. Bogens leringsforstielse kan ogsd anvendes i indskolingen og i
specialundervisning, fordi der tages udgangspunkt i praktiske
problemstillinger. Forstdelsesrammen beskriver, hvori det matematiske
ligger i praktisk matematik, og hvordan processen med oversxttelse og
generalisering foregir hen mod tilegnelsen af abstrakt og konventionel
matematik.
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Kapitel 8 Forskellige syn pa matematik og matematik i dagtilbud

Der er en tydelig sammenhzng mellem, hvordan man forstir matematik,
hvordan man forstar lering, og hvordan man mener, det er bedst at arbejde
padagogisk med tidlig matematik 1 dagtilbud. I dette kapitel introduceres og
diskuteres forskellige forstdelser af disse sammenhange de tilhorende
arbejdsmader og padagogiske strategier.

Hvordan, man forstir matematik, er som udgangspunkt underforstiet. Det
er indlejret i de selvfolgeligheder, som styrer vores automatiske handlinger.
Derfor kan man aflese de underliggende matematikforstielser ud fra den
miéde, padagoger og lerere arbejder med matematik.

Matematikforstielser kan ogsi identificeres teoretisk. Nir jeg gor dette i
kapitlet, er det ikke for at presentere dem som didaktiske programmer, men
for at bidrage til at belyse sammenhzxngen mellem synet pa, hvad matematik
er, og pedagogisk praksis. Intentionen er at bidrage til en vis klarhed over
de forskellige forstaelser og handlingslogikker, for at padagoger kan blive
klar over deres egen matematiksocialisering og fi oje pd alternativer, som
setter dem 1 stand til selv at valge, hvordan de vil og kan arbejde med
matematik i dagtilbud.

De forseg, der har varet gjort med indfere eller arbejde mere fokuseret med
tidlig matematik i dagtilbud, har ikke haft et klart begreb om, hvad tidlig
matematik er, og hvordan bern tilegner sig tidlig matematik og hvad
bernene skal med det. Det er nedvendigt at behandle og diskutere disse
sporgsmal for at tidlig matematik kan fa en meningsfuld og nyttig funktion
1 deres borneliv og 1 deres leering og dannelse her og nu og pa sigt.

Hvad er matematik?
Svaret pa sporgsmalet om, hvad matematik er, kan indledningsvis indledes
med en opdeling i matematik som:

e videnskabsfag pa universiteter

13 https:/ /www.matematikfessor.dk/lessons/ citklen-med-centrum-og-radius-418
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e skolefag i folkeskoler
e skolefag i gymnasiale uddannelser
e  hjxlpefag i erhvervsuddannelser

e  hverdagsmatematik

Matematik har her forskellige funktioner, og matematik bliver i de
forskellige =~ sammenhange mere eller mindre abstrakt eller
anvendelsesorienteret. Der skelnes mellem (abstrakt) matematik og praktisk
matematik, alt efter om vagten laegges pa det ene eller det andet.

Inden for matematikfagets historie ligger der to modstridende forstaelser af
hvad matematik er. Den ene forstir matematik som et fag, der beskaftiger
sig med almengyldige regler og orden, som kan udledes abstrakt gennem
matematiske beviser. Matematik er her principielt set ikke pavirket af kultur
og af sanseerfaringer. Den bygger kun pa logik og beviser. Den anden
forstielse ser matematik som et fag i forhold at lose praktiske problemer.
Mennesker skaber den orden og de kulturteknikker, som de har brug for, til
at lose de opgaver, som de har behov for i det samfund og i den kultur, de
lever i. Der er afgorende forskel pd om man betragter matematik som
almengyldigt eller som skabt i bestemte kulturer og samfund.

Eksempel. Cirkler defineres abstrakt:
En cirkel er den mangde punkter, der har samme afstand til et punkt.”’

Det vil sige at man kan definere og regne pa cirkler uden at skulle relatere
til ”runde ting” eller til hvad man kan bruge cirkler til. Dette illustrerer den
forste forstielse.

I den anden forstaelse vil man se pa hvilken funktion cirkler har, og hvordan
mennesker i forskellige kulturer har frembragt forskellige regnemetoder, for
at kunne male eller konstruere cirkler i bestemte kontekster og med
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bestemte funktioner. F.eks. hvordan bygger de en rund hytte? Med en snor
og to pinde? Og hvordan vurderer de hvor lang snoren skal vare, for at
hytten fir en passende storrelse og kan bygges med de gengse
byggematerialer?

I praksis rummer matematikfaget begge forstielser. Men der er forskel pad
om man ser matematik som et abstrakt fag eller som et praktisk redskabsfag.
Matematik kan fokusere pa beviser og lignende, typisk pd universiteter og
pa videregiende uddannelser. Men der kan ogsa fokuseres pa de kulturelle
og praktiske aspekter af matematik. Idealet i universitetspadagogik har
veret den abstrakte matematik, og dette har smittet af pa idealerne for
matematik ned igennem skolesystemet. Men problemet i forhold til
padagogik og matematikdidaktik har varet at den abstrakte forstaelse af
matematik og universitetsmatematikken har haft en dominerende position
péd den made at den i hej grad har defineret skolefaget matematik. Dette er
et problem fordi leringens struktur og progression er forskellig fra
matematikeres opbygning af fagets struktur og abstrakte og logiske
progression. Den abstrakte matematik er den “fine” og den rigtige”
matematik.

Nir born lerer matematik, er deres udgangspunkt ikke matematikkens
abstrakte indhold, men deres erfaringer og tankeverden. Der er i de seneste
artier udviklet meget udmerket matematikdidaktik, som netop beskeftiger
sig med leringens vej hen mod tilegnelsen af matematikkens
kulturteknikker. Der har gennem en reekke skolereformer varet gjort forseg
pia at wxndre skolefaget matematik 1 en mere praktisk og
anvendelsesorienteret retning, men det er efter min vurdering ikke slaet
igennem generelt. Alle synes at vide hvad matematikundervisning er, og det
ved de fra dengang, de selv gik i skole. Der er et historisk efterslab her.

Hvad er matematik for fgrskolebgrn?

Bogen igennem er der blevet prasenteret en pedagogik og didaktik som
tager udgangspunkt i barnets vej ind i matematikken. Pointen er at leringens
vej ikke folger matematikkens indre faglige struktur. Derfor tages der
udgangspunkt i en forstaelse af matematik som praktisk matematik, hvor
born selv matematiserer i deres goremal. Nar man undersoger smd borns
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leg, viser det sig at matematikken er nervarende i borns handlinger, og at
den pd et senere tidspunkt kan defineres og beskrives med en matematisk
terminologi (Reis, 2011, s. 181). Det betyder at tidlig matematik ikke kan
defineres ud fra matematikkens egne abstrakte begreber, da born
matematiserer pa det konkrete plan.

Denne position er ikke i modsaxtning til at born skal na frem til at beherske
abstrakt matematik som abstrakt matematik, tvert imod. Berns
matematisering ses som ez _forudswtning og et grundlag for et godt udbytte af
formel undervisning, nar de kommer i skole, eller nar de selv gir i gang med
det. Men vejen hen mod at forstd og kunne anvende matematikkens
abstrakte indhold har blot et andet udgangspunkt. Endvidere skal tidlig
matematik for forskoleborn have to funktioner: den skal give born et
grundlag for at lere matematik i folkeskolen og videre frem i
uddannelsessystemet, og den skal ogsé hjalpe bern her og nu til at kunne,
at forsta, at mestre og at deltage i deres hverdagsliv. Matematik for born skal
leres 7 brug og #il brug, hvor det giver mening for bernene. Samtidigt vil det
have den funktion at det samtidigt vil give dem et erfaringsgrundlag, sd de
bliver godt rustet til at klare sig godt, nar de skal tilegne sig indholdet i
skolefaget matematik.

Hvad gar matematikleering ud pa?
Der er ikke enighed om hvad, der er kernen i det ”matematiske” (Flottorp,
2010). Vigdis Flottorp siger at man mé skelne mellem matematik som en

videnskabelig disciplin og som et skolefag. I matematik som skolefag kan
tre forstaelse udskilles (Flottorp, 2010):

1. Lzre at regne
Anvende abstrakte strukturer pd konkrete situationer.
Matematik findes pa forhind som fast storrelser, born skal
tilegne sig dem og laere at anvende dem.

3. Problemlosning med symbolske redskaber. Det, som er sxrlig
ved matematisk aktivitet, er at menneskelige erfaringer bliver
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organiseret pd en systematisk mdde. Dette kaldes
 matematisering 4.

Jeg vil tilfoje en fjerde forstdelse, “deltagelse i fundamentale matematiske
aktiviteter”, som er den forstielse, som hovedsageligt anvendes i denne bog.

Leere at regne

Denne forstielse er nok den som umiddelbart dukker op 1 manges
hverdagsforstielse af matematikundervisning: born skal forst lere tallene og
lere at regne, for de kan lere den mere ”svaere” og abstrakte i matematik.
Progressionen folger matematikfagets logiske struktur.

Nir der er meget usikkerhed blandt pedagoger og andre voksne om hvad
tidlig matematik er, vil denne forstdelse sandsynligvis finde anvendelse, hvis
der ikke arbejdes med forstaelsen af tidlig matematik i personalegruppen. I
de flestes habitus ligger der en forstielse af hvad matematikundervisning er,

14 Begrebet ”matematisering” er ifelge Vigdis Flottorp opfundet af Hans
Freudenthal (1905-1990), matematiker og grundlegger af Freudenthal instituttet i
Utrecht 1 Holland.
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og der er stor risiko for at pedagoger og lerere ukritisk reproducerer den
matematikundervisning de selv har varet udsat for.

Det gamle fag regning” lever videre i hverdagsforstielser af hvad
matematik egentlig” er.

Anvende abstrakte strukturer pa konkrete situationer

I denne forstaelse ses matematik som en fast struktur, som tenkes at vare
kultur og verdifri: matematik er abstrakt og almengyldig. Indholdet hentes
fra videnskabsfaget kategorier og rummer fagets traditionelle selvforstaelse
af matematikkens “vasen”.

Leering vil her besti i at bornene skal tilegne sig eller indlere begreber og
kategorier og laere at anvende dem pé konkrete situationer. Et eksempel pa
denne forstaelse af tidlig matematik ligger implicit i det danske forsegs- og
udviklingsarbejde ”Fremtidens dagtilbud” (EVA, Rambel, DPU, SDU,
2014).
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Tabel 3 Laeringsmal i ”Fremtidens dagtilbud”

I leringsomradet “’tal og mangder” angives disse leringsmal:

LARINGSMAL 0-2 ar

LARINGSMAL 3 ar-skolestart

e Barnet over sig i at genkende og aflzse tallene
e Barnet over sigi at talle

e Barnet over sigi at genkende mangder.

e Barnet teller objekter og forstar det totale antal.
Det kan fx telle “en, to, tre, fire, fem snegle” og
forstd, at der samlet set er fem snegle

e Barnet kan kende det naeste tal i talreekken uden at
skulle starte forfra

e Barnet over sig i at sammenligne tal og fortzlle,
hvilket tal der er storst

e Barnet kan genkende og sammenligne mangder.

I leringsomradet “menstre og former” angives disse leringsmal:

LARINGSMAL 0-2 ar

LARINGSMAL 3 ar-skolestart

e Barnet over sig i at se efter og identificere menstre
og former

e Barnet over sig i at skabe monstre og former

e Barnet over sig i at benzvne monstre og former,
fx firkanter og cirkler

e Barnet sorterer i én til to kategorier. Fx ”de rode

og de bla”.

e Barnet ser efter og identificerer monstre og former
i omgivelserne, genkender fx monstre og former i
boger eller pa vejskilte

e Barnet kan selv skabe monstre og former i
tegninger, i sandkassen mv.

e Barnet over sig i begreber for kategorier, og
karakteriserer genstande pad basis af falles
karakteristika, funktion og adferd. Det kan fx
adskille ’de runde fra de firkantede”

e Barnet over sig i at genkende og forstd begreber
for madl, fx vaegt og lengde.
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Laringsforstielsen i fremtidens dagtilbud med hensyn til tidlig matematik
forstar tidlig matematik som tidlig undervisning i betydningen indlaering.
Born skal forst lere begreber for former som f.eks. “cirkel”, “firkant”,
’rektangel” og “trekant”. Abstrakte begreber for abstrakte former. Dernzest
skal de leere at genkende og navngive formerne med de rigtige begreber. De
skal forst leere tallene, og si skal de laere at talle ting.

Der tages ikke udgangspunkt i bornenes erfaringer med ting og deres brug
i bornenes hverdagsliv. P4 den méde behandles bern som uvidende, da
deres viden ikke anerkendes som viden. Laeringen starter forst, nar de lerer
de matematiske begreber. Og disse skal bornene have ind udefra i form af
tankpasserpedagogik. Laringen forstds deduktiv, det vil sige fra det
abstrakte til det konkrete. Matematiske kompetencer forstds som kognitiv
viden og kognitive feerdigheder. De er ikke kropslige og sociale.

Problemlgsning med symbolske redskaber
I denne tredje forstielse legges vagten pd en proces, nemlig
problemlosning, som kernen i leering af matematik.

Tankegangen stammer fra Frudenthaltraditionen. Hans Freudenthal (1905-
1990) var en tysk matematiker, som i 1971 etablerede et institut i Utrecht i
Holland!>. Det kom senere til at hedde Freudenthalinstituttet og har dannet
skole inden for matematikdidaktik, bla. kendt for RME (Realistic
Mathematics Education) (Skott, Hansen, & Jess, 2008).

I Freudenthals matematikdidatik tages der udgangspunkt i virkeligheden, i
praktisk problemer. Lareren og eleverne undersoger problemet og prover
sammen at finde losninger pa det.

Eksempel 47 Hvor mange borde skal vi bruge?

Et eksempel fra 3. klasse.

15 Freudenthal Institute for Science and Mathematics Education

y/english/mathematise

I aften skal 81 foreldre besoge skolen. Der fan sidde seks
foraeldre ved hvert bord. Hvor mange borde skal vi bruge?

Lereren beder bornene om at finde losninger pa dette problem.
Bornene snakker sammen ved bordene, og deres forskellige
losninger  diskuteres pa  klassen. Losningerne undersoges,
sammentignes og diskuteres, om der er fallestrak, og om hvordan
man kan regne det ud pa forskellige mader.

Der fortsattes med denne opgave: 1 en kaffekande er der 7
kopper, og hver forelder far en kop kaffe. Hvor mange kander
kaffe skal der laves til 81 foraldre? Denne problemstilling ligner
den forste, og arbejdet med denne arbejder i retning af at finde
Srem til generelle regler for division (Skott, Hansen, & Jess,
2008).

Bornene har endnu ikke de formelle forudsatninger for at kunne lose
problemet, da de ikke har lert den store tabel. Men det er et konkret og
praktisk problem, som udfordrer bornene til at tenke selv og finde deres
egne losninger gennem matematisering.

Begrebet “matematisering” bruger han for at understrege at matematik er
en aktivitet. Herved betones procesaspektet. Pa engelsk defineres
Mathematize: reason in a mathematical manner!'®, som kan oversattes til at
drage slutninger pd en matematisk made.

Matematisering omfatter blandt andet (Skott, Hansen, & Jess, 2008):

e At finde ligheder og forskelle pa situationer og médder de kan behandles
pa,

e At generalisere sporgsmal, metoder og losninger,

e At benytte symboler til beskrivelse og manipulation af fanomener,

o At udvikle definitioner,


https://www.google.dk/search?q=freudenthal+institute&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LUz9U3MCrPKChX4gIzzU3SCiu0LDPKrfST83NyUpNLMvPz9POL0hPzMqsSQZz4tPzSvJTUomIrCCNFAVkWAI5EkX9UAAAA&sa=X&ved=0ahUKEwi72oyJlrzbAhWCiKYKHRzTB8oQmxMIrQEoATAX
https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/mathematise
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e At videreudvikle metoder, si de far algoritmekarakter,
e At finde, forstd og forklare monstre,

e At udvikle og bruge formler,

e At bevise,

e At aksiomatisere.

Denne beskrivelse af matematisering er wudviklet i forhold til
matematikundervisning og kan anvendes pa forskellige trin i skolesystemet.
I forhold til ferskoleborn kan nogle af elementerne umiddelbart give
mening: at finde ligheder og forskelle og at finde, forstd og forklare monstre.
Mange af de andre elementer handler om at generalisere fra det konkrete til
det abstrakte og at bruge symboler i problemlgsning. Denne proces er
forskoleborn ogsd gang med, men pé et grundleggende niveau. At udvikle
algoritmer pd et grundleggende niveau som kunne give mening for
forskolebern, kunne vare nar et barn ud fra erfaringer kan give en opskrift
pd, hvordan man leser et bestemt problem. At aksiomere kunne vare at
kunne beskrive forudsaxtninger for hvornir et problem klan loses. Det
handler om at gé fra det konkrete til det abstrakte, bruge symboler og finde
forudsztninger for og opskrifter pia problemlosninger, som er mere eller
mindre generelle. Pointen er ikke at bornene forst og fremmest nar frem til
” rigtige” og logisk sammenhzzngende forklaringer og losninger, men at de
leerer at arbejde abstrakt og anvende symboler i forhold til praktisk
problemlosning. P4 denne made giver matematisering god mening som
begreb for matematik som proces.

Problemlosning med symbolske redskaber har en induktiv tilgang til laering.
Men Freudenthal ser det ikke forst og fremmest som en metode til at laere
skolematematik, men som en metode til at lere at teenke og arbejde abstrakt
med konkrete problemer. Han siger at bernene ved at matematisere skal
genopfinde matematikken ved at rette fokus pa processen frem for pa de
matematiske produkter (lereplanens matematik). Pointen er at bernene skal
lzere at tenke og arbejde matematisk frem for at lere matematik. Ikke fordi
matematikkens indhold ikke er vigtigt at lere, men for opnd en
metaforstielse af matematik og matematisk tankegang (Skott, Hansen, &
Jess, 2008).
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Deltagelse i fundamentale matematiske aktiviteter

Deltagelse i matematiske aktiviteter referer til en antropologisk forstdelse af
matematikkens funktion i forskellige kulturer, som formuleret af Alan
Bishop. Denne forstaelse adskiller sig maske ikke grundleggende fra
forstaelsen ”’problemlosning med symbolske redskaber”. Det athanger af
hvad man definerer som ’problemlosning” og “symbolske redskaber”.
Hvordan kan man iagttage og tolke om born bruger symbolske redskaber i
deres aktiviteter? Og er det kun i problemlosning, de matematiserer? At
dxkke bord, bygge med klodser eller lege behover ikke nedvendigvis at
indeholde problemlosning for at indeholde lering af matematik. Der kan
blot vere tale om undersogelse eller iagttagelse af et menster, nogle
egenskaber eller en sammenhang, eller at skabe en orden og sammenhang,
som giver mening for bernene. En anden forskel ligger 1 hvad der ligger i
begrebet ”symbolske redskaber”, og hvad der anerkendes som borns
symbolske redskaber.

I forstdelsen “deltagelse i fundamentale matematiske aktiviteter” kan
aktiviteter fra spadbarnsalderen ses som erfaringsprocesser som udvikler
matematisk forstielse, nir de vedrotrer de seks fundamentale matematiske
aktiviteter: Tzlle, Male, Lokalisere, Designe, Lege, Forklare. Det vil sige at
born er i gang med at lere matematik, nar de beskaftiger sig med de
grundleggende sporgsmal: hvor, hvad, hvordan, hvor mange, hvor meget
og hvorfor? Kernen i disse processer ligger i at born fra fodslen er i gang
med at skabe orden og mening i deres verden gennem interaktion med deres
omgivelser. Denne orden og mening begynder at blive skabt, langt for de
bliver i stand til sprogligt at kunne give udtryk for den.

I denne position ses matematik ikke som abstrakt og alment, men som
kulturteknikker, der er kulturelt producerede. Det vil betyde at det indhold
som born har gavn af at lere inden for den kultur og det samfund, de lever
1, fremstar som et relativt ’fast” indhold, selvom matematikken er forskellig
fra kultur til kultur. I denne position ses matematikkens indhold ikke som
en “essens”, men som en social konstruktion. Barnets lering af matematisk
kunnen og viden bestir af en dialektik mellem dets egen matematisering og
tilegnelse af kulturens matematiske indhold, en relation mellem individuelle
og sociale konstruktioner. Det er ikke blot en uvasentlig akademisk detalje.
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Forskellen pa, om man ser matematik som essens eller som konstruktion,
har stor betydning for hvordan man gir til borns tidlige matematik. I
essensteenkningen er der pa forhand defineret “rigtigt” og ”forkert”, hvor
konstruktionstenkningen mere retter blikket mod spergsmilet: hvordan
tenker du? - i dialog med hvordan andre tenker om det samme. Dette giver
en mere aben undersogende og dialogisk tilgang til tidlig matematik.

Bishops tilgang ligner Freudenthals, ved at matematisk aktivitet organiserer
menneskelige erfaringer pa en systematisk made. Jeg mener blot at dette
finder sted i alle situationer, hvor der skabes orden og forklaring og ikke
blot ved problemlosning.

Flottorp referer til en anden definition af matematiske processer med
henvisning til Mason og Johnston-Wilder: ”At betone og ignorere,
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specialisere og generalisere, udskille og forbinde, forestille sig og udtrykke,
formode og overbevise, organisere og karakterisere.” (Flottorp, 2010)

Denne definition er meget abstrakt og jeg vil ikke anvende den i denne
sammenhang, men blot nevne at begrebsparrene alle handler om at skabe
orden, mening og forklaring. Og det er born meget optaget af. Jeg valger at
anvende Bishops kategorier, fordi de knytter an til praktisk aktiviteter, som
umiddelbart kan ses i borns hverdag.

Diskussion af lzeringssyn pa tidlig matematik

De fire forstielser kan ordnes pd to médder. Den ene efter hvor smalle og
brede forstaelserne er. Den anden efter om der legges vagt pa processen
eller pa indholdet

Den forste illustreres ved folgende figur.
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Figur 15 Forstaelser af tidlig matematik

Matematiske
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De fire skitserede forstdelser af hvad tidlig matematik er fra 1 til 4 udtryk
for bredere og bredere forstielser af hvad tidlig matematik omfatter.

Den anden forskel bestar i, om der legges vagt pd om kernen i matematisk
lering ligger i et fast og pa forhand eksisterende indhold eller i de processer,
som producerer orden og forstielse. Denne forskel vises i figur 2,1 om man
tager afset i hojre eller i venstre side af figuren. At regne og at tilegne sig
matematikkens abstrakte strukturer tager udgangspunkt i matematikkens
indhold, som den er bestemt af skolefaget og videnskabsfaget. Laringen vej
vil ga fra det abstrakte mod det konkrete, i at bornene skal lere at anvende
matematikken. Denne forstéelse vil jeg betegne “indlaring”.
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I problemlosning og i fundamentale matematiske aktiviteter taenkes
leeringen at gd den modsatte vej. Det tagets udgangspunkt i praktiske og
nedvendige aktiviteter og processer, hvor igennem bernene producerer
matematisk forstdelse og kunnen. At matematisere definerer Maria Reis som
processer, hvor noget gores. Til forskel fra begrebet matematik som
betegner et fagligt indhold, stir begrebet matematisere for at lering af
matematik sker i praktisk handling. Matematisere kan med andre ord
beskrives som at gore matematik ud fra sine uformelle erfaringer (Reis,
2011). Jeg anvender begrebet “matematisering’” som et bredt begreb for den
proces, som inkluderer bade Freudenthals, Bishops og Reis’s forstaclse af
processen.
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Denne viden og forstielse “gores” og har et praktisk udgangspunkt, men
den skal gores falles ved at blive sat pa symbolsk form (sprog, tal, tegninger,
monstre m.v.), for at den producerede viden, orden og forklaring kan
udveksles andre.

Om indholdet forstds som abstrakt og almengyldigt eller som kulturelt
produceret udger en vasentlig forskel. En vasentlig leringsmassig
konsekvens af de to udgangspunkter bliver, om der tages udgangspunkt i
dét bornene kan og ved, i deres matematiseren, og at det anses som
verdifuld viden, eller om berns viden og kunnen overses og ikke
anerkendes som viden, fordi de ikke kan formulere den pa mader som falder
inden for matematikfagets forstaelser.

Matematisk opmarksomhed er, som tidligere navnt, ikke et veldefineret
fagdidaktisk begreb. De forskellige forstdelser af matematikleering vil giver
forskellige udgaver af hvordan matematisk opmarksomhed forstis:

1. Voksnes opmarksomhed pa borns kendskab til og brug af
tal og de fire regningsarter. Her skal de lere at talle og
regne. Og der er rigtige og forkerte resultater.

2. Voksnes opmarksomhed pa borns kendskab til og brug af
matematikfaglige begreber og metoder. Her handler det
om at laere et fast matematikfagligt indhold. Og der er ogsi
her rigtige og forkerte resultater.

135

3. Voksnes opmzrksomhed pd hvordan born matematiserer,
loser problemer og bruger symbolske redskaber til dette.
Her handler det om at undersoge og understotte borns
matematisering sammen med bornene. Her er der ikke pa
forhiand definerede rigtige og forkerte resultatet, men
matematisering vurderes i forhold til, om den fungerer i
forhold til problemlosning.

4. Voksnes opmarksomhed pa borns deltagelse i
fundamentale matematiske aktiviteter. Her handler det om
at  skabe  deltagelsesmulicgheder 1  meningsfulde
matematiske aktiviteter og at undersoge og understotte
bornenes deltagelse. Her er der heller ikke pa forhand
definerede rigtige og forkerte resultatet, men resultaterne
vurderes i forhold til i hvor hej grad, det giver bornene
orden og forklaring pa deres erfaringsverden.

5. Borns opmaxrksomhed pa matematiske sporgsmal i
matematiske aktiviteter.

6. Borns og voksnes falles opmarksomhed pd matematiske
sporgsmal 1 matematiske aktiviteter.

Det bliver hermed tydeligt at forskellige forstielser af matematikkens kerne
og af matematisk opmarksomhed fir store praktiske konsekvenser for
hvordan tidlig matematik fremmes i dagtilbud.
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Kapitel 9 For-faglig lering med matematik som eksempel

I dette kapitel uddybes og forklares den teoretiske rammeforstielse, som
ligger til grund for indholdet i de ovrige kapitler. Det andetledes ved denne
bogs tilgang til tidlig leering ligger i den teoretiske ramme, som er illustreret
ved ”matematikpyramiden”. De nye ligger i et bredere syn pa lering, som
inkluderer kropslig lering. Der er ikke tale om ny teori som sidan, men om
en ny kombination af teorier, som bedre kan begribe borns lering.

Nir jeg finder det nedvendigt at udfolde og diskutere dette, skyldes det at
de kilder, som beskaftiger sig med smi berns lering, rummer mange og
modstridende forstelser af hvordan tidlig leering og matematik 1 dagtilbud
skal forstds.

De problemer, jeg identificerer og argumenterer i forhold til, er:

e Mange kilder siger at born lerer med kroppen, men anerkender forst
indholdet i denne lering som tidlig matematik, nir bernene kan
formulere deres viden sprogligt eller den er i overensstemmelse med
faglig matematik.

e  Der er forskelle pa hvad kilderene beskriver som tidlig matematik eller
matematisk opmerksomhed, sxrlig vedrorende hvor tidligt bern
begynder at vise matematisk kompetencer.

e Alan Bishops fundamentale matematiske aktiviteter anvendes sjeldent
i den antropologiske forstdelse, som Bishop besktiver. Oftest bliver de
til matematikaktiviteter, som underordnes traditionelle psykologiske
eller fag-faglice forstdelser af laering. Dette er for mig at se en
misforstielse.

e Der er store forskelle pa hvad kilderne forstar ved "tidlig leering”, saerlig
om det skal forstds som tidlig leering af fag-fagligt indhold, eller om det
skal forstds som en form for fundament for senere faglig lering.

e De fleste teoretiske forstielser af lering indskriver sig i vores kulturs
dualistiske forstielser af lering, sarligt dualismerne mellem individuel
og social lering, mellem kropslig og kognitiv lering og mellem en
biologisk og en psykologisk og kulturel forstielse af lering. Disse
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dualismer gor det bla. vanskeligt at fi oje pd og begribe sméd borns
leering 1 deres helhed.

Som udkast til lesninger pa disse problemer argumenteres der for:

e Sammenhzngen og konsistensen 1 “leringspyramiden”, sarlig hvorfor
og hvordan den kroplige laering danner et fundament for mere bevidste
og sprogligt funderede leringsformer.

e At anvende Alan Bishops antropologisk leringsforstielse af lering og
af tilegnelse af matematik.

e Atanvende begrebet "for-faglig lering” for at beskrive indholdet i den
leering som endnu ikke kan kategoriseres i faglige kategorier, men som
klart indeholder potentielt fagligt indhold.

e At etablere en forstielsesramme for en bred forstielse af lering, som
overskrider de dualistiske forstaelse af lering og bedre kan beskrive og
forklare sma borns lering.

Kapitlet har tre afsnit. I det forste afsnit beskrives hvordan dynamoen i sma
borns lering ligger 1 nogle medfedte evner til interaktion og
moenstergenkendelse.

I andet afsnit gives en oversigt over leringspyramiden og en teoretisk
uddybning og diskussion af sammenhange og forskelle i forstielser af
leering 1 forhold til leringspyramiden. I kapitel 3, 4 og 5 blev forskellige
niveauer af lering af matematik beskrevet og udfoldet ud fra
matematikpyramiden som tenkeramme. Leringen pa de tre niveauer har
hver deres dynamik og hver deres form for kommunikation,
symbolfunktion, sprog, erfaring og padagogik.

I det sidste afsnit diskuteres nogle problemer i brug af leringsteorier til at
forstd sma berns lering. De mest brugte leringsteorier har vanskeligt ved
hver for sig at gribe og begrebssatte serligt sma borns lering. Der er brug
for at anvende og kombinere flere teorier.
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Hensigten med dette kapitel er at diskutere og udvikle teori om for-faglig
leering med matematik som eksempel. Bogen og dens modeller handler om
en forstaelse af tidlig matematik, hvor der udvikles en forstielse for-faglig
matematik. Denne forstdelse er ikke begranset til matematik, men kan
fungere som en teori om for-faglig lering, som kan veare lige si relevant i
forhold til andre fag og lereprocesser generelt. Men det vil blive for
omfattende at udfolde og diskutere dette tilbundsgiende inden for denne
bogs rammer. Jeg vil i stedet blot ansla forstdelsens generelle karakter ved
at gi 1 dybden med for-faglig matematik.

Sma bgrns leering

Det antropologiske grundlag for lereprocesser hos sma born, som er sarligt
vaesentlige for udvikling af matematiske kompetencer, ser ud til at ligge 1
deres evne til menstergenkendelse. Det ser ud til at bern, og andre
mennesker, er forprogrammeret til at soge efter de monstre, som de erfarer
1 deres interaktion med andre mennesker og deres fysiske omverden. Disse
menstre danner spor og lagres som en for-sproglig erfaring og for-bevidst
tenkning, som danner grundlag for orientering og handling.

Det forhold, at bern tidligt er i stand til at foretage monstergenkendelse,
viser sig ogsd i at born ordner ting og sager i monstre, med harmoni og
symmetri, som beskrevet i kapitel 3. Jeg tolker det sidan at barnets evne til
monstergenkendelse er et laeringsmessigt fundament for lering i
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almindelighed og ikke kun for sprog og matematik. Denne hypotese bliver
fremlagt og begrundet i dette afsnit.

Jeg vil trekke nogle grundlaggende processer frem som centrale for tidlig
lzering af matematik. Det lille barns laering om dets omverden sker gennem
kropslig handling og sansning i fire sammenvaevede processet:

e Interaktionelle menstre. Ansigt til ansigt kommunikation, hvor der
interageres om ting i den fysiske omverden i “triaden” mellem barnet,
tingen og det andet menneske.

e Funktionelle monstre. Handens griben om fysiske genstande og
afprovning af ”hvad man kan med det.” Dette giver lering om
redskaber, verktoj, legetoj, om tingene og hvad man kan bruge dem
til.

¢ Kinastetisk-rumlige menstre. Kroppens bevagelse ud i den fysiske
omverden. Giver rumlige erfaringer: lering om Rummet.

e Tidslige monstre. Oplevelsen af rytme. Giver erfaringer med monstre
i tiden, leering om Tiden.

Disse processer foregir pa det kropslige og for-sproglige plan. Samtidigt
viser det sig at de ogsd danner grundlag for brugsbaseret sprogtilegnelse,
hvor menstergenkendelse viser sig at have en central rolle. Derfor udvides
reekken af monstergenkendelsesprocesser med sproglige mgnstre.
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Figur 16 Lering gennem menstergenkendelse
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De forskellige former for handlinger og monstergenkendelse bidrager hver
for sig og til sammen til barnet indkulturering, det vil sige dets gradvise
tilegnelse af sin kulturs karakteristika og normer.

Laeringstriaden

Barndomspsykologien beskriver hvordan barnets udvikling af selvet finder
sted gennem det nare relationelle samspil og af det folelsesmassige 1
samspillet. Det laeringsmeassige indhold er sjaldent i forgrunden i
barndomspsykologien, fordi fokus er pd selvet og den indre psykologiske
udvikling. Men laering om objekter 1 omverdenen kan let beskrives som et

aspekt ved det relationelle samspil der udvider barndomspsykologiens
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forskningsmassige landvindinger. Barnets dannelse af selvet og af sociale
kompetencer kan ikke adskilles fra dets erfaringer med den fysiske
omverden. Eksempel 24 er et typeeksempel pa hvordan lering finder sted i
triaden. Esben og Sofie har en interaktion med hinanden og med klodserne
og puttekassen. De har en god relation om aktiviteten og har en handlings-
og-blik-dialog” om det.

Per Lorenzen beskriver denne fxlles opmarksomhed i samspil mellem
omsorgsperson og spedbarn som en #iade (Lorentzen, Dialog med
usazdvanlige born, 2010).
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I begyndelsen er konmunikationen nloseligt forbundet med deling
af oplevelser og gensidig folelsesmeassig kontakt. Helt tidligt i livet
trives barnet bedst med, at det samme sker igen og igen, barnet
eftersporger saledes sameness” (Stern, 1985). Men efterhanden
kommer samspillet til mere og mere at handle om noget helt tredje,
det der ligger wuden for dyaden. Fra ansigt-til-ansigt
interaktionen, — som  Trevarthen — kalder — den  primeare
intersubjektivitet, udspringer samspillet mellen: personerne og
noget uden for, som omtales som sekunder intersubjektivitet.
Dyaden bliver en triade bestiende af barnet, omsorgspersonen og
et falles sitnationsindhold. (...) Et kendetegn for sekunder
intersubjeftivitet er, at barnet og omsorgspersonen fokuserer pa
ting og bandelser, som begge er involveret i, som noget man kan
snakke om. (Lorentzen, Dialog med usedvanlige born, 2010, s.
223-224)

b3

Han opdeler siledes ikke denne proces i “lering” og i
barndomspsykologisk forstdelse, men ser det som en helhed. Den felles

udvikling” i en

opmarksomhed om det fexlles tredje etableres i den gensidige
folelsesmassige kontakt ved hjelp af blik, dialog, bekreftelse og spejling.

Han beskriver hvordan den falles opmearksomhed etableres og opretholdes
af voksne:

Sa snart er barn begynder at vise interesse for ting og handelser,
der befinder sig uden for dyaden, begynder foraldrene at folge
barnets blik og dets tematiske fokus. De orienterer sig ndadti/
sammen med barnet. De tager legesager frem og opmuntrer
barnets bestrabelser for at undersoge den. Pa forskellige mdider
leerer de barnet, hvordan det kan etablere og opretholde Jelles
opmarksombed, rakke ud efter noget, gribe noget, bede om noget
osv. For at fremme interessen for legesager og andre interessante
ting, bruger foreldrene pegegestus, der gor det lettere at lokalisere
noget, 0g de prasenterer som regel legesagerne lige foran barnet for
at opmuntre den til at gribe og undersoge tingene (Papousek
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1995). (Lorentzen, Dialog med nsedvaniige born, 2010, s.
224)

Per Lorentzen beskriver hvordan dette ser ud fra det lille barns perspektiv
som udfordringer, det ma lere at beherske, for at udvikle en moden
kommunikation:

Denne interesse for det, som findes og sker i omverdenen, stiller
det lille barn overfor nye sociale og fardighedsmessige
udfordringer.  For det forste, bvordan det skal fa sine
sanispilspartnere med til at dele interessen for det, der ligger uden
Jfor ansigt-til-ansigt kontakten. For det andet, hvordan det skal
koordinere og samfkore sin og omsorgspersonens opmearksombed
omt det, der ligger uden for den dyadiske sfere. For det tredje
hvordan det skal tage initiativ til denne samkoring og sagt fra,
hvis den  anden ikke folger med, altsa hvis partnerens
opmarksombedsfokus er et andet sted — eller pa et andet aspekt.
For det fjerde, hvordan barnet skal forsti den andens perspektiv
0g veere sensiti for den andens forbold 11/ tingene og det, der sker.

Eller sagt pa en anden midde: hvordan skal barnet fastholde
sanispillet og den delte folelsesmassige oplevelse med den anden,
ndr det nu rekker ud over den fortrolige relation og retter sig mod
ting i omgivelserne? Det ma loses, for at blive i stand 1il at tale
ot en felles verden, noget som er kendetegnende for en moden
kommmunikation. Det handler ikke kun om at vide, hvad tingene
derude hedder og er, men om at kunne samtale med andre om
oplevelsen af verden. (Lorentzen, Dialog med nswdyanlige born,
2010, s. 224-225)

Per Lorentzens beskriver det som barnets udfordring. Barnet er aktor, men
hvordan udfordringen loses, athznger af den voksne og af kvaliteten i
kommunikationen i triaden.

Laring hos bern, som ikke behersker verbalsproget, foregir primert i
triaden. Niér born tilegner sig et fungerende verbalt sprog, udvides deres
leeringsmuligheder, ved at lering ogsd kan finde sted uden for triaden.
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Sammen med deres udvikling af leringsmotiver bliver rummet for
leeringsmuligheder ogsd udvidet, sa de efterhanden bliver i stand til at fa
udbytte af formidling og erfaring, som processer som er frigjort fra
indlejringen i relationen og i triaden.

Den form for lering, som finder sted i triaden, forstatter livet igennem i
nye former nér ”dig og mig” er fxlles om noget, som giver mening og glaede.
Relationens betydning er ogsd velkendt 1 pedagogik og didaktik for alle
aldersgrupper.

Maden, den voksne tolker og reagerer pa barnets handlinger og ytringer, vil
veere formet af hvad der er kulturelt alminedeligt og acceptabelt. Her erfarer
barnet menstre i interaktionen. F.eks. far interesserer sig for mig og for
vores leg Lego. Barnet lerer at det er en vardsat interaktion. Mor viser i
interaktionen at hun ikke vaerdsattet leg med mudder. Barnet lerer at dette
ikke er godt. Kommunikationen i triaden er dermed ogsa den mest
grundleggende made, barnet bliver kulturelt formet eller socialiseret. Det
lzerer hvad der er vaerd at have opmarksomhed pa og vurderinger af
handlinger ud fra den voksnes intentioner og reaktioner.

Handens griben om tingene

To antropologiske kendetegn, nemlig "Det arbejdende menneske” og “Det
redskabsbrugende menneske”, placerer hinden og hindens arbejde i
centrum af lering. Begge peger pi at mennesket ved hjxlp af redskaber
producerer fornedenheder for at kunne skabe sig et livsgrundlag. Denne
vitksomhed er et antropologisk karaktertrak, som igen har formet
mennesket i dets videre udvikling. Antropologen Axel Steensberg kalder
dette for "Det manipulerende menneske” (Steensberg, 1985).

Born er fodt med en griberefleks og griber fat i de ting, de kan fa fat i, og
undersoger dem og undersoger hvad man kan med tingene. Det kan veare
legetoj, redskaber og hverdagsting, men ogsa naturobjekter som pinde,
kogler og sten.

Et barn kan f.eks. gribe fat i en pind, svinge med den, sld den mod jorden
eller et tre. Det sanser og erfarer pinden, men ogsa hvordan den foles og
opforer sig, nir den slas mod forskellige objekter. Er det en svirpepind eller
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en stiv pind, knakker den eller knakker den ikke? Og hvad kan forskellige
pinde ”gore” og bruges til? Kan den bruges til at prikke med, skubbe ting
ned med, rore rundt med, fegte med, sla rytmer med eller bruges til at satte

flag pé?

Torben Hangaard Rasmussen beskriver denne form for erkendelse med et
citat af Heidegger:

Menneskets primeare omgang med verden er ikke den blot
Jornemmende erkenden, men den handterende, brugende swtten i
veerk, som har sin egen erkendelse. (Heidegger 1976, 5. 67)

Denne form for omgang med verden har sin egen logik eller
Jorstaelse, hvor det varende trader frem som toj, der er
“vedhanden” (Zubandenheit). Varkto eller legetoj har ikke
Jorst bestemte objektive, neutrale genskaber, der sa i anden
omgang tillegges subjektive betydninger ved at blive manipuleret
med. Hdnden er rettet mod toj og bliver faktisk kun til en
arbejds- eller legehand i kraft af denne swrlige struktur eller
relation. Onmwendt ma vi ogsa sige, at toj kun bliver til tof takket
veere den manipulerende hand. (Rasmussen, 1egetgjets virtuelle
verden - essays om legetof og leg, 2001, 5. 18)

Det er altsd den gribende og handlende hdnd, der i relation til ”tej” bliver
til veerktoj og legetoj. Det er tingenes brug og “vedhindenheden”, som
udvider kroppens handlemuligheder og dermed ogsi
erkendelsesmuligheder. Ordet ”toj” anvendes her i sin gamle og oprindelige
betydning, som genfindes i “varktoj” og “legetej”, hvor tej har med
hindens vark at gore (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays om

legetoj og leg, 2001).

”Vedhandenheden” er nart knyttet til tingenes sanselighed:
Jeg har bevidst frembeavet barnebanderne, fordi legetoy i
modsatning 1il f.eks. computerpil, der searligt appellerer il synet,

er taktile fenomener. Bornene rorer ved legetojet, griber fat i det,
Sortwller om det, forer det frem foran sig, praler af det, vender og
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drejer det, samler det op, smider det vak, satter det sammen,
skiller det fra hinanden. (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden
- essays om legetoy og leg, 2001, 5. 10)

Samtidigt med at born selv erfarer tingenes “vedhindenhed”, ser og erfarer
de hvordan andre born og voksne bruger legetoj, redskaber og varktoj, og
prover at gore det efter. Denne tilegnelse af den kulturelle brug af varktoj
og legetoj finder ogsa sted i relationer i triader i bestemte settings og
kontekster, som giver toj mening og betydning. F.eks. keokkenting,
voksenting og berneting i bernehaven, legetoj og varkte]. ”Varktoj
eksisterer i kraft af, at det realiserer muligheder. Legetoj i kraft af, at det
iscenesztter muligheder.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays
om legetoj og leg, 2001, s. 26)

Lering om tingenes verden finder sted gemmerz brugen af tingene i en
meningsfuld og social kontekst. Man lerer ikke forst om tingene, og sa lerer
man at bruge dem. Men man tager dem i1 hinden og bruger dem, og larer
deraf hvad de er, ud fra hvad man kan med dem.

Kulturelt set er denne ’handens vaerk” grundlaget for udvikling af handvark
og teknologi i vid betydning, og hindelag kraever tid og ovelse og adgang til
mange slags “’toj”. Born bruger f.cks. typisk meget tid pa at lere at tegne og
male, holde pa en blyant og andet skrivetoj, leere at hindtere dem, sd de kan
tegne og male det, de vil. Skrivetojet bliver et redskab som forlenger
kroppens kompetencer til at udfore et arbejde. Det kan ogsd vare at sy og
strikke, fremstille noget i tre o.l.

De vedhindenverende ting, som undersoges af den gribende hand, bliver
efterhdnden til legetoj, varktoj, husgerdd og andre former for redskaber og
teknologier. Udvikling af matematisk kundskab er nart knoyttet til
udforskning og ordning af tingenes verden: hvordan de er, og hvad man
kan gore med dem. Alan Bishop siger at kulturens teknologiske komponent
er den basale ved at de andre dele af kulturen er athengig af denne (Bishop,
Mathematical Education in its Cultural Context, 1988).
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Kroppens udforskning af rummet

Gennem borns udforskning af rummet ved at bruge deres krop og deres
sanser, serligt den kinastetiske sans, erhverver de rumforstielse som har et
indhold af tidlig geometri og tidlig matematik.

Disse cksempler viser dette: eksempel 9, hvor Emanuel udforsker
siddepladser med kroppen, eksempel 10, hvor Remi finder vej hjem, og
eksempel 20, hvor Andreas ikke kan na bordet med armen og mi gi en
anden vej.

Borns bevagelse af kroppen har to sider: dels en udforskning af deres ydre
fysiske omverden, dels en indre sansende og erkendende side. Her
grundlegges nogle fundamentale erfaringer som matematisk tenkning
hviler pa.

I dette dokument er det den matematiske forstaelse af rum der
Jokuseres pd. Det vil sige at borns forstdelse af rummet som
omgiver dem, samt opfattelsen af sin egen placering i rum. Det at
kunne tanke rumligt er vighig, fordi det er en belt essentiel del af
det at tenke matematisk. Alle mennesker har rumforstaelse.
Dette er et omride af matematikken som ndvikles fra forste dag,
o0g som alle har mulighed for at tilegne sig. Allerede ndr born
fodes, oplever de rummet rundt om sig. Fra at have det trangt
inde i mors liv, har de nu mulighed for at strakke sig i alle
retninger. Efterhanden som born vokser og ndvikler sig, vil de
udforske stadig flere sider af dette rum. Born erfarer eksempelvis
rum gennemt at mwode Ilnkkede rum (Rlodserne er inde i
Fklodskassen), gennem at matte forstille sig hvad der sker, uden
at de ser hele bevagelsen (bvor blev bolden af som faldt ned og
trillede ind under sofaen), gennem at bevage sig (glide ned ad
rutsjebanen), gennem at  orientere  sig (finde  tilbage  til
dnkkekrogen effer et tur ude i kokkenet), gennem at forstd og
bruge rumbegreber (din hue ligger overst pa hylden). Borns
rumforstdelse er  kompleks og  mangesidig, og omfatter
delfeerdigheder. Disse fardigheder tilegner born sig gennem at de
udforsker rum med hele kroppen. Born ma erfare rummet
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sanseligt, for de kan udvikle en forstdelse for det. (...) Vi kan
sige at rumforstaelse er en forudsatning for at kunne forsta former
0g tal. (Nakken, 2017) (Egen oversattelse)

Sa snart born begynder at kravle og dermed bliver i stand til at flytte sig
rundt og op og hen, begynder de at udforske rummet gennem deres krop.
Vores datter kunne i begyndelsen kun bakke og havnede ofte under sofaen.
De bruger de bevaegelsesmonstre, de behersker, og prover sig frem.

Smd born kan bruge meget tid pd at kravle op og kravle ned, - sikkert for at
fa en sikker kropslig erfaring og fornemmelse for rummet: hvad kroppen
kan 1 rammet, mens de bruger deres kinastetiske sans, som beskrevet under
den matematiske aktivitet ”lokalisere” i kapitel 2.

Oplevelsen af tidens rytme

Det nyfodte barn er fodt med et ”musisprog”, som kobler sansninger og
lyde med bevagelse og rytme, som Dion Sommer beskriver det (Sommer,
Udvikling: Fra udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab, 2017, s. 22).
Rytmen mé derfor anses som et fundamentalt element i berns udvikling og
lering.

Fra fodslen er born athangige af deres omsorgsgivere, da de ikke er i stand
til at tage vare pa sige selv, fd opfyldt sine behov og foretage
affektregulering. De er henvist til at deres udtryk og felelser bliver tolket
rigtigt, og at der bliver svaret pa dem i form af at de far opfyldt deres behov
pa det rette tidspunkt.

Dette handler om den kroplige og tidsmassige rytme, om at fa mad og
drikke, blive skiftet, fa sovn og aktivitet og felelsesmassigt samver og
vitalitet pa passende tidspunkter, i passende mangder og pd mdder som er
sensitive over for barnets signaler. Omsorgen organiserer og regulerer
barnets sanseoplevelser ved at skabe helhed og menstre. Oplevelsen af dag
og nat, monsteret i dagsrytmen. Oplevelserne af at blive tage op, blive
skiftet, fo morgenmad, fi tej pa og sa videre bliver efterhdnden koblet til
oplevelserne af lys og morke, af solens gang, af morgen og aften, altsa af
naturens rytme.
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Ugerytmen opleves f.eks. med 5 dage i vuggestue og to dage med far og
mor hele dagen. Oplevelsen at dagene har en genkendelig struktur. Men
ogsa oplevelsen af variation, at der bliver forskel pa dagene. Senere
oplevelsen af arstiderne, af 4rsrytmen. Oplevelsen af sarlige dage:
fodselsdag og jul og ferie og lignende.

Nir born udvikler verbalt sprog, bliver betegnelser, som refererer til den
tidslige rytme begreber som umiddelbart giver mening: ”Nar du har sover
tre gange, s kommer jeg igen”, ”Nar du har haft fodselsdag naste gang,

2»

sd...

I det nere samspil mellem barn og omsorgsgiver spiller den tidslige rytme
ogsd en vasentlig rolle: barnet smiler til mor, mor ser og smiler tilbage.
Dialogen tager form. Dialoger har ogsa deres rytmer med timing, tidsmassig
takt og taktfuldhed i samspillet. Turtagningen er rytmisk og afpasset, nar
dialogen fungerer godt. Rytmen skaber orden og forudsigeliched, men ogsa
visse variationer.

Oplevelsen af sociale samspil er ogsa tidsmassigt strukturerede: sociale og
kulturelt formede samspilssituationer har sine rytmer: F.eks. maltidet med
samlingen om bordet, den fxlles begyndelse, serveringen af maden, forst
spises relativt hurtigt, si gir samveret ned i kadence, og ”roen falder over
selskabet”, og man sidder og smasnakker eller blot nyder maztheden og
samveret. Ikke alle méltider foregar pa denne méde, men der er et kulturelt
monster, som barnet socialiseres ind i.

Musikken har ogsi sin tidslige rytme, som opleves tidligt. I det store og i det
sma oplever born tidens rytmer, bide gennem en fysisk strukturering af
tiden (dag, nat, varme, kulde o.l), en psykologisk strukturering af tiden
(psykologisk udvikling gennem transaktion med andre og udvikling af
fornemmelser af gryende selv, kerneselv osv.) og en kulturel strukturering
af tiden, 1 og med at rytmer i videste betydning er kulturelt formede eller
tillagt kulturel betydning. De tidslige monstre skaber orden, mening og
betydning i menneskers liv. Denne tidslige orden er ogsa et fundament for
matematik.
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Sproglige mgnstre

De ovenstdende fire processer er som udgangspunkt overvejende kroplige
processet. Men sprogtilegnelse viser sig ogsa at bero pd barnets evne til
interaktion og monstergenkendelse. Det tyder sdledes pa at disse evner ikke
blot er grundlegegende for sma borns lering, men ogsa for sterre born, og
nok ogsa for mennesker i alle aldre.

Den amerikanske psykolog og sprogteoretiker Michael Tomasello (1950 -)
har udviklet en teori om brugsbaseret sprogtilegnelse, det vil sige at sprog
leeres 1 brug og til brug i hverdagens kommunikation.

Teorien bygger p4 at den forstdelse at:

e  Ordene fir deres mening gennem deres brug.

e Sprogets struktur tilegnes gennem brugen af sproget.

Han bygger sin argumentation p4 at born fra omkring 1 drs alderen besidder
to kognitive faerdigheder:

1. De kan lese andres intentioner. Dette udvikler sprogets
funktionelle dimension.

2. De kan finde monstre i sproget. Dette udvikler sprogets
grammatiske dimension. (Tomasello, 2009)

Nir born er ca. 9 maneder, kan de have fazlles opmarksomhed om noget
feelles, f.eks. med deres mor og far. Den voksne peger pa noget, barnet blik
rettes mod dét, der peges pa, - senere ogsd omvendt (Tomasello, 2009).
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Sammen skaber de en kommunikativ treenighed. Det svarer til det, som
tidligere er beskrevet som leringstriaden med “handlings-og-blik-dialog”.

Sammen med den kropslige kommunikation i denne interaktion horer
barnet den voksne sxtter ord pa dét, de har felles opmarksomhed p4, f.eks.
en kat: ”Se katten!” Barnet horer lydene i ordet “’kat” i situationer, hvor der
er faelles opmarksomhed pd katten. Derved kobles ordets lyd ("kat”) med
ordets indhold (den konkrete kat). Herved fir ordenes deres mening.

Sprogets struktur udvikles ved at barnet genkender menstre i hvilke ord,
som bruges 1 hvilke situationer i forhold til at udtrykke bestemte intentioner.
Ud fra de monstre, som barnet erfarer, danner det hypoteser og afprover
dem. Gennem feedback, nir de afprover hypoteserne, finder det ud af om
hypoteserne holder, de opdager variationer og danner nye hypoteser.

P4 denne made udvikler barnet efterhidnden et mere nuanceret sprog med
flere variationer af de sproglige skabeloner (Tomasello, 2009). Det
grammatiske hanger sammen med efterhanden at lere, hvorndr man f.eks.
bruger et ord i nutidsform eller i datidsform, og hvornir man bruger
ordenstal (Den forste, den anden...) og kardinaltal (1,2,3...). Dette
afhenger ogsa af meningen i situationen og af at man vil udtrykke noget
bestemt.

Processen med at lere sprog i kontekst ud fra dets funktion kan illustreres
ved nedenstiende figur.
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Figur 17 Brugsbaseret sprogtilegnelse

Feelles opmaerksomhed

Saetninger

Den falles opmarksomhed i triaden er fundamentet. Deltagerne
kommunikerer i situationen med ytringer, som udtrykker en komplet
kommunikativ intention med folelsesmassige udtryk ved hjxlp af
kropssprog f.eks. at pege, med smil og grimasser o.l. Nir en voksen taler til
et barn, forsoger barnet umiddelbart at forsta den samlede kommunikative
intention bag ytringen: hvad er det den voksne vil mig? - hvordan den voksne
bruger en ytring til at henlede barnets opmarksomhed pa noget bestemt.

Den voksne bruger ord som en del af den samlede ytring. F.eks. "Der er
bolden”, ”Giv mig bolden”, ”Bolden triller”, ”Bolden hopper”, “Jeg vil
have bolden”, ”Kast bolden”, ”Den bold er Jefferys”, ”Hvor er din bold?”
(Tomasello, 2009). Det er tydeligt at ordet ’bold” gar igen 1 disse situationer,
hvor en konkret bold ogsa indgar i interaktionen. Det er ogsa tydeligt at
ordene indgir i1 ytringer, som udtrykker intentioner, beskrivelser m.v.
Pointen er at betydningen af begrebet bold udspringer af barnets oplevelser
i de situationer, hvor ordet ”bold” er blevet brugt som en del af en ytring,
som giver mening i en bestemt kontekst.
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Begrebet fir mening gennem den funktion ordet har 1 en ytring i konkrete
interaktionsforlob med fxlles opmarksomhed. Monsteret 1 de forskellige
ytringer i situationer, hvor der indgir en konkret bold, er at barnet horer
ordet bold. Barnet soger efter monstre mellem situationerne, hvor bold
indgir og hvor ordet ”bold” bliver sagt. Barnet udskiller ordets funktion ud
fra forskelle og ligheder mellem forskellige situationer, hvor ordet er brugt.
Her tolker barnet ordets (under)funktion ud fra dets funktion i den samlede
ytring i situationens helhed. Born laerer ikke begrebet ”bold” ved at hore
ordet ”bold” og samtidigt fa vist en bold.

Tomasellos brugsbaserede sprogtilegnelse ligner Marit Johnsen Heines”
beskrivelser af borns tilegnelse af begreber og tilegnelse af sprog af 1. orden,
som beskrevet i kapitel 4. Men Tomasello forankrer sprogtilegnelse i det
for-sproglige, hvor barnet afleser intentioner gennem ytringer i
interaktioner med fzlles opmarksomhed. Herved kobler han lering i
triaden med begrebsindlaring, eller i denne bogs termer: kroplig lering med
leering gennem sprog og udtryk.
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Leeringspyramiden
Modellen ”Matematikpyramiden”, som er prasenteret i kapitel 1, har veeret
en gennemgiende model igennem bogen. Modellen afspejler ogsa en mere

Figur 18 Laringspyramiden

generel forstaelse af tidlig lering. Den kan derfor omformuleres til den
generelle ”Laringspyramide”.

Pyramiden illustrerer at tidlig lering foregar pa tre forskellige méder, men
ogsa at lering pé et niveau bygger oven pé lering pa det undetliggende
niveau, som grundlag eller erfaringsbaggrund.

Faglig lering betegner den lering, hvor barnet tilegner sig formel og
konventionel viden i form af viden og fzrdigheder, der i vores kultur
afgreenses som “’fag”. Hvert fag har sit vidensomride, indhold, metode,
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kulturteknikker, fagsprog og sin made at se, forsta og forklare verden pa.
Denne viden er abstrakt og generaliseret, det vil sig uathengig af kontekst.

Tankegangen i leringspyramiden kan genfindes i flere forsogs- og
udviklingsarbejder og i tendenser i forskellige fags begynderundervisning. I
danskundervisning har man i de senere ar arbejdet med “borneskrivning”,
hvor bornene skriver fra forste dag, de begynder i skolen, inden de har lert
at "at gore det rigtigt”. Dette svarer til bornematematik, som beskrevet 1
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denne bog. Der har vare gjort forseg med filosofi med born, efter samme
tankegang. Tidlig science i dagtilbud og faget natur og teknik” har ogsa
samme tankegang, hvor bern gennem undersogelser og ovelse 1 at resonere
videnskabeligt, teste hypoteser, skal f4 en forstdelse af naturfenomener og
pa denne made arbejde med at erfare sammenhange mellem arsag og
virkning.

Kropslig og sansemaessig lzering er ofte en underforstaet baggrund for borns
lering pa dette mere bevidste plan. Borns lering af abstrakt matematik

baserer sig pa til den viden, de allerede har, deres egen forstaelse, kunnen
og tenkning. Dette finder sted uanset om pedagogen eller lereren ser,
anerkender og inddrager dette 1 deres didaktiske overvejelser, hvilke ville
give bedre og mere meningsfuld lering.

De forskellige niveauer i leringspyramiden karakteriseres ved forskellige
mider at lere pd med hensyn til hvordan den pzdagogiske trekant,
kommunikation, erfaring og symboler fungerer i leringen.

Tabel 4 Oversigt over laeringsaspekter i leringspyramiden
Den padagogiske | Kommunikation | Erfaring Symbolfunktion Matematik
trekant
Krop Laringstriaden Kropslig Kropslig erfaring Sansning af udtryk Kropslig matematisering
kommunikation ”Konkret — konkret”
Udtryk og Voksenstotte til Hverdagssprog. Bevidst og Fremstillings-funktion: | Bornematematik
sprog barnets perspektiv | Sprog af 1. orden | sprogliggjort erfaring | prasentarion og ”Konkret — abstrakt”
pé sagen reprasentation
Faglig Oversattelse og Fagsprog. Relationen mellem Ren betydning Faglig matematik
indvielse Sprog af 2. orden, | generaliseret kulturel ” Abstrakt — abstrakt”
som efterhanden erfaring og personlig
bliver til sprog af | konkret erfaring
1. orden

Oversigten viser at lering og matematisering foregar pd tre forskellige
mdder i hver deres niveau i matematikpyramiden. Pointen er at modellen
ikke blot er en praktisk og didaktisk model, men at konstruktionen af de tre
niveauer kan beskrives teoretisk sammenhangende.

De forskellige aspekter i oversigten er beskrevet igennem bogen, sarligt i
kapitel 3,4 og 5. Her vil teoretiske forhold blive uddybet, sxtligt omkring
kommunikation og symbolske former, fordi kommunikation og ”det
symbolske” anvendes i en bredere betydning, end dem der anvendes i
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gaengse definitioner. Forskellene pé lering pa de tre niveauer sammenfattes
i hvordan barnet arbejder med “det konkrete” og “det abstrakte” i
pyramidens niveauer.

Kommunikation

Den norske psykolog Per Lorentzen har 1 forhold til kommunikationen i
samvars- og samhandlingssituationer, som de f.eks. foregir i triaden,
kritiseret den traditionelle kommunikationsmodel. Modellen tager
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udgangspunkt i, at informationer — eller budskaber — overfores mellem
personer, afsender og modtager, som individuelle, adskilte
informationsbearbejdende enheder.

Han kalder dette for “monologisk kommunikation”. Sprog tenkes at bere
information mellem to adskilte bevidstheder. Budskabet tenkes at findes i
afsenderens bevidsthed. Kommunikationen géir ud pa at afsenderen koder
og sender budskabet til modtageren, som si skal atkode budskabet. Bag
denne forstdelse af kommunikation ligger det syn, at teenkning foregir inde
1 de enkelte personers bevidstheder og ikke i den sociale praksis, mennesker
er involveret i sammen (Lorentzen, Fra tilskuer til deltager. Samspil og
kommunikation med voksne udviklingshemmede, 2013). Mennesket ses
som objektiv beskuer af verden, og ikke som en deltager i verden. Ordene
repraesenterer ting i virkeligheden. Sprog betragtes som benavnelser for ting
og fenomener i virkeligheden. Ord betragtes som ”’beholdere” for budskab.
Det monologiske ligger i at teorien fokuserer pd at den anden forstir mit
budskab, og at jeg evt. forstir den andens budskab, at overfore et budskab
fra den ene til den anden.

Denne forstielse af kommunikation stiller store krav til deltagernes
kommunikationskompetencer. Sma bern vil ikke vaere kompetente nok til
dette, men han siger at forstaelsen af hvad kommunikation er, er for snaver,
abstrakt og kontekstslos:

Ingen kommunikerer for at sende et budskab til en modtager,
men_fordi man befinder sig i handelser og kontekster, som man
Jorbolder sig til, har mening o og en holdning 111, og som man
gerne vil have den andens aktive reaktion pd. Uden reaktioner
[fra andre, bliver man ikfke klog pa sig sely, pa det man mener og
tanker. (Lorentzen, Dialog med usedvantige born, 2010, 5. 57)

Over for dette stiller han dialogisk kommunikation. ”Den dialogiske tilgang
til kommunikation retter opmarksomheden mod den usynlige baggrund for
vore sociale aktiviteter med hinanden (Lorentzen, Fra tilskuer til deltager.
Samspil og kommunikation med voksne udviklingshemmede, 2013, s. 261).
Dialogisk kommunikation krever at deltagerne involverer sig i hinandens
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mader at opleve verden pa. Han placerer kommunikation som en del af
samhandling og interaktion.

Kommunikation handler om at opni en falles forstielse og en intention om
at forsta den andens livsverden og perspektiv. Udgangspunktet for
kommunikation er at dele erfaringer og oplevelser med andre, ikke at dele
et budskab. Mening og forstielse skabes gennem intersubjektivitet, og man
kan kun fa indblik i den andens perspektiv gennem intersubjektivitet:

Uden en falles livsform er hverken kommunikation eller

Jorstaelse mulig. For at man i det bele taget skal kunne udforske
indholdet i og forsta den konkrete mening i det, enkeltpersoner
siger 7 kommmnikationen, er  det  nodvendigt  med
intersubjektivitet, et delt og meningsfuldt sanwer, der fremstar for
os som  umiddelbart indlysende. (Lorentzen, Dialog med
usawdyanlyge born, 2010, s. 171)

Han kalder dette for et usynligt bagteppe”, som ofte er underforstaet i
traditionelle kommunikationsmodeller.

En falles forstaelse opstir ikke blot ved at et sendt budskab bliver afkodet
mere eller mindre korrekt. Den opstir gennem en samtale, hvor mening og
forstielse forhandles frem:

Den  udstrakte  og  kontinuerligt — igangveerende  sociale
Jforbandlingsproces, hvor mening og forstaelse opstar, udgor en
mellemmenneskelig aktivitet eller virksombed. (Lorentzen, Fra
tilskuer 17l deltager. Samspil og kommunikation med voksne
udviklingshammede, 2013, s. 245)

Han anerkender at det traditionelle syn pd kommunikation ogsa har sin
plads og funktion, men ser det ikke som den primare form for
kommunikation. Han nuancerer derfor sin krittk og formulerer
kommunikation som et kontinuum mellem to poler:

Kommmnnikation spander over et bredt spektrum fra — i den ene
ende — en grundlwggende ndviklingsbetingelse for dannelse af
mening og forstaelse, - og den anden ende af spektret —
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kompetencen 1il at kunne ndirykke det, man har pa bjerte i en
konfkret samtale. (Lorentzen, Dialog med usadvanlige born,
2010, 5. 65)

Kommunikation med smi born er forankret i samvar og i samhandling,
f.eks. i handlings-og-blik dialogen. De har ikke udviklet kompetencer til at
udtrykke sig monologisk endnu. Derfor mid kommunikationen med sma
born udspille sig i den ene ende af spektret. Kvaliteten 1 kommunikationen
— og af leringen - athenger af i hvor hej grad og hvordan der svares pa
barnets initiativer og reaktioner.

I forhold til tidlig lering betyder dette syn pa kommunikation at de skal vaere
en passende balance mellem at fi barnet til at udtrykke sig og at skabe en
feelles oplevelsesverden sammen med barnet. En balance som skal svare til
barnets kommunikative formden. Pointen er at udvidelsen af den falles
oplevelsesverden gennem dialogisk kommunikation kommer for behovet
for at kunne beherske kommunikationsteknikker. Det skal forst vaere noget
felles at tale om, for at budskaber giver mening og bliver nodvendige at

dele.

Det symbolskes funktion i matematisering

Matematik handler om at kunne anvende symboler, tal, tegn, figurer,
ligninger m.v. Matematisering beskrives af Freudenthal som
problemlosning ved hjlp af symboler (Skott, Hansen, & Jess, 2008). Derfor
skal vi se nermere pa hvad symboler er, og hvilken funktion de har, og
hvordan det symbolske kan forstas i borns hverdag og lering.

Almindeligvis betyder “det symbolske” at et symbol betegner noget.
Symbolet reprasenterer det betegnede. Et tretal betegner tre objekter. Et
meter er et symbols udtryk for en bestemt afstand. En cirkel kan
symbolisere en bold i en tegning. Det betegnede behover ikke umiddelbart
at vere til stede i situationen. Brugen af symboler gor det muligt at
kommunikere om noget, som ikke umiddelbart er til stede i situationen. Det
vil sige at brugen af symboler gor det muligt at arbejde abstrakt og generelt
med den konkrete virkelighed.
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I den traditionelle opfattelse af matematik tilhorer matematiske symboler
”faglic matematik” 1 matematikpyramiden, og den konkrete virkelighed
tilhorer den nederste del af matematiktrekanten. Sa enkelt forholder det sig
ikke. 1 bornenes matematisering anvendes der symboler i alle trin i
matematikpyramiden. For at udfolde dette forhold mi der en mere
nuanceret forstdelse af ’det symbolske” pa banen.

Hvis born bygger en hule og er i gang med at finde pinde til taget, ma
pindene have en bestemt lengde for at vore lange nok. Bernene gar rundt
og finder pinde og legger dem pé hulens sider og finder ud af at nogle er
for korte og nogle er lange nok. De forsoger sig frem. Nir de bygger hulen,
kan det vare, at legen og samarbejdet om hulebyggeriet primart foregar
gennem den kropslige kommunikation. Maske med stotte at udtryk som:
“en mere”, ”sidan en” og “den der”. Det symbolske er indlejret i legen.
Hulen kan i legen vare et slot. Meningen med pindene og deres lengde
ligger implicit som en del af legen, som bornene har forhandlet. De er i gang
med de matematiske aktiviteter leg og design.

Hvis bornene sammenligner pindenes lengde, nir de soger og samler pinde,
eller prover om de er lange nok, ved at legge dem op som tag, si er de 1
feerd med endnu en matematisk aktivitet: maling. Hvis de bruger en bestemt
pind, som er ”lang nok”, til at tage med ud i deres sogen efter flere pinde,
som er lange nok, sd anvender de en “malestok” i ordets egentlig betydning.
Det viser sig lettere at finde de pinde, som er lange nok, ved at tage
malestokken med. Her er den bestemte stoks lengde blevet et symbol for
”lang nok til taget pa hulen”. Denne mailestok, dette symbol, er konkret i
forhold til situationen. Men man kan sperge bornene hvad de bruger pinden
til og hvordan. Og de kan forklare og vise hvordan. Det vil sige at de kan
formulere det symbolske i form af bornematematik.

Man kunne ogsa introducere en tommestok og mile pindenes lengde og
udtrykke lengden “lang nok™ i form af et antal centimeter. Hvis man gor
det, er der tale om faglig matematik.

Bornene kan godt bygge hulen uden at vide noget om tommestokke og
centimeter. Pointen er at bornene i deres matematisering finder og bruger
symboler som er nedvendige i situationen. De gor det, og de kan gore rede



Nir born ordner og forklarer

for det (athengig af alder og sproglige ferdigheder), og det gor de lenge
inden de kender til de faglice mader at foretage malinger pa. De udvikler
egne symboler og bruger de begreber, de kender, og den viden, de har, og
udvikler deres egen mider at male og forklare pé i bornematematik.

Der er brug for at se det symbolske som noget der ogsi kan vare
situationsbundet og kropsligt, en bredere og mere nuanceret forstaelse af
”det symbolske”, og af hvordan det fungerer i borns ageren — og i
menneskelivet i ovrigt. Det symbolske handler ikke kun om at kunne, forsta
og anvende abstrakte symboler.

Merleau-Ponty anvender en forstielse af de symbolske former, som er
udviklet af den tyske filosof Ernst Cassirers (1874-1945) (Rasmussen,
Kroppens filosof Maurice Merleau-Ponty, 1996). Cassierers teori om
”symbolske former” har en anderledes og bredere betydning, end den
traditionelle definition af symboler:

Det symbolske kades normalt ikke sammen med sansningen, der
tilsyneladende er kendetegnet ved narver, som ikke viser hen 1/
andet end sig sely. Almindeligvis  tillwgges det  symbolske
udelukkende en reprasentativ funktion, dvs. at det viser hen il
reprasenterer noget, der ikke umiddelbart er il stede i
perceptionen. Blyanten, der bliver til en flyver i drengens leg,
symboliserer en  virkelig, ikke-tilstedevarende  flyvemaskine.
Hjertet, der er ridset ind i treaet, symboliserer kearlighed. De
matematiske symboler, der skrives pa tavlen, viser hen til andre
symboler. Symboler viser tilsyneladende vak fra sig sely ved at
noget bestem! trader i stedet for noget andet.

Cassierers begreb symbolsk form” har en ganske anden
betydning. Det henviser forst og fremmest til, at mennesket ikke
er et passivt vesen, men i alle sine fulturelle ytringer forvandler
og omformer verden. (Rasmmussen, Kroppens filosof Maurice
Merleau-Ponty, 1996, s. 68)

Det betyder at det symbolske er er made at erkende pa, som ikke primeart
er intellektuel, men fundamentalt sanselig. ’Med sine hander, fodder, ojne
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og orer kommunikerer mennesket fra forste faerd meningsfuldt med verden.
Der er mening, som Merleau-Ponty ynder at udtrykke det.” (Rasmussen,
Kroppens filosof Maurice Merleau-Ponty, 1996, s. 68) Og: "Mennesket
erfarer kun verden igennem forskellige symbolske former (sansning, sprog,
kunst, leg, videnskab.” (Rasmussen, Kroppens filosof Maurice Metleau-
Ponty, 1996, s. 69)

Det betydningsskabende element er til stede pa alle niveauer.

De symbolske former ytrer sig ganske forskelligt i historien og kulturen og
opretholdes af tre forskellige symbolfunktioner:

1. Sansning af udtryk (Ausdruckswarhnehmung) er den mest
primitive eller oprindelige symbolfunktion og forst og
fremmest virksom i barndommen, myten, eventyret og den
legende omgang med verden. P4 dette tidlige niveau, hvor
legetoj 1 virkeligheden er hjemmehorende og bliver som
fenomen for barnet, er der ikke altid en klar skelnen mellem
indre og ydre, drom og virkelighed, fysisk og psykisk, subjekt
og objekt. Pa det fanomenale plan drager legetojet barnet til
sig i kraft af sit umiddelbare udtryk. Barbie dukken,
playmobilfiguren, dinosauren. My little Pony med den lille
manke udstrler umiddelbart noget.

2. Fremstillingsfunktionen (Darstellung) manifesterer sig
gennem sproget. Det tyske begreb ”Darstellung” betyder at
stille frem, at skabe og forme, at sxtte noget 1 verden. Det kan
derfor ikke overswttes alene med reprasentation. I sproglige
fremstillinger er der bade et prasentativt og reprasentativt
element. Fremstillingsfunktionen har sin  oprindelse i
sansningen af udtryk, men den viser samtidigt ud over denne
ved at distancere sig sprogligt fra verden. Den sproglige
distancering er medvirkende til at gore verden storre og bringe
den pa begreb for barnet.

3. Den rene betydningsfunktion (reine Bedeutung) ytrer sig i
logikken og 1 videnskaben.” (Rasmussen, Legetojets virtuelle
verden - essays om legetoj og leg, 2001, s. 113)



Nir born ordner og forklarer

Torben Hangaard Rasmussen anvender endvidere Ernst Cassirers (1874-
1945) veerk ”De symbolske formers filosofi” i en afdaxkning af relationen
mellem leg og symboler (Rasmussen, Legetojets virtuelle verden - essays om

legetoj og leg, 2001).

Det symbolske i udtrykssansningen kraever lidt mere forklaring, fordi
symbolerne i denne forstdelse her har en anden funktion end den som de
fleste definitioner pd symboler angiver:

I udtrykssansningen er der ingen klar adskillelse mellem “regn”
0g "betegnet”. Pa et fanomenologisk plan indeberer det f.eks., at
et mindredrigt barn nemt perciperer sine legetojsfigurer som
halvvejs levende. Som de star pa hylden udtrykker de helt
indlysende noget, ndr det tager dem i narmere ojesyn, taler til og
gennent dem og lader sin hand glide over dem. Barnet hager derfor
over sine plastikfigurer. Det vil sove med dem om natten og bliver
ulykkelig, hvis det bliver vek. Sporger man barnet ved det
selyfolgelig godt, at der kun er tale om plastik, og at figurerne set
med voksengine blot  fremstiller eller reprasenterer  noget.
(Rasmussen, Kroppens filosof Manrice Merlean-Ponty, 1996, s.
70)

Udtrykssansningen sker meller barnet og tingen i en oplevelsesverden.
Denne ligger som en urform for fremstillingsfunktionen, hvor der er en klar
adskillelse mellem tegn og det betegnede, nir sprog og symboler
repraesenterer nogle ikke-naervarende ting og forhold.

I udtrykssansningen fungerer det symbolske som udtryk 7 situnationen, hvor
det symbolske i sproget udtrykker noget o en situation eller en ting, og er
losrevet fra denne.

Udtrykssansningen  griber verdens umiddelbare  fremtraden.
Verden fkommunikerer med barnets sanser, nar det en
sommerdag ligger pa det nyslaede graes og indsnuser dets dufte.
Lyde, Ingte, billeder og fantasier smelter sammen og glider ind
over hinanden. Udtrykssansningen er synastetisk, dys. at
sanserne  kommunikerer  umiddelbart  med  hinanden. 1
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"Perceptionens fanomenologi” taler Merlean-Ponty om, at der er
synergi mellem sanserne. 1 barndommens sansemessige erfaringer
kommer den kropsligt formidlede tilegnelse af udtryk for den
sproglige 0g begrebsmassige forstdelse af tingene.” (Rasmussen,
Kroppens filosof Manrice Merlean-Ponty, 1996, 5. 70-71)

Den mest elementeare form for sansning bar kort sagt en bestent
udtryksvardi: Det kan vere faderen, der rover ved og smiler til
barnet eller omvendt. Det fan vere et barn, der bliver vred og
truer et andet barn med sin loftede hand, stiller et sporgsmal med
arme og ben, rodmer af skanm, griner og grader under legen n.m.

Udtryksformen er er sarlig eksistensforstaelse, der tydeligvis har
sin oprindelse i intimsferen. (Rasmussen, Kroppens filosof
Manrice Merlean-Ponty, 1996, 5. 71)

I wudtryksfunktionen, der ogsa kendetegner myten, er der en
uloselig sammenbang mellem sansning og folelse. Der er ingen
klar  adskillelse mellem  subjekt og objekt, ting og deres
egenskaber flyder sammen og overlapper hinanden. (Rasmussen,
Kroppens filosof Maurice Merlean-Ponty, 1996, s. 70)

Denne forstaelse indebzrer at barnet er et aktivt kulturelt og skabende
vasen, som fra forste faerd anvender symboler i sine aktiviteter. Det er et
opgor med den forstielse at born ferst erfarer verden og dernast lerer
symboler, som kan udtrykke denne erfaring pa en abstrakt made. Forst lerer
“tingene at kende” og dernzst lerer de symboler, som kan betegne disse
”ting”. Erfaring er ikke blot en logisk og fornuftspraget proces, men en
kulturel og kropslig proces.

Forstdelsen vender hele den traditionelle forstielse af, hvad symboler er, og
hvad de bruges til, pa hovedet.

I den traditionelle forstaelse af symboler og af lering af matematik skal born
lzere de abstrakte symboler at kende, de skal leere hvad symbolerne betegner,
for at de kan lere at tenke og kommunikere ved hjzlp af symboler.

I Cassirers og Merleau-Pontys forstaelse anvender og kommunikerer born
ved hjzlp af symboler fra forste faerd, nir de sanser og erfarer verden. Den
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pedagogiske opgave bliver derfor at stotte bernene i at udtrykke sig i
fremstillingsfunktionen og i at oversatte deres bornematematik til faglig
matematik, nar det giver mening. At lzere born at anvende symboler handler
om at stotte deres udtrykssansning og at stotte dem i at omsatte
udtrykssansning til fremstilling og udtryk og senere til ren betydning.

Denne forstdelse er indbygget i de tre niveauer i leringspyramiden. Pointen
1 denne forstielse er at born kommunikerer symbolsk pa alle niveauer, de
far indtryk og giver udtryk gennem det symbolske og de tilegner sig
kulturens symboler gennem deres interaktion med deres omverden.

Det er dbenlyst at det symbolske i faglic matematik har den rene
betydningsfunktion. Men for born tilegner sig denne, har de mange
erfaringer med den symbolske fremstillingsfunktion i sprog, leg, tegning og
andre hverdagsaktiviteter (bornematematik). Og denne funktion bygger pé
sansning af udtryk, altsd det kropslige og for-sproglige, den kropslige
matematisering. Det betyder derfor ogsd at de tre symbolske funktioner
bygger oven pd hinanden.

Det lille barn lever forst og fremmest i et sansemessigt, men
alligevel meningsfuldt struktureret univers, ndar det ivrigt griber
Jat i sit legetoy, vender og drejer det, bygger, Ronstruerer,
kombinerer med andet legetoy eller forvandler det il noget andet.
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(Rasmussen, 1 egetojets virtuelle verden - essays om legetoj og leg,
2001, 5. 112)

Senere kommer sproget til, det gor det muligt at tale om ikke-
narverende forhold, og i skolen moder barnet efterhanden
logikken,  matematikken — og  fysikkens  selvreferende
symbolformer. (Rasmussen, Kroppens filosof Maurice Merleau-
Ponty, 1996, 5. 70)

Matematik og matematiseren handler ikke blot om omsatte noget symbolsk
til noget konkret eller noget konkret til noget symbolsk, hvor matematikken
star for det symbolske, og det konkrete star for den fysiske virkelighed. Det
handler om at barnet anvender det symbolske pd alle niveauer, og de lerer
at omsztte mellem niveauerne. Det vil sige at det indhold som udfolder sig
hos barnet i ”sansning af udtryk”, transformeres til meningsfuldt indhold i
fremstillingsfunktionen, og at dette oversxttes og udvides til meningsfuldt
og brugbart indhold i den rene betydningsfunktion.

Den symbolske funktion i ”’sansning af udtryk” kan netop ikke beskrives
med ord. Forskellene i symbolers funktion i bernematematik og faglig
matematik kan beskrives ved disse forskelle:
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Tabel 5 Forskelle pa symbolers funktion i bernematematik og faglig matematik

Bgrnematematik

Faglig matematik

Symbolsk fremstillingsfunktion

Den rene betydning i konventionel matematik

Praktisk og pragmatisk symbolsk virksomhed

Generaliseret symbolsk virksomhed

Konkret Abstrakt
Situationsrefererende Principiel
Lokallogisk Modsigelsesfri
Induktiv deduktiv
Kontekstbundet Kontekstfri

I forhold til leringspyramiden kan man sige at efterhinden som bern
tilegner sig faglig viden og kunnen, tilegner de sig ogsa fagenes sporgsmal
og kriterier for, hvad der er anerkendt viden og kunnen efter faglige kriterier,
herunder at beherske ”den rene betydning” af begreber og symboler. Laring
af dette indhold begynder ikke forst, nar de tilegner sig fagenes indhold og
metoder. Som beskrevet tidligere, beskaftiger bornene sig med matematiske
sporgsmal pa alle trin i matematikpyramiden, da Bishops matematiske
aktiviteter er gennemgdende 1 de tre trin. Det vil sige at born har relevant
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viden og erfaring med sig, som ikke endnu er blevet transformeret til
konventionelle videns- og erfaringsmader. Sma berns kropslige viden kan
endnu ikke deles med andre gennem kommunikation ved hjalp af sprog og
symboler. Man kan betragte denne viden som en tavs og personlig viden.
Andre kan iagttage den, men der kan ikke kommunikeres om den pd anden
made end gennem kropslig dialog. Der kan kommunikeres igennem
handling, men ikke om en handling. Derfor kan indholdet i viden og
erfaring ikke direkte kommunikeres.
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Figur 19

Sprog og udtryk

e Personlig tavs
viden og
erfaring

e Lokal viden og
erfaring

Brug af symboler og udvikling af begreber skifter form op igennem
lzeringspyramiden. Bevaegelsen gar fra det konkrete mod det abstrakte.

Nir Sofie krammer sin bamse, udspiller det symbolske sig i situationen.
Sofie matematiserer, nir hun ordner sine bamser efter storrelse eller i
familier eller efter farve. Hun udtrykker sig symbolsk, nir hun tegner af sine
bamser. Tegningen er er symbolsk reprasentation af bamserne. Hun
foretager en symbolsk fremstilling, ndr hun forklarer hvordan bamserne
horer sammen, i kategorier og i mangder. Hun teller dem og ordner dem.
Her er symbolerne antal, kategorier og forklaringer en made at
kommunikere om bamserne, som er losrevet fra situationer, hvor hun
sidder med sine bamser. Her anvender hun symboler i sin matematisering.
Men hendes symboler er mdske hendes egne, da det ikke er sikkert at andre
umiddelbart kan forstd dem.

Hendes symboler og begreber refererer til konkrete situationer med
konkrete bamser. Hendes begreber er maske ikke generaliserede endnu.
Men hendes begreber og symboler anvendes 1 kommunikation med andre,
og pa den made bliver de testet om de fungerer i kommunikationen, s den
anden forstar hvad hun vil sige eller fremstille. Ndr kommunikationen bliver
forstdet, opstar der maske en lokal delt betydning af de symboler, som bliver
brugt. Det kan vare at hun siger "bam” i stedet for bamse, men mor og far
forstar godt, hvad hun mener.
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e Generel og

Bevagelsen fra privat til lokal til generel og konventionel viden og erfaring

konventionel
viden og
erfaring

Nir born begynder at tilegne sig kulturens matematik og prover at ordne og
finde mening med det, si relateres begreberne til de situationer, hvor de
kender til begrebet fra. Lines begreb for halvtreds, i eksempel 30, er et
typecksempel pé dette.

Line har et begreb for “halvtreds”, men det er kontekstathaengiot. Hun
knytter det til de situationer, hvor ”halvtreds” er blevet brugt. Indholdet er
ikke generaliseret endnu, da det ikke er ens fra situation til situation. Hun
kan ikke bruge “halvtreds” i sin rene betydning, hvor halvtreds altid er
halvtreds, uathaengigt at hvor man er, og hvad man taller, men hun har en

vaerdifuld begyndelse.

Dette eksempel viser forskellen mellem berns begreber og faglige begreber,
og hvordan tilegnelse af faglige begreber bygger oven pa borns begreber,
ved at de efterhidnden far et abstrakt og generaliseret indhold gennem
generalisering og overszttelse, som vist i figur 8.

I matematisering og tilegnelse af matematik sker der en trinvis udvikling fra
at arbejde konkret med det konkrete til at arbejde abstrakt med det
abstrakte. Samtidigt leerer man at arbejde med abstrakte symboler som om
det var konkrete objekter:

En af de mader, matematik har opnaet styrke, er gennen den
aktivitet at gore abstraktioner fra virkeligheden til objekter.
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Gennem dets symboler (bogstaver, tal, figurer) har matematik I kropslig matematisering sker matematisering gennem konkrete handlinger
leert folk, hvordan man handterer storrelser, som om de var mellem kroppen og tingene. Man kan sige at barnet handler konkret med
objekter. (Bishop, Mathematical Enculturation - A Cultural det konkrete. I bernematematik begynder bornene at anvende symboler i
Perspective on Mathematics Education, 1988) forhold til konkrete ting. I faglic matematik laerer bernene at behandle

abstrakte forhold ved hjalp af abstrakte symboler. I denne proces laerer born
at behandle abstrakte forhold som om de var konkrete ting.

Figur 20 Fra det konkrete til det abstrakte

Kropslig matematisering

Konkret Konkret

Barnematematik

Konkret Abstrakt

Faglig matematik

Abstrakt Abstrakt

}ﬁ
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Hvad er relationen mellem det faglige i det fgr-faglige?
For-faglig lering blev defineret i kapitel 2:

For-faglig Izering betegner borns tilegnelse af indhold, viden
og kunnen i form af bverdagskompetencer, som er potentielt
relevant i forhold til et eller flere fag. Indholdet er potentielt
relevant ved at beskaftige sig med de samme sporgsmal, de samme
sagsforbold og de samme mader at skabe viden pa, som
kendetegner fagenes indhbold og metoder.

Begrebet “for-faglig lering” rejser sporgsmalet om hvordan dette begreb
bdde kan defineres i modsztning til og i sammenhang med faglig lering?

For-faglic matematik adskilles fra matematik og kan ikke defineres ud fra
matematikfagets gaengse kriterier for gyldig viden og erfaring. Den defineres
1 relation til faglig matematik ud fra hverdagsmatematik og en
leeringsteoretisk forstielse af leringens vej fra barnets hverdagsmatematik
hen mod tilegnelse af faglige kompetencer.

Det centrale sporgsmal er her: Hvilken sammenhang er der mellem for-
faglic matematik og faglig matematik?

Sammenhznge kan opsummeres saledes:

e De beskeftiger sig med de samme sagsforhold og de samme sporgsmal,
de fundamentale matematiske aktiviteter.

e Koblinger mellem niveauerne og oversattelse af indholdet beskrives 1
matematikpyramiden.

e Effektforskning om berns udvikling af rumlig forstdelse gennem
bygning med LEGO indikerer at et aktivt peedagogisk arbejde med for-
faglio matematik vil medfere at bernene pi et senere tidspunkt bliver
dygtigere til faglig matematik (Ronning, 2015).

e Sammenhangen mellem sagsorienteringen og barneperspektivet
eksisterer allerede, den skal ikke konstrueres af pedagogen. Nar born
ordner og forklarer, har de fokus pa et for-fagligt indhold, som peger
hen imod fagligt indhold. Det betyder at der er en indholdsmassig
sammenhang med, hvad born lerer gennem leg og hverdagsaktiviteter,
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og hvad de senere lerer som fagligt indhold. I stedet for at skabe
koblinger mellem leg og lereplanens indhold, kan padagogen tage
udgangspunkt i dét, som bernene er i fard med at lere. Dette har
allerede og i sig selv et fagligt relevant indhold. Dette gores ved at
padagogen har fokus pa det, som bornene har fokus pa.

Sammenhangen bygger endvidere pé disse hypoteser:

e Serligt sma berns lering kan bedre forstis som en enhed af kroplige og
intellektuelle lereprocesser og individuelle og sociale lereprocesset.

e Bevaxgelsen fra for-faglig lering til faglig lering kan forsta som en
differentieringsproces, hvor det lille barns “enhedslering”
differentieres ud i faglige erfaringsmader, som er kulturelt definerede,
gennem en socialiseringsproces.

I kapitel 2 blev det forklaret og illustreret hvordan Alan Bishops
fundamentale matematiske aktiviteter bdde omfatter borns matematiseren
og faglig matematik, bla. fordi de beskxftiger sig med de sammen
sagsforhold og de samme sporgsmél. Heri ligger der et argument for at
tilegnelse af matematiske kompetencer begynder lenge for, born begynder
at leere faglig matematik.

Koblingen og oversattelsen af kompetencer fra det ene niveau til det andet
blev beskrevet i forhold til matematikpyramiden. Her ligger der et argument
for hvordan indhold pa det ene niveau fungerer som fundament for lering
pa det naste niveau.

e  Om man “keber” dette syn athenger af:

e Synet pd hvad matematik er, om man opererer med et smalt eller et
bredt syn pa matematik, om matematisk kompetence indbefatter
hverdagsmatematik eller blot faglic matematik.

e Synet pd lering, om man opererer med et smalt eller et bredt leringssyn,
om man betragter kroplig lering som laering og ser det i sammenhang
med kognitiv lering.

Man kan sporge om for-faglig viden blot er sund fornuft, noget diffus og
uhandterligt. Men for-faglig lering betegner ikke alt muligt. Al lering er
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sagsorienteret, dvs. at fokus er pd hvad man laerer. For-faglig lering betegner
leering af et indhold, som potentielt set er relevant for lering af et fag. For-
faglig leering ma rette sig mod de samme faenomener og forhold som den
faglig lering, for at vaere potentielt relevant.

Fra f@r-faglig leering til faglig laering

Den norske pedagog Svein Sando (Sando, 2004) skriver at Alan Bishops
matematiske aktiviteter er tvarfaglige, fordi de involverer indhold fra flere
fag. Dette er jeg enig med ham i, men jeg vil hellere formulere det pa en lidt
anden made: I for-faglig lering giver det ikke mening af adskille for-faglige
fag skarpt fra hinanden, da de ovetlapper og flyder sammen med hinanden.
Bevagelsen fra denne lering, hen mod lering af fagenes med deres
afgreensninger og kriterier for viden og erfaring, kan bedre forstis som en
differentieringsproces.

Indholdet i for-faglig lering tilhorer ikke ét fag. Laringen kan i mange
tilfelde vaere potentielt relevant i forhold til flere fag. Det er ikke muligt at
afgrense for-faglic matematik fra for-faglig science eller andre fag. For-
faglig lering kan netop ikke opdeles i fag. De for-faglig “fag” kan ses som
aspekter ved aktiviteter, som udspiller sig samtidigt eller afloser hinanden.
De traeder mere eller mindre tydeligt frem 1 passager af handling og samspil.
Det indhold, som specifikt retter sig mod ét fag, overlapper indhold, som
retter sig mod andre fag. Spergsmadlet er, om det overhovedet er nyttigt eller
nodvendigt at teenke 1 at adskille dem, at afgranse hvornir de er i gang med
for-faglic matematik eller noget andet.

For mig at se er det ikke nedvendigt. For at kunne stotte og fremme laering
af matematik er det tilstrakkeligt at f4 oje pd hvorndr aspektet matematik
treeder frem, at se det og forholde sig til om man vil agere padagogisk i
denne situation med det formal at stotte lering af tidlig matematik.
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Nogle eksempler, som illustrerer at aktiviteter rummer for-fagligt indhold i
forhold til flere fag:

Bytte Pokemon figurer To born bytter 5 figurer for 2 figurer. Dette kan
ses som en mailing af figurernes vaerdi (et matematisk sporgsmal). Man
kunne ogsi stille sporgsmalet om det er rimeligt? Snyder det ene barn det
andet barn? S4 har vi fat i et etisk sporgsmal.

Sandslot Nogle born bygger et sandslot. Det dekoreres med monstre af
muslingeskaller og sneglehuse. Formen og monstrene kan ses som
matematiske aktiviteter. Slottets udtryk kan samtidigt ses som et wstetisk
udtryk.

Leg Forhandling kraever interpersonel viden og erfaring. Det kraever sociale
og personlige kompetencer. Ideerne og legen indeholder narrativer og
udtryk som kan tolkes som @stetiske. Legens regler afspejler et matematisk
aspekt.

Solur Pi institutionens naturbase vealger padagogen at lave et solur ved at
sla som 1 en kavle. Hun slir et stort som i midten. Hver time slar hun et
som i, der hvor skyggen fra det store som falder. Bornene gar til og fra og
folger interesseret med. De fir gode samtaler om sol og skygge, om solens
gang, om hvor lang tid en time er og opleves, og hvor solen stir, nar de skal
hjem. Her er der made et naturvidenskabeligt aspekt i solens gang og sol og
skygge, og et matematisk aspekt med maling af tid.

Forholdsord At lzere forholdsordene at kende vil vare falles indhold for
bide danskfaget og matematik.

Bevaegelse I borns bevagelser udforsker de rummet med deres krop,
samtidigt med at det treener deres krop og fir bevagelseskompetencer.
Bevagelse og rumlig forstdelse hanger sammen 1 for-faglig lering, selvom
det senere bliver splittet op i forskellige fag.
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Differentieringsprocessen fra for-faglig leering til faglig lering kan illustreres
med folgende figur.

Figur 21 Tidlig leering som en differentieringsproces
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De to kolonner til venstre viser differentieringen i for-faglig lering fra en
sagsorienteret enhedslering, som ikke et differentieret, til en opdeling efter,
hvilke sporgsmalstyper der kommunikeres om. Der er forskel pa om der
arbejdes med og kommunikeres om den fysiske omverden, om den
kulturelle omverden eller om normative sporgsmal.

De forskellice mider kan karakteriseres ved at de beskezftiger sig med
bestemte sporgsmal og pa bestemte mader. Pa den mdde kan man tale om
at de hver iser beskaftiger sig med en grundkategori af viden og erfaring,
som er forskellig fra de ovrige.

Born lerer for-faglic matematik ved at deltage 1 matematiske aktiviteter,
men de lerer ogsd meget andet, som kan betragtes som for-fagligt indhold
i forhold til andre fag.

For-faglig matematik i paedagogisk sammenheang bliver til og trader frem,
nir pedagogen ser pa hendelsesforlob som for-faglic matematik, - og
dermed kan handle stottende i forhold til denne lering. Det vil sige at
paedagogens blik for og tolkning af hvilke faglige aspekter, som erispilien
situation, er det helt afgorende for hvilken lering der bliver fremmet.

Eksempel. Et lille barn banker tre gange i bordet og ser pa en voksen. Den
voksne tolker dette som en invitation til interaktion. Men hvad tolker den
voksne denne banken som? Er det tilfeldigt, eller ligger der en intention
bag? Tolker den voksne det som tidlig musik eller som tidlig matematik?
Hvordan reagerer den voksner Den voksne svarer med ogsa at banke tre
gange i bordet, rytmisk. Dette kan udvikle sig til en bankedialog, som kan
tolkes som musik. Den voksne kan ogsa sige en, to, tre, mens hun banker.
Udvikler det sig i retning af for-faglic musik eller i retning af for-faglig
matematik?

17 Med Aristotels” begreber kan man sige at de kun kategoriserer episteme. Viden i
form af techné og fronesis falder delvist uden for denne opdeling.
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Eksemplet illustrerer, at hvordan interaktionen udvikler sig, athanger af
pedagogens tolkning og reaktion, og derved legger hun et leringsspor ud,
som peger i retning af et bestemt for-fagligt og fagligt omrade.

Det vasentlige og principielle her er ikke om der er lige disse syv former for
faglig viden, men at viden og erfaring findes i forskellige distinkte typer. Der
er dog mangler ved listen, fordi de kun er koblet op pi intellektuel
erkendelse og ikke pa andre former for viden og erfaringer!”, f.eks. falder
idret og bevagelse og design og hindvarksfag derfor uden for listen.
Opdelingen skal derfor kun ses som en principskitse.

Kategorierne af faglig leering i figurens hojre spalte kan diskuteres. Andre
kunne valges. Dem, der er nmvnt her, er taget fra de britiske
uddannelsesfilosoffer R.S. Peters (1919-2011) og P.H. Hirst (1927-). De
soger 1 deres forskning om overfaglige lereplaner at se pa om viden findes
1 forskellige adskilte former. De finder frem til syv forskellige ”Public modes
of knowledge and experience”. Det kan oversette med falles eller
konventionelle videns- og erfaringsmader. En videns- og erfaringsmade er
en serlig mide at producere gyldig viden pa. Den bestir af en familie af
relaterede begreber, egne kriterier for hvad gyldig viden og erfaring er. De
forskellige videns- og erfaringsmader kan ikke reduceres til eller rummes i
andre videns og erfaringsméider. De er uvathangige og kan ikke
underordnede andre (Hirst & Peters, 1970).

De er kulturelle kategorier pa den méde at de skal vaere forankret 1 kulturelt
anerkendte mader at producere viden pa, med deres egne kriterier for hvad
der er anerkendt som viden og erfaring. Gyldigheden af viden og erfaring
ma testes pa fxlles anerkendte kriterier. Det skal understreges at formerne
ikke primert er “faggrupper”, da mange fag vil indeholde flere videns- og
erfaringsméder.

Miderne er overgribende i den forstand at offentlige mader at erfare og
producere viden pé i uddannelsesprocessen kan bygge bro mellem fagenes
erkendelsesmader og borns méder at vide og erfare pd. Ved at se uddannelse
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som tilegnelse af ”public modes of experience” gor meget for at forlige den
barnecentrerede og den fagcentrerede tilgang til uddannelse (Hirst & Peters,
1970, s. 52). Videns- og erfaringsméder rummer de kriterier for viden og
erfaring som ligger (gemt) i skolefagene. Derfor horer de hjemme sammen

under “faglig lering”, da de er udtryk for vores kulturs viden og
kulturteknikker.

Bevagelsen fra venstre mod hejre i figuren skal bade ses som en
differentieringsprocessen og en indkultureringsproces. I aktiviteter og
handlinger finder der lering sted, en lzering med et potentielt fagligt indhold.
Kroplig lering og lering gennem sprog og udtryk er ikke fagopdelt. "Det
for-faglige” kan ses som et aspekt ved handlingen, som den voksne
fortolker sig frem til. I borns hverdagsliv steder de pa forskellige begreber,
sporgsmal og forklaringer. Det afgorende for lering af dette er om de giver
mening for dem i situationen, men de er heller ikke opdelt efter fag. Bornene
tilegner sig efterhanden erfaringer om at der er forskelle pa, hvad man ser
p4, hvilke sporgsmal der stilles og hvilke forklaringer, der har gyldighed i
bestemte situationer. De genkender menstre og sammenhenge som
karakteriserer de enkelte videns- og erfaringsmader, gennem en socialisering
ind i, hvordan disse méder anvendes: Hvornér og hvordan taler man om
hvad? — og i hvilke situationer? Man kan betragte dette som en socialisering
ind i den opdeling i forskellige faglige forstdelser, der eksisterer i vores
kultur.

Differentieringen bliver sarlig tydelig i forhold til den matematiske aktivitet
forklaring. I en praktisk sammenhangi en samtale kan der dukke alle mulige
forklaringer op. Det kan vare matematiske, videnskabelige, humanistiske,
astetiske, religiose, etiske, filosofiske, praktiske og sikkert ogsa flere typer.
De forklaringstyper som nwvnes i kapitel 2, nemlig: klassifikationer,
forteellinger og logiske slutninger, er forklaringstyper, som ogsa anvendes i
andre vidensformer. De er ikke eksklusive for nogen af dem.

Samtalen kan sa udvikle sig til en uddybning af en eller flere forklaringer,
som mere tydeligt retter sig mod én vidensformer. Argumentationsfolgerne
kommer derved til at rette sig mod en uddybning af denne vidensform, hvor
ved fokus og kriterier for denne vidensform bliver mere og mere tydelige.
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Her har den voksnes made at stille sporgsmal pé en socialiserende virkning,
ved at bestemte typer af sporgsmadl viser hen til bestemte vidensformers
sarlige fokus og méder at skabe viden pa med hver deres sxrlige kriterier
for viden og forklaringer. Sporgsmalene sxtter et bestemt fokus og leder
hen til de tilhorende vidensformer. Hypotesen gir ud pa at born
efterhdnden lerer hvordan bestemte typer sporgsmal henger sammen med
bestemte typer af svar. Og at der er forskellige mader at skabe viden pa, som
har hver deres logik.

Min tolkning er at det ikke er serligt vigtigt om en forklaring tilherer den
ene eller den anden kategori. Det vigtige er at born lerer at finde og give
forklaringer. Pedagogen kan miske undersoge forklaringen sammen med
barnet, men en kategorisering i forhold til fag er ikke i forste omgang vigtig
for bornene og deres leringsudbytte.

Born er selv i gang med at lere, uanset om de voksne har til hensigt at
bibringe dem viden og kunnen. Opmarksomme og kompetente voksne har
stor betydning for hvad, hvor meget og hvornir bern lerer noget. Men den
primare aktor er barnet selv. Dette betyder at padagogen “blot” skal
iagttage og tolke hvad barnet er i gang med at leere, og stotte dem i denne
leering. F.eks. ved at se pd hvad barnet ser pd og tolke hvad barnet siger og
gor, dvs. hvor dets fokus er.

Koblinger og progression
Vi vender nu vender tilbage til den indledende problemstilling om gabet
mellem skolematematik og hverdagsmatematik.

Matematikpyramidens tre lag beskriver at det ene bygger oven pd det andet.
Og at kropslig matematisering kommer for bornematematik, som igen
kommer for faglig matematik. Dette galder bade tidsmaessigt og som
leringsfundament. De processer, som udvikler for-faglig lering hos
forskoleborn, er almene lereprocesser, som fortsatter livet igennem som
hverdagsmatematik og matematisering 1 praktisk dygtighed.
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Figur 22

Kropslig matematisering

Bgdrnematematik

Niveauer i matematiske kompetencer i livslabsperspektiv

Matematisering i praktisk dygtighed

Hverdagsmatematik

Faglig matematik

De tre niveauer udvikles i lobet af livet med laering, erfaring og uddannelse.
Kvinden som havde arbejdet 32 ar pd LEGO med design, som ikke mente
at hun kunne noget matematik, hun er sandsynligvis meget dygtig til
hverdagsmatematik og kropslig matematisering. Hun ser det bare ikke som
matematik, og hun kobler det denne kompetence med skolematematik. Den
typiske manglende kobling mellem hverdagsmatematik og faglic matematik,
som er beskrevet i forskningen, kaldes parallelleringsproblemet. Arsagen til
det er at de er udviklet og brugt i hver sin kontekst uden nogen kobling,
som har gjort kompetencer i den ene kontekst anvendelige i den anden
kontekst.

Det samme vil gelde mange handvarkere og folk med “kloge hender”. Det
kan vare forskelligt om deres matematiske kompetencer blot er indlejret i
deres praktiske dygtighed, eller om de ogsa er gode til at tegne, forklare og
formidle deres matematiske kompetencer til andre. Der kan vare en kobling
mellem de to, men det kan ogsi vare at den ikke er det, selvom de er
udviklet i samme kontekst i forbindelse med losning af konkrete
arbejdsopgaver.

Kropslig matematisering og bornematematik er ogsa udviklet og bruges i
samme kontekst, men tidsforskudt. Samme kontekst sikrer ikke i sig selv en
kobling, med mindre der tages udgangspunkt i bornenes kroplige viden og
kunnen, hvor denne ”overszttes” ved at blive sprogliggjort. Hvis
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padagogen tenker at viden forst er viden, nar barnet har sprog for den, s
vil der ogsa her finde en afkobling sted.

Kobling og transfer mellem hverdagsmatematik og faglig matematik kan
finde sted pa tre mader:

¢ Overs=ttelse. Tage udgangspunkt i bornenes for-faglige matematik,
nér de skal tilegne sig faglig matematik.

e Praktisk matematik. Undersoge virkelige problemer og matematisere
ud fra dem, f.cks. at lose problemer ved hjzlp af symboler, som
Freudenthal foreslar. Her arbejdes der induktivt.

e Anvendt matematik. Anvende faglig matematik i praktiske ovelser og
eksempler. Her arbejdes der deduktivt.

I de to forste gar bevagelsen fra det praktiske mod det abstrakte, 1 den sidste
gir bevagelsen den modsatte vej. I et livsperspektiv er alle former for
koblinger vasentlige for lering af matematik og matematisk kompetence,
bdde i skole og uddannelse og 1 arbejdslivet og 1 hverdagslivet.

Progressionen i leringen skal derfor ikke blot ses som en trinvis udvikling
hen mod faglig matematik, men som en sidelebende udvikling af tre former
for matematisering i matematikpyramiden. Derfor er udvikling af
matematisk kompetencer i bred betydning og i et livstidsperspektiv snarere
et sporgsmil om koblinger mellem hverdagsmatematik og faglig matematik,
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end et sporgsmal om at hverdagsmatematik skal vare nyttig til lering af
faglic matematik.

I forhold til matematik i indskolingen anses tzlling nok for den vigtigste og
mest basale aktivitet. Dette synspunkt kan vere et udtryk for traditionel
forstdelse af progression 1 matematikundervisning, hvor kompetencer
bygges logisk og trinvis op efter en faglig logik. Er det sd selvfolgeligt at
born skal leere at telle, for de kan lere andet og ”svarere” matematik?

Det giver god mening at begynde med det, som er lettest for bornene at
forstd og bruge. Men i de matematiske aktiviteter i bornematematik kan
noget godt veere let for born, selv om det svarer til vanskelig matematik i en
faglic matematik. F.eks. udvikler leg hypotetisk teenkning. Bern har let ved
dette i leg. Sprogligt set er det avanceret at beherske hypotetiske
dobbeltsztninger. Matematiske modeller er avanceret matematik, som nok
horer til langt henne 1 matematikundervisningen. Men at tenke og arbejde
hypotetisk er en tenkemide og en arbejdsform, som gennemsyrer
matematik pa mange mdder, ogsa lang tidligere end eleverne ville kunne
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arbejde med matematisk modeller. Programmering indgar 1 undervisningen
i nogle folkeskoler, og her kan eleverne fa gavn af de kvalifikationer, de har
erhvervet sig gennem den matematiske aktivitet leg.

Lezringen af for-faglio matematik retter sig principielt set mod matematik i
hele sin bredde og dybde, bide det lette og det svare, matematik i
indskolingen, senere i folkeskolen, i ungdomsuddannelser og pa
universitetet. Og ikke mindst mod bade hverdagsmatematik, praktisk og
teoretisk matematik.

Igennem hele skolesystemet kan boernematematik ligge som en
kompetenceresurse for lering, bide for den lette” og den “vanskelige”
faglige matematik. De forskellige kompetencer kan blive mere eller mindre
relevante i forskellige dele af skoleforlobet og i hverdagslivet. Men
grundlaget kan meget vel vare udviklet i forskolealderen. Det betyder ogsa
at “teelling” ikke skal anses for den vigtigste eller den mest basale aktivitet.

Problemet med atkoblinger mellem de tre mader at matematisere pa vil blive
diskuteret ud fra denne figur.
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Figur 23

Afkobling af niveauerne i matematikpyramiden

Sporgsmailet om kobling hanger forst og fremmest sammen med hvordan
og hvor bredt man definerer matematik og matematisk kompetence.
Forskellene bunder ogsia i forskellige svar pd sporgsmilet: Hvornir
begynder born at lere (tidlig) matematik? Her er der tre typer af svar, som
svarer til hver sit niveau i leringspyramiden:

e Nir de begynder al lzere faglig matematik
e  Nir de begynder at fi et funktionelt verbalt sprog

e Nir de begynder at deltage i matematiske aktiviteter med deres krop og
sanser

Derfor er det nodvendigt at forsege at fa klarhed over matematikbegreber
og leringsbegreber for ikke at havne i inkonsistens, modsigelser og
misforstaelser.
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Der er klart tre bud pé dette, athaengig af om man inkluderer 1, 2 eller 3 af
niveauerne overst fra i pyramiden. Disse illustreres ved eksempler fra
litteratur om matematik for forskoleborn.

Anna Sfard (Sfard, 2002) beskriver lering af matematik som indfering i
matematiske diskurser. Det vil sige i bestemte sporgsmal og méder at stille
sporgsmal pa og finde svar pa. Denne afgrensning placerer matematik i
faglige leering 1 leringspyramiden og kun der. Her bliver sporgsmalet om
kobling slet ikke relevant.

Den norske forsker Trude Fosse beskriver hvad hun finder karakteriserer
matematisk konversation i norske bornehaver (Fosse, What characterises
mathematical conversations in a Norwegian kindergarten?, 2016). Hun
foreslar at fem karaktertrak ved matematisk konversation i bernehaver.
Den skal vare 1) matematisk, 2) struktureret, 3) kreeve refleksion, 4)
involvere interaktion mellem deltagerne og 5) rette sig mod videre lering.
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Hun siger at matematik i dagtilbud bedre kan ses i relation til bernenes
erfaringer end i relation til skolematematik: ”Derfor, 1 stedet for at beskrive
matematik 1 bernehaver udtrykt gennem begreber om hvad der finder sted
i skolen, er det mere produktivt at betragte det i sammenhang med de
erfaringer, som born sandsynligvis har, enten hjemme eller i bornehaven.”
(Fosse, What characterises mathematical conversations in a Norwegian
kindergarten?, 2016). Her beskriver hun en kobling mellem faglic matematik
og bornematematik.

Dette ligger 1 trad med leeringssynet i denne bog. Men hun betragter forst

>

disse erfaringer ”som matematiske”, nir de bliver genstand for sproglig

konversation, og hun tolker de sproglige ytringer i deres kontekst.

”Matematisk” definerer hun sidan, at konversationen skal handle om en
eller flere af Bishops seks matematiske aktiviteter. For at en konversation
kan betegnes som matematisk, ma den involvere deltagerne i matematisk
viden og vare struktureret sidan at deltagerne reflekterer over hvad de har
gjort og over fremtidige handlinger. Denne afgrensning placerer tidlig
matematik i strukturerede aktiviteter, hvor det sproglige og refleksive i
leeringen bliver central. Hun tolker Bishops matematiske aktiviteter ind i en
Vygotskyforstelse af tidlig matematik og tillegger derved de sproglige
leereprocesser en hovedrolle.

Jeg finder Trude Fosses definition for smal, fordi hun ikke inkluderer borns
matematiseren i matematiske aktiviteter i hverdagsrutiner, ileg ogispontant
opstiede og “ustrukturerede” situationer fra at vere matematisk
konversation. Hun satter lighedstegn mellem matematiske aktiviteter
(Bishops) med pzdagogstrukturerede matematikaktiviteter. Borns
erfaringer er nyttige, men de betragtes ikke som matematiske, for de bliver
temaer i strukturerede aktiviteter. Hun anvender Bishops matematiske
aktiviteter som didaktiske kategorier og ikke som antropologisk funderede
kategorier.

Marit Johnsen Hoines inddrager bade faglic matematik og bornematematik
1 sin tolkning af tidlig matematik. Hun problematiserer atkoblingen mellem
de to som et parallelleringsproblem, udvikler en teori om kobling mellem
de to niveauer og ser det som centralt i tidlig matematik og
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begynderundervisning i skolen. Hun inddrager bornematematik fra borns
hele hverdagsliv og ikke blot i strukturerede aktiviteter. Men hun anser forst
en lering for at vaere matematisk, nir den kan formuleres sprogligt eller
udtrykkes symbolsk, f.eks. ved hjzlp af tegninger. Dette gor sig ogsd
geldende 1 de kilder, som afgrenser matematik og matematisk
opmarksomhed, ved at det begynder med lering af begreber, faglige savel
som for-faglige begreber, som f.eks. i bogen ”Matematisk opmarksomhed
- 1 bornehojde” (Melhedegaard & Amby, 2018). “For-faglige begreber”
anvendes her omtrent 1 betydningen hverdagsbegreber eller som begreber,
der ikke er fagbegreber, men som knytter sig til matematik, ved at de
anvendes i en specifik betydning i det matematiske sprog.

I de kilder, jeg har undersogt, findes der gode ansatser til teori som
inkluderer kropslige lereprocesser deres forstaelse af tidlig matematik, f.eks.
Meaney (Meaney, 2016). Den forskning og de eksempler, der er anvendt i
kapitel 3 om kroplig matematisering, viser denne lering, men jeg er ikke
stodt pa en udfoldet og eksplicit teoretisk forstaelse af dette. Heller ikke om
kobling mellem kroplig matematisering og sprogliggjort matematisering.
Den sproglig lering kobles i de fleste kilder ikke til kropslige laereprocesset,
ndr der anvendes en Vygotsky-inspireret forstaelse af lering.

I denne bogs definition af tidlig matematik begynder tidlig matematik, lige
sd snart born er i gang med matematiske aktiviteter. Dette inkluderer alle tre
niveauer. Mit bud pa en teoretisk forstielse af kroplig matematisering bestar
af at kombinere Alan Bishops matematiske aktiviteter med Metleau-Pontys
kropsfanomenologi. Dette legger en dimension og et niveau til Marit
Johnsen Heines” udmarkede teori om begynderundervisning med
udgangspunkt i bernematematik.

Nogle kilder anvender Alan Bishops matematiske aktiviteter i deres
forstdelse af tidlig matematik, men de gor det inden for forskellige
afgrensninger af matematik i forhold til hvor mange lag i pyramiden, de
inddrager.

I nogle kilder anvendes de inden for en traditionel og snzver forstielse af
matematik. Her bliver aktiviteterne til metoder, som skal illustrere faglig
matematik, som en mdde at gore det abstrakte konkret, en teenkeramme for
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anvendt matematik. Jeg mener at dette er en misforstielse af den
antropologiske forstielse bag Alan Bishops fundamentale matematiske
aktiviteter.

I Norge indgir matematik eksplicit i Rammeplanen for forskolen gennem
fagomridet ”Antal, rum og form”, og matematik er et fag i den norske
forskolelzereruddannelse. I lerebogerne ”Matematikk for barnehagelaerere”
af Carlsen, Wathne og Blomberg (Catlsen, Wathne, & Blomberg, 2012) og
”Det matematiske barnet” af Solem og Reirerds (Solem & Reikeris, 2008)
inddrages Alan Bishops matematiske aktiviteter som grundlag for udvikling
af forskolematematik. Jeg finder at de overvejende tolker fundamentale
matematiske aktiviteter som voksenstyrede matematikfaglige aktiviteter.
Dette kan sandsynligvis haenge sammen med at de 1 Norge 1 hojere grad har
en forskoletradition, hvor vi i1 Danmark i hejere grad har en
bernehavetradition.

De inddrager Alan Bishops matematiske aktiviteter, men de anvender dem
ikke i den antropologiske forstielse af matematik. De tolker snarere de
matematiske aktiviteter inden for en forstielse af matematik som pa forhind
givne abstrakte strukturer og ikke som kulturelle konstruktioner. Derved far
de matematiske aktiviteter ogsa her en instrumentel og illustrerende
funktion, som et middel til indlering af faglic matematik.

Min kritik gir pa at de ikke skelner mellem de voksnes intentioner om
“indlering” og bernenes egen “matematisering”. Derved bliver de
sammenblandet, og forfatterne forholder sig ikke til de sporgsmal som dette
burde rejse.

Den eneste kilde, jeg har fundet, som konsekvent anvender Alan Bishop
med den antropologiske forstielse af matematiske aktiviteter, har jeg fundet
i den svenske bog ”Matematikdidaktik i f6rskolan” (Helenius, Johanson,
Lange, Meaney, & Wernberg, 2016). Jeg har tilstrebt at indtage samme
position som bogens grundforstielse, selvom jeg pa enkelte punkter tolker
det lidt anderledes.

For mig at se kan borns matematisering ikke forstds ved at definere den ud
fra matematikfagets egen forstaelse, men derimod ud fra deres bestrabelser
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pd at skabe orden og forklaringer i deres hverdagsliv, hvor de selv
producerer matematisk forstaelse.

Diskussion af laeringsbegreber i tidlig leering

De gengse leringsteorier viser sig at have svart ved at gribe og begtribe sma
borns lering: at de lerer med hele kroppen og sanserne og i interaktion med
andre born og voksne. Det er derfor mere hensigtsmassigt at anvende flere

lzeringsteorier og forsege at overskride de begraensninger, som de hver iser
indeholder.

Problemstillingen diskuteres ud fra dette eksempel, som viser kroppens
udforskning af rummet.

Eksempel 48 Et barn kravler ned af en bank

Et barn gar hen ad en bank og bar svert at komme ned af
banken. Hun gar hen til enden af banken, vender om og gar
tilbage. Da bun nar hen til enden lofter hun armene op mod
padagogen for at bede omr at blive loftet ned. Padagogen viser med
sit kropssprog at hun ikke forstir det. Sa bukker pigen sig,
mdske for at forberede sig pa at kravle ned. Men da bun vender
bagdelen mod bankens ryglen og banken er sa smal, kan hun
tkke boje sig langt nok ned, til at hun kan fa benene nd over
bankens kant. Efter en del nonverbal kommmunikation med
padagogen fir bun sig vendt, sa bun har front pa langs ad
banken. Dette gor hende i stand #il at boje sig sa langt ned at
bun kan fa benene ud over bankens kan og ned pd jorden.
(Meaney, 2016) (Mit referat)

Hun prover sig frem og vender til sidst sin krop, sd den er pa langs ad
bznken. Det var hende kropslige handlinger som gjorde hende i stand til at
bevage sig sikkert i forhold til baenkens specifikke form, en kropslig erfaring
med ting, krop og rum gennem bevagelse. "Refleksionen” over hvordan
hun kan flytte sin krop, sa hun kan kravle ned, ser ud til at vere kropslig.
Hun leerer ikke blot noget om tingen, bzenken, men mere om hvordan hun
skal interagere med bznken for at kunne flytte sin krop, sd hun kan komme
ned. Den problemlosning hun stod i, var hvordan hun kan flytte hendes
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krop — arme, ben, torso. Det ser ud som om hendes tidligere handlinger pa
bxnken gjorde hende i stand til at reflektere over, hvad hun ellers kunne
gore, og det stottede hende 1 at valge alternative handlemader (Meaney,

2016).

Paxdagogen anerkendte at pigen var fokuseret pa at komme ned af banken
og stottede hende 1 af finde en losning. Hun stilladserede pigens leering ved
hjalp af kropssprog og opmarksomhed. Hvis pedagogen ikke havde veret
til stede og varet stottende, ville hun méske ikke have varet sa udforskende
og vedholdende, fordi hun sa ville sti alene med sivel frygten som
opstemtheden i at finde losningen pd et risikofyldt problem (Meaney, 2016).

I eksemplet oplever og erfarer pigen hvordan det foles at vare oppe over
jorden pé en sarlig made, erfaringer med op og ned og med hojde. Samtidigt
erfarer hun med krop og sanser hvordan benkens form begraenser eller
muligger at hun komme ned, hvordan en placering pa langs eller pa tvars
gor forskellen.

Tamsin Meaney konkluderer at borns lering, sarligt med hensyn til
placering, ikke kan placeres i enten bevidstheden eller 1 kroppen, heller ikke
i individet eller i det sociale. De dualistiske laeringsteorier giver et forkert
billede af berns méde at lere pd. Borns lering vil, ndr de bliver tolket med
disse teotier, blive afvist eller underkendt som menneskelig lering (Meaney,

2016).

Forstaelsen af lering i leringsteorier har varet praget af to dualismer. Den
ene er dualismen mellem kognitiv lering og kropslig lering, den anden
mellem individuel lering og social lering. Nar sma born lerer og udforsker
deres omverden, bruge de deres krop og sanser, og de gor noget sammen
med nogen, derfor finder jeg at leringsteorier som placerer sig inden for de
dualistiske opdelinger hver for sig er utilstrakkelige til at indkredse og
begribe hvordan bern lerer. Forstaelsen af berns lering havner i kloften
mellem bevidsthed og krop og mellem individet og det sociale (Meaney,
2016). Tamsin Meaney argumenterer for at det er mere frugtbart at se pd
hvad sma bern kan gere og hvordan dette kan give indsigt 1 leereprocessen,

Figur 24
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Laereprocesser som dualismer og som aspekter og metaforer

end at kritisere klofterne og dualismerne mellem leringsteorier. Laering skal
betragtes som dynamisk problemlosning, hvor handling skaber viden, og
ikke den anden vej rundt, som ofte finder sted i skolers
matematikundervisning (Meaney, 2016).

Jeg tilslutter mig denne faglige position og valger at betragte de dualistiske
teorier som teorier, der med hver deres fokus og antagelser kan belyse visse
sider af lering. De har hver deres metaforer for lering (Sfard, 2002), men
metaforerne beskriver ikke lereprocessen i alle dens facetter. I stedet for at
ga ind 1 de dualistiske diskussioner valger jeg at prove at se de forskellige
dualismer som dialektikker, det vil sige at de til sammen og i sammenhang
bedre kan belyse lering, end de kan hver for sig.

Pa det praktiske plan virker det enkelt: at lere noget ved at gore noget og
udforske omverdenen sammen med andre. Men nir de gengse
lzeringsteorier anvendes, bliver det vanskeligt, fordi de fokuserer pa
bestemte sider af leringen, som udgranser andre sider af leringen.

Tabel 6 Laringstilgange opdelt efter dualismer
Individuel Social
Kognitiv  bevidst | Kognitiv lering Learing gennem sprog
sproglig og dialog
Kropslig Individfokuseret kroplig | Laring gennem
leering deltagelse 1 sociale
praktikker. Kropslig
samhandling og
kropslig dialog.
Socialisering.

Smd berns lering er bide individuel og social og kognitiv og kropslig.
Denne position skal ikke ses som en ny leringsteori, men en grundforstielse
der er inddragende og undersogende i forhold til hvordan man kan forstd
borns lering ved hjalp af flere forskellige teorier.
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Individuelle Sociale

sproglige

kognitive

Sociale
kropslige

Individuelle
kropslige

Figuren til hojre skal lases som en illustration af at laering har forskellige
aspekter, som kan beskrives ved forskellige begreber. Begreber forstis som
metaforer for delaspekter af lereprocessen. De begreber, som er navnt
rundt om lering i figurens hojre side, udgor ikke en fyldestgorende og ferdig
liste, men er ecksempler pa relevante begreber.

Begrundelsen for mit valg at bredt leringssyn ligger i at born — og andre
mennesker — har en bred og mangefacetteret udveksling med deres
omgivelser, bide de fysiske og de sociale omgivelser. I disse udvekslinger
ligger der mange leringsrum og muligheder. En bred laringsforstielse
afskarer ikke pd forhand en del af disse ved f.eks. at fokusere eksklusivt pa
de sproglige eller de kognitive leringsformer. Det forhold at sméd born ikke
endnu er i stand til at udtrykke sig sprogligt eller formulere deres tanker,
afskzrer dem ikke fra at vare lerende. Disse “mangler” ved sma born
betyder ikke, at de lerer pd helt andre mader en voksne, men de
understreger nodvendigheden af et bredt leringsbegreb.
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Taenkning

N

@ e

Arsagen til, at det er uhyre vanskeligt at overskride disse dualismer, er at de
er si indgroede i vores kultur, i hverdagssproget og i videnskabelige
fagtraditioner. Jeg vil naevne en tredje dualisme, som er sammenvavet med
de to nevnte, nemlig dualismen mellem biologi og kultur.

Dion Sommer prover i bogen ”Udvikling — fra udviklingspsykologi til
udviklingsvidenskab” at skabe en sammenhangende teori om udvikling,
som integrerer en biologisk og en psykologisk forstdelse af mennesket. Han
argumenterer for at der er brug for et opgor med dualismen for at fa en
bedre og egentlig helhedsforstdelse af menneskers udvikling. Dualismen ses
i en tvedeling i modszatninger i vores forstdelse af mennesket: krop versus
psyke, atv versus miljo, folelser versus fornuft, tanker versus handling. Den
kommer til udtryk i kampen mellem psykologister og biologister, hvor alt
forklares ud fra arv eller ud fra milje. Og hvem har sa ret?

Dualismen mellem biologi og kultur stammer fra René Descartes’ filosofisk
dualisme. Dualisme forer til “halshuggede teorier” — teorier som enten
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handler om hovedet (psyke, folelser og tanker) e//er om kroppen (Biologien),
og dette giver ikke sammenhangende teorier om bade psyke og biologi.

Han argumenterer for at udviklingen inden for genetikken fra klassisk
genetik til epigenetik har vist mennesker bade er formet af biologi og kultur.
Hvilke gener, der konkret kommer til udtryk, er athengig af kulturen og det
sociale miljo, som omgiver fosteret og barnet, og dette gar i arv til neste
generation 1 biokemiske strukturer omkring generne. Det betyder at social
arv og biologisk arv ikke kan ses som adskilte storrelser, men at de integreres
til en helhed. Denne forskning er ret ny og har kun afdakket nogle fi
sammenhange. Men det @ndrer afgorende pé perspektivet pd laering: biologi
og psykologi ses 1 samme perspektiv. Dualismen overskrides.

Barnet er programmeret til at tilegne sig sin kultur, i og med at det gennem
evolutionen er orienteret mod at registrere monstre og organisere
handlinger 1 forhold til de menstre, de socialiseres ind 1. Dette finder sted i
de nare samspil mellem barnet og dets omgivelser: samspil med
omsorgspersoner, brug af sprog, tegn og ting pa sarlige mader 1 bestemte
situationer.

Den kropslige og sansemassige lering hviler pd barnets medfedte og tidlige
kompetencer til kommunikation. Dion Sommer skriver: I foster- og
myfodtperioden etableres de nodvendige forudsatninger for at kommunikere
med verden. Fx et basalt "musisprog”, som kobler sansninger og lyde med
bevagelse og rytme” (Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til
udviklingsvidenskab, 2017, s. 22). Betydningen af denne udviklingsopgave
md ikke undervurderes, da det er en aktiv proces som danner et nodvendigt
fundament for sprog og alt anden social udvikling. Menneskeborn er
leengere tid om at laere at lose simple opgaver i tests end abeborn. Hvorfor
mon? Den amerikanske forsker i barndomspsykologi Daniel Stern (1934-
2012) siger at for born kan leere at udvikle det verbale sprog, ma det igennem
den aller vigtigste opgave, som er at lere sig det ikke-sproglige grundlag for
socialt samspil, altsa det nodvendige grundlag som sproget bygger pa senere
(Lokken, 1996, s. 39).

Pi samme made ser Dion Sommer pa hvordan mennesket gennem
evolutionen er blevet ”programmeret” til at vaere sociale. Det betyder at det
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sociale har varet med til at forme evolutionen. Det handler ikke om enten
evolution eller kultur, men om et bdde-og. Sam-aktivitet er et menneskeligt
grundvilkdr, bade for evolutionen og i det enkelte menneskes udvikling.
Daniel Stern siger at menneskets evolutionzre arv er ef falles grundalfabet.

Sam-aktivitet betegner, nar mindst to menneskers aktivitet er sammen om
en “felles opgave”. Dette ser jeg som et argument for at barnet er
programmeret til at deltage i samspillet i triaden. ”Det relativt kompetente
barn” er afhengigt af gode samspil og rettidic omhu fra forzldre og
professionelle og netvaerk i de udviklingssystemer, de deltager i.

Han nir frem til at disse evolutionxre kendetegn i sveb” er (Sommer,
Udvikling: Fra udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab, 2017):

e Homo sapiens agens — Det primeart aktive barn

e Homo sapiens socius — Det primert sociale barn

e Homo sapiens cooperante — Det samarbejdende barn

e  Homo sapiens symbolius — Det symbolbrugende, sprogligt parate barn

e Homo sapiens cognito — Det teenkende, reflekterende barn

e Homo sapiens culturalis — Barnets natur er at leve i grupper og kultur

e Homo sapiens curiosa — Nysgerrighed og undren som grundindstilling

e Homo sapiens lego doktrina — Lerelyst som grundindstilling

e Homo sapiens ludens — Leg som udvikler af forestillingsevne og
kreativitet

e (Sommer, Udvikling: Fra udviklingspsykologi til udviklingsvidenskab,
2017,s.78)

Man kan ogsd kalde dem for antropologiske kendetegn, eller at de udtrykker
en antropologisk forstielse af hvad mennesker er. Disse kendetegn kan ses
som forelobige formuleringer af hvordan der forskningsmassigt fra
udviklingsvidenskaben kan argumenteres for hvilke antropologiske
kendetegn mennesker er i besiddelse af. Jeg har tidligere foreslaet at supplere
disse med: ”Det redskabsbrugende menneske” og ”Det arbejdende
menneske” med henvisning til Axel Steensberg (Steensberg, 1985).
Kendetegnene viser ogsd et omrids af hvilke processer som kan vare
relevante 1 udforskning af leering.
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Bag Alan Bishops begreber om matematiske aktiviteter ligger der ogsd nogle
antagelser om hvordan mennesker er, nogle antropologiske antagelser som
kan forklares ud fra de fxlles udfordringer og nedvendigheder, som
mennesker stir overfor pa tvers af kultur og samfund. Kombineres de
kendetegn, som mennesker fra den sociale og biologiske evolution er
udstyret med, med de aktiviteter som mennesker af nedvendighed star
overfor, kan man indkredse hvor de leringsmessige processer ligger, nir
born tilegner sig viden og kompetencer. Begge forstielsesrammer er ikke
ferdigudviklede eller nedvendigvis komplette, Dion Sommer kalder det for
kendetegn i sveb” og Alan Bishop diskuterer antallet og overskrifterne pa
de matematiske aktiviteter som nogle forelobige bud pa fundamentale
matematiske aktiviteter.

Alan Bishop skriver at kulturens funktion er pa den ene side at forbinde
mennesket til dets miljo, og pa den anden side at forbinde menneske til
menneske (Bishop, Mathematical Education in its Cultural Context, 1988).

Det kan begrunde at lering af tidlig matematik forankres i borns interaktion
med deres fysiske omverden, samtidigt med at det det ses som sociale og
kulturelle lereprocesser. Men bernene gor det med den for-programmering,
de har med sig i generne, som er udviklet gennem evolutionen. I mange
kilder besktives at born har medfedte evner til matematik, f.eks. at kunne
skelne tal op til tre fra fodslen. Det fremstar sjeeldent klart i kilderne hvordan
de forstir dette som rent biologisk begrundet. Der er sandsynligvis en
sandhed i disse resultater, men jeg finder det mest velbegrundet at se laering
som en proces hvor barnets medfedte potentialer, som er udviklet gennem
evolutionen, udger udgangspunktet for udvikling af viden og kompetencer,
og at disse medfedte potentialer udvikles og formes gennem den mdde
barnet interagerer med andre mennesker og deres fysiske omverden. Det
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betyder at evner ikke udvikles af sig selv, og at de altid udvikles som en
tilegnes at den kulturelt skabte verden, som omgiver barnet.

Dynamoen i det lille barns lering ligger i interaktion mellem mennesker og
ting, og her gor barnet erfaringer i et samspil mellem triaden, handen,
rummet og tiden. I denne interaktion seger barnet monstre, orden og
harmoni.

Den materielle dimension er udforskningen af tingenes verden. Rummet
kalder pa at blive brugt til noget. Den lange gang kalder pa at blive lobet 1.
Hulen kalder pé at blive kravlet ind i. Dukken kalder pa at blive taget op.
Bolden vil trilles med. Den made, som bern gar til rum pa og indtager dem,
er ud fra devisen "Hvad kan man her?” Pa tilsvarende made gir de til
tingene: "Hvad kan man med dem?” Learing sker gennem handling og
afprovning, gennem aktion og reaktion. Den sociale dimension i borns
udvikling og lering ligger fra fodslen i1 deres relation med deres
omsorgsgivere. De to dimensioner kan ikke adskilles. F.cks. ndr barnet
pusles og har ejenkontakt med mor eller far. De spejler hinanden, smiler,
snakker og pludrer. Sidelobende erfarer barnet det fysiske miljo: varme,
kulde, folelsen af at vaere vid, uroen over puslebordet. Omverdenen erfares
gennem krop og sanser 1 helheden i situationen.

Jeg har fundet det vanskeligt at overskride de dualismer, som er si
forankrede i vores kultur. Jeg har fundet gode ansatser til dette, men den
meste forskning udtaler sig inden for dualismernes begransninger. Deres
“erkendelser” kommer ofte til at sige mere om forskningsblikkenes
begreensninger end om barnets lering. Der er brug for meget mere
forskning og forst og fremmest gode teoretiske blikke, som kan overskride
dualismernes begraensninger. Her er problemstillingen blot rejst, og nogle

mulig overskridelser skitseret.
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