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Indledning

| efteraret 2023 etablerede vejlederteamet for matematik “Det teenkende klasserum”
(herefter DTK) i et lokale pa skolen. Vores matematikkolleger i udskolingen havde gennem
nogen tid givet udtryk for, at eleverne bl.a. havde svaert ved den mundtlige matematik og vi
sa hvordan Peter Liljedahls Teenkende Klasserum (Liljedahl, 2022) kunne imgdekomme flere
af de ting der efterlystes.

Flere leerere har siden taget lokalet i brug i deres undervisning og oveni de gnskede effekter,
ser jeg nu eksempler pa at DTK kan noget mere end forventet. Mine kolleger fortaeller om at
eleverne bruger mere matematik end de selv tror, at flere elever har mod pa at deltage i
undervisningen og at der forekommer en positiv @ndring af ‘stemningen’ samt med

elevernes selvforstaelse i faget.

| Egmont Rapporten 2023 lzeser jeg at Bent Lindhardt og Lena Lindenskov, ud fra forskning
og undersggelser, skgnner at ca. 15% af eleverne i grundskolen har langerevarende
vanskeligheder i matematik og at elementer indenfor de psykologiske- og didaktiske arsager
er blandt de mere ’lavtheengende frugter’, ift. at afhjalpe vanskelighederne (Jgrgensen &
Preisler, 2023, s. 22-25). Lindhardt peger pa, at man “ved mindre endringer af
matematikundervisningen kan reducere eller helt fijerne matematikvanskelighederne hos

nogle elever” (lbid: s. 25).

Jeg bliver derfor nysgerrig pa omfanget af fgrneevnte opdagelser i DTK, hvor laererne har
iagttaget sendringer hos flere elever, efter de er begyndt at arbejde i lokalet. £ndringer, der
netop taler ind i disse ‘lavtheengende frugter’, som Lindhardt og Lindenskov nzevner.

Er det bare enkeltstdende oplevelser, eller er det mere generelt? Og hvordan far vi det i sa
fald bredt ud til hele skolen, sa DTK intentionelt kan medvirke til at reducere og forebygge
disse arsager til matematikvanskelighederne?

Jeg bliver ogsa nysgerrig pa at finde min vej som vejleder i dette arbejde, hvilket bringer mig

frem til fglgende problemformulering:
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Problemformulering

Hvordan kan jeg som matematikvejleder, sammen med mine matematikkolleger, identificere
og udnytte mulighederne i Det taenkende klasserum til at forebygge eller reducere de

psykologiske- og didaktiske arsager til matematikvanskelighederne pa skolen?

Afgraensning af opgavens fokus

Nar man taler om elever i matematikvanskeligheder, kan det vaere meget forskelligt og til
tider komplekst, hvilke faktorer der er pa spil og jeg vil derfor gerne afgreense omradet for

naervaerende opgave.

| Egmont Rapporten omtales den kortlaegning af 20 ars forskningslitteratur, som Lindhardt og
Lindenskov har lavet for Egmont. Her inddeler de arsagerne til matematikvanskeligheder i 4
hovedtyper;

e Psykologiske arsager der kan have at ggre med fx selvtillid, selvvaerd og motivation
eller det fagspecifikke matematikangst, der kan udlgse eller forveerre
matematikvanskeligheder.

e Didaktiske drsager som relaterer til undervisningen, fagets indhold, lzeringsmiljget og
paedagogik mv.

e Neurologiske/kognitive drsager der kan veere generelle- eller specifikke
indlzeringsvanskeligheder eller fx talblindhed.

e Sociale arsager der omhandler elevens sociale- og kulturelle baggrund.

(J@rgensen & Preisler 2023, s. 22-25)

Lindenskov og Lindhardt bemazerker, hvor undervurderede de psykologiske arsager til
matematikvanskeligheder hidtil har vaeret i forskningen. “At have matematik er for nogle
bgrn og unge forbundet med sd stor eéengstelse, at det kan svaekke deres faglige selvtillid og
motivation for at leere. De risikerer at udvikle en blokering over for matematik, som kan give

dem problemer resten af skoletiden og livet” (Ibid: s. 25).
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Da de andringer i elevadfaerd, vi har observeret ifm. DTK, drejer sig om de psykologiske- og
didaktiske arsager til matematikvanskeligheder - de selv samme som Lindhardt i Egmont
Rapporten omtaler som “lavthangende frugter” (Jgrgensen & Preisler 2023, s. 25) - vil disse

vaere mine ‘fokusomrader’ i neerveerende opgave.

Undersggelsesdesign

Nar man skal i gang med en stgrre undersggelse, er det hensigtsmaessigt med en plan, sa
man ved hvad der skal ske og har blik for hvordan de forskellige elementer i undersggelsen
haenger sammen (Sunesen, 2020, s 40). Nedenstaende model har jeg lavet, for at fa et

overblik over min undersggelse. Den vil blive udfoldet i metodeafsnittet herefter.

( Mie B. Dalsgaard Egmont rapport 2023
Mat.vejl.
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Stud: 10384849

—

! \
J / '/’ . _\-‘!

Udfordringer i mat i Noget fravzelges: :
-bla pga selvforstaelse i faget : = seerlige behov grundet :
og oplevelse af matematikken i udviklingsforstyrrelser :
N : = special undervisning
i - sociale/kulturelle
i i arsager

Det teenkende klasserum

som mulig lgsning
i

\/ x]

Andret didaktik: Falelser: Laerer del: Vejleder del:

- abne opg - “ikke rigtig mat” - hvad ger de nu? - undersgge praksis
andre - mere trygt - maske kan sma og bringe viden
succeskriterier - flere gode greb gore bonus tilbage til laererne
deltagelse pa flere skoleerfaringer erfaringer til - fremme proces
plan intenderet resultat - sta pamal
fejl mindre farlige sammen?

L | | J
= — S— /ﬁ\\,_:: SRN—————
// 8

Y

"™ Sege i forskning og teori

Indsamle empiri L -

Er de gode erfaringer enkeltstaende eller af
generel karakter?

= Hvad oplever eleverne? ™

- Hvad ser lzererne?

Hvad har leererne brug for?

- Kan forskning/teori understotte de
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S

|
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( Vurdere hvordan DTK kan anvendes ift. matematik vanskeligheder )

og vejlederens rolle i udbredelsen pa skolen.

Figur 1: Egen model af mit undersggelsesdesign
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Metode

Omdrejningspunktet for opgaven er i fgrste omgang en undersggelse af i hvilket omfang DTK
kan bidrage til at mindske de psykologiske og didaktiske arsager til matematikvanskeligheder,
sasom mangel pa motivation, deltagelse, fagligt selvwveerd og samtidig forbedre
leeringsmiljget, som er blevet mine fokusomrader efter Lindenskov og Lindhardt naevnte
dem i Egmont Rapporten (Jgrgensen & Preisler, 2023).

Denne undersggelse falder i 2 dele; en teoretisk og en empirisk.

Den teoretiske del forsgger at afdaekke dels hvordan Knud llleris” (2007) teori og begreber
om laering samt barrierer mod lzering bidrager til at forsta veerdien af indhold, deltagelse og
motivation ift. laering, dels hvordan Maria @stergaards (2018) begreber og modeller om
matematikangst og beliefs, kan inspirere til at skabe positive ydre pavirkninger og slutteligt
om man i litteraturen om Peter Liljedahls (2023) DTK kan udlede at gget motivation og
deltagelsesmuligheder, hgjere fagligt selvvaerd og mere tryghed, bl.a. kan vaere udbyttet ved

undervisning i DTK.

| den empiriske del fokuseres pa, hvorvidt leerere og elever pa egen skole har oplevet
andringer i et omfang, der kan pavirke de psykologiske- og didaktiske arsager beskrevet
ovenfor. Dette g@res gennem en faanomenologisk spgrgeskemaundersggelse til de 4 lzerere
der oftest bruger DTK lokalet, samt en tilsvarende spgrgeskemaundersggelse til deres elever.
Efterfglgende har jeg foretaget et semistruktureret interview med de samme 4 lzerere. Disse

data er kategoriseret af hhv. Google Analyse og mig selv.

| analysen og diskussionen vil jeg se pa empirien med den ovennavnte forskning og teori, for
bedre at forsta de lokale oplevelser og erfaringer, samt diskutere hvad vi i leerergruppen kan
gore mere af, for at DTK kan veaere medvirkende til en forebyggende eller reducerende effekt
af de psykologiske- og didaktiske arsager til matematikvanskelighederne.

Herefter vil jeg pa baggrund af ovenstdende forsgge at konkludere pa de i
problemformuleringen stillede spgrgsmal og afslutningsvist en perspektivering ift. nogle af

de aspekter det vil vaere meningsfuldt at se naermere pa.
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Teori

Knud llleris om laering
Knud llleris har udarbejdet en model for laering der indeholder de 3 centrale sider af

leeringen, nemlig indholds-, drivkraft- og samspilsdimensionen (llleris, 2007, s 35ff).

Indhold Drivkraft
viden LEGNELSESPROCES motivation
forstaelse folelser
feerdigheder Individ vilje

_ SAMSPILSPROCES

Omverden

Samspil
handling
kommunikation
samarbejde

Figur 2: llleris leeringstrekant (llleris, 2007, s 42) med egne tilfgjelser

Indholdsdimensionen drejer sig om at laeringen altid har et indhold - noget der skal lzeres -
og igennem denne dimension udvikles elevernes viden, forstaelse og feerdigheder (llleris,
2007, s 40).

| drivkraftdimensionen mgder vi motivation, fglelser og vilje, uanset om drivkraften er
positivt, neutralt eller negativt ladet. Laeringen kan jo bade vaere drevet af interesse og lyst,
men i nogle tilfeelde ogsa af ngdvendighed eller tvang (Ibid: s 41).

Samspilsdimensionen omfatter samarbejde, kommunikation og handling. Igennem denne
dimension tilstreebes det at opna en acceptabel social og samfundsmaessig integration, der
samtidig bidrager til udvikling af elevens socialitet, som er evnen til at engagere sig og
fungere hensigtsmaessigt i handling, kommunikation og samarbejde mellem mennesker

(INeris, 2007, s 41).
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Modellen viser altsa hvordan laeringen altid foregar i en samspilsproces mellem individet og
dets omgivelser, men at tilegnelsen kun er mulig, hvis der dels er et indhold der skal lzeres,

samt en drivkraft til at seette tilegnelsesprocessen i gang - og gennemfgre den.

Laeringsbarrierer
At potentiel lzering afvises eller bliver noget andet end tilsigtet, kan skyldes dét, llleris kalder

barrierer mod laering. Nedenfor er leeringsbarriererne sat i relation til hans leeringstrekant.

"Psykologisk forsvar mod laering” leegger sig primeert til den drivkraftsmaessige dimension,
nar eleven oplever laeringen som truende, belastende eller begraensende i opretholdelsen af
den mentale balance (llleris, 2007, s 166). Det kunne fx vaere risikoen for at tabe ansigt, ved
at udstille sine manglende matematiske evner overfor klassen.

| Samspilsdimensionen vil ‘modstand mod lzering’ overvejende kunne finde sted, nar eleven i
laeringssituationen star overfor forhold, som denne ikke kan eller vil acceptere eller oplever
sig i steerk modsaetning til (Ibid: s 180), fx et fag, en lzerer eller den sociale situation i klassen.
| den Indholdsmaessige dimension kan ‘fejlleering” finde sted, nar det indleerte er forkert eller

noget andet end det tiltaenkte (Ibid: s 165).

| praksis kan det imidlertid vaere sveert at skelne mellem de forskellige former for barrierer -
iseer nar det geelder forsvar og modstand - og de kan naturligvis ogsa forekomme bade
samtidigt og mere eller mindre integreret (llleris, 2007, s 166).

Heldigvis kan barriererne overvindes, men “.det kraever som regel en hgj grad af tryghed og
motivation at overvinde sit forsvar, for det er i et eller andet omfang ngdvendigt for
opretholdelsen af selvveerd og identitet. Men samtidig er overvindelse af forsvar ofte den
helt centrale faktor for en laering, man kan komme videre med, fagligt savel som personligt”

(Ibid: s 169).

Matematikangst og beliefs
Illeris forklarer, hvordan fglelserne har en afggrende betydning for leeringen. Elevens
opfattelser og forestillinger om matematikken og om selvet, anskues ogsa som en del af det

folelsesmaessige domaene og Maria @stergaard arbejder med 2 begreber herfra, som jeg
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gerne vil se naermere pa i min undersggelse, nemlig matematikangst og beliefs. Disse er
nemlig blandt de f@rnaevnte arsager til de undervurderede matematikvanskeligheder som
Lindhardt og Lindenskov omtalte i Egmont Rapporten (Jgrgensen & Preisler, 2023). Jeg vil i

det fglgende beskrive dem hver for sig, inden de relateres til hinanden.

Beliefs
@stergaard bruger det engelske 'beliefs', da hun ikke finder overszettelsen ‘opfattelser og
forestillinger’ daekkende for begrebet (@stergaard 2018, s 29). Fglgende, er den definition

hun leener sig op ad;

“Beliefs er de forstdelser, preemisser og udsagn om verden, som en person opfatter som
sande. Beliefs er mere kognitive og mindre fglelsesladede end holdninger og er desuden
vanskeligere at aendre. Beliefs pdvirker éns opfattelse af verden og éns handlinger.

Til forskel fra viden kan man vaere mere eller mindre overbevist om sine beliefs, og man kan

besidde modstridende beliefs” (1bid: s 28).

Negative beliefs om matematik kan give et negativt forhold til faget og dermed pavirke
beliefs om selvet. Det kan fx vaere;
® kun ét resultat er rigtigt; hvilket fremstiller faget som dgmmende - dit svar er enten
rigtigt eller forkert.
e de dygtige elever kan regne hurtigt; hvilket far mange elever til at fgle sig dumme.
e matematik er et fag man enten kan, eller ikke kan; denne slags beliefs kan fungere
som et veern mod smertefulde fglelser, hos elever der har sveert ved matematikken.

(@stergaard, 2018, s 34)

Men det kan ogsa ga den modsatte retning, hvor beliefs om selvet kan have indflydelse pa
beliefs om matematik. Opfatter man eksempelvis sig selv med lav matematisk intelligens,
kan man som forsvarsmekanisme udvikle en opfattelse af at matematik er ungdvendigt og
dette vil formentlig pavirke ens grad af motivation og deltagelse i matematiktimerne
(@stergaard, 2018, s 38). Negative beliefs skaber med llleris’ betegnelse ‘barrierer mod

leering” i form af bade forsvarsmekanismer og undgaelsesadfaerd (lbid: s 102).
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Matematikangst

Selvom det efterhanden er anerkendt, bade blandt matematikleerere og forskere, at
matematik kan fremkalde steerke negative og maske endda angstpraegede fglelser, er der
endnu ikke en fast definition eller diagnosekriterier pa feenomenet, ligesom det heller ikke er
noget man enten har eller ikke har - alle kan lide af det.

@stergaards danske definition lyder;

“Matematikangst: en fglelse af anspaendthed, aengstelse eller frygt

ved udsaettelse for matematikrelaterede stimuli” (Pstergaard, 2018, s 18).

Pa baggrund af flere undersggelser, lister @stergaard mulige arsager til udvikling af
matematikangst som; darlige oplevelser med matematik, forventninger og reaktioner fra
foreldre og laerere, forzeldres og laereres overfgrsel af egen matematikangst samt

uhensigtsmaessige undervisningsmetoder (Ibid: s 19).

“Samlet set tyder det pd, at ndr elever udvikler beliefs om matematikfaget som
skemaorienteret, algoritmebaseret og resultatfokuseret, @ges risikoen for negativ pavirkning
af beliefs om selvet og dermed ogsa risikoen for udvikling af matematikangst” (Ibid: s 99).
Nar @stergaard saetter de to begreber i relation til hinanden, er det for at synligggre at der
dels er en sammenhang mellem beliefs om matematik som fag og beliefs om selvet, og dels
at negative beliefs om selvet (som matematiklaerende) kan pavirke beliefs om matematik og

for nogle fgre til matematikangst (Ibid: s 34).

Nedenstaende cirkulere model viser hvordan negative forestillinger (beliefs) pavirker
leeringsadfaerd, der forarsager mangel pa kompetencer, hvilket giver darlige faglige
resultater, der fgrer til negative reaktioner pa baggrund af tidligere darlige erfaringer - og
sadan fortseetter kredslgbet. Adfaerdsmgnstret bliver selvforsteerkende og @gger de negative

forestillinger (@stergaard, 2018, s 40).
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Negative beliefs om Ekstern pavirkning
matematik og om

selvet

Negative reaktioner
pa matematiske
situationer som

resultater af tidligere
darlige erfaringer
med matematik

Degressiv
leeringsadfaerd
(f.eks. undgaelse)

Manglende
Darlige resultater matematiske
kompetencer

Figur 3: Selvforsteerkende effekt af negative matematikrelaterede beliefs (@stergaard, 2018, s 40)

Hvis vi gerne vil vende eller forebygge den negative effekt, kan man ifgplge @stergaard ‘rense’
modellen, sa den star med neutralt fortegn og herefter sigte efter en positiv
selvforstaerkende effekt - forst og fremmest via positive eksterne pavirkninger (@stergaard,

2018, 5 102).

: Ekstern pavirkning
Beliefs om matematik
og om selvet

Reaktioner pa
'matgmatlske Leeringsadfaerd
situationer som
resultater af tidligere

erfaringer med
matematik

Matematiske

Resultater/oplevelser
kompetencer

Figur 4: Selvforstaerkende effekt af matematikrelaterede beliefs (@stergaard, 2018, s 102)
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@stergaard, taler i en artikel om den “ngdvendige kulturaendring i matematikundervisning-
en” (Pstergaard, 2021_3) og giver 6 gode rad til matematiklaerere i grundskolen (i min

forkortede udgave). Et ideal hun synes vi bgr stile efter, for at modvirke matematikangst.

Teenk over dine signaler ift. matematik

Fejl er ngdvendige for laering

Brug undersggende opgaver, hvor alle kan byde ind og fa succes
Tro ikke at du skal veere fejlfri eller have alle svar

Overvej andre succeskriterier end rigtige svar

o v A W N oE

Vaer opmaerksom pa, om nogle af eleverne har matematikangst.

(@stergaard, 2021 _3)

Jeg legger meerke til, at alle hendes opfordringer, vil kunne matches med en ide eller praksis

fra DTK, som bliver praesenteret i det fglgende afsnit.

Det taenkende klasserum

Den canadiske professor Peter Liljedahl peger pa, at der i matematikundervisningen mange
steder forekommer en hgj grad af simulering af laererens viden og ikke i tilstraekkelig grad
selvstaendig taenkning og engagement fra elevernes side.

Han ser hvordan den konventionelle indretning af lokalerne og paedagogikken i
undervisningen er med til at understgtte dette levn fra tidligere tiders matematik-
undervisning og mener at det kalder pa en forandring, hvis vi skal uddanne eleverne til det
21.3rh kompetencer (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 3).

Med 15 ars forskning kommer han med et Igsningsforslag til at fa eleverne i taenkning og
faglig udvikling. Det praesenteres via 14 praksisser fordelt pa 4 vaerktgjskasser som leereren
gradvist skal indfgre. Undervejs vil eleverne bevaege sig opad pa ‘Engagementstrappen’, hen

imod at blive mere argumenterende og genskabende (Ibid: s 3ff).
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\97 0 9f

g o\

Begrunde
Gare

Figur 5: Engagementstrappen (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 7)

| overskrifter handler vaerktgjskasserne om fglgende;
1) Fokus pa elevernes adfeerd og vaner
2) Fokus pa leererens undervisningspraksis
3) Fokus pa elevernes faglige flow

4) Fokus pa evaluering (lbid: s 8ff)

Da mit fokusomrade er de didaktiske- og psykologiske arsager til matematikvanskeligheder,
som Lindenskov og Lindhardt pegede pa som undervurderede - dog lavthaengende - frugter
(Jgrgensen & Preisler, 2023, s 25), har jeg i de 14 praksisser fra DTK, ledt efter disse
specifikke forhold, nemlig; motivation, deltagelsesmuligheder, tryghed og fagligt selvveerd,

og vil i det fglgende gennemga hvad jeg har fundet i litteraturen om DTK ift. til disse.

DTK ift. motivation og deltagelsesmuligheder

Der er en hel rakke af praksisser i DTK, der kan ¢@ge eleverne motivation og
deltagelsesmuligheder og jeg har derfor valgt kun at gennemga de mest oplagte.

Allerede ved indfgrelsen af de 3 nye opgavetyper, som er specielt udvalgt til at give eleverne
succes med tenkning, ses det “at sd snart elever har haft succes med deres taenkning, sa

bliver det en staerk motiverende faktor i sig selv” (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 13).
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At opgavetyperne har lav indgangstaerskel, men indeholder mange faglige lag, giver gode
muligheder for at alle elever kan finde noget at byde ind med, uanset deres faglige
udgangspunkt (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 14).

Lererens made at starte med en kort, engagerende introduktion har ogsa til formal at
skeerpe elevernes interesse og motivation for at ga i gang med opgaven, fremfor en lang
enetale og demonstration af Igsningsmuligheder fra lzereren (lbid: s 39).

De nye gruppedannelser er med til at bryde med tidligere, maske uhensigtsmaessige,
rollefordelinger i de vante grupper og flere elever opdager, at de kan mere end de tidligere

har faet mulighed for at vise (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 19).

Arbejdet pa tavler og fokus pa elevernes selvstaendighed, giver eleverne en lovlig vej ind i at
lade sig inspirere af hinandens arbejde pa tavlerne, sa de kan arbejde sig videre med
opgaven, i stedet for at blive modlgse og ga i sta. Denne form for videndeling stgtter
desuden en god klassekultur (Ibid: s 30). Yderligere giver det ogsa laereren et bedre overblik
over hvilke elever der hhv. overtager og undviger i grupperne, sa laereren pa passende vis

kan hjzelpe gruppen til et mere velfungerende samarbejde (lbid: s 52).

DTK ift. tryghed i undervisningen

De synligt tilfeeldigt valgte grupper bryder med de faste roller, som mange elever ofte har
faet i de selvvalgte grupper og desuden undgar de samme elever risikoen for udstillelsen ved
at blive valgt sidst. Ydermere betyder de nye gruppedannelser, at eleverne kommer til at
arbejde sammen med nye fra klassen, hvilket ggr at de laerer de andre bedre at kende og de
sociale barrierer nedbrydes. Dette skaber et godt arbejdsmiljg og er positivt for
klassefaellesskabet (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 17ff).

Efter fa timers arbejde ved tavlerne, tgr mange elever bidrage til Igsningerne, sige ideer hgjt

og skrive dem pa tavlerne (lbid: s 22ff).

At man pa tavlerne skriver med en sletbar tusch og at rummet er kodet til mange veje og

vildspor, ggr eleverne mere fejlmodige (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 30).
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Med de andrede forventninger til eleverne i undervisningen samt re-teenkningen af
lektierne, flyttes fokus fra elevernes evne til at frembringe et rigtigt resultat, hen pa selve
teenkningen i processen, hvilket giver faerre nederlag (lbid: s 48).

Ved konsolideringen samles man midt i lokalet, far man gar hen og ser pa fgrste tavle.
Leereren spgrger de elever, der ikke har arbejdet ved tavlen, om de kan se hvad gruppen har
taenkt, og med disse traek skabes en mere tryg og anonym tilgang. Eleverne udstilles ikke, da

leereren styrer gennemgangen (lbid: s 68).

DTK ift. fagligt selvvaerd

De 3 nye opgavetyper har taenkningen i fokus og giver eleverne succes med at veere en aktiv
del af opgavelgsningen (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 13). At opgavetyperne har lav
indgangstaerskel, men indeholder mange faglige lag giver som sagt gode muligheder for at
alle elever kan finde noget at byde ind med, uanset deres faglige udgangspunkt (lbid: s 14).
De nye roller, som eleverne kan fa i tilfeeldigt valgte grupper, giver mulighed for at opdage at

man kan mere end man plejede i tidligere selvvalgte grupper (Ibid: s 19).

Leererens vidensautoritet mindskes, ved at denne far en mere dynamisk placering i rummet
samt at eleverne kan finde ideer, hints mm pa hinandens tavler. Dette tildeler alle
medansvar for taenkningen (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023, s 30). Konsolideringsfasen
skal ikke vise eleverne den mest ideelle Igsning, da det slutter taeenkningen og de kan miste
tilliden til deres egne Igsningsforslag. | stedet skal den tage afsat i elevernes taenkning og
stgtte dem i at teenke videre (lbid: s 65). Ved at fremhaeve flere grupper med forskellige
Igsningsforslag, signalerer laereren, at individuel forstaelse af matematikken vaerdszettes

(Ibid: s 66).

Disse 4 omrader vil jeg senere kigge pa ift. den indsamlede empiri, for at se om det ogsa er

hvad der sker i praksis.
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Professionelle lzeringsfeellesskaber

Det professionelle laeringsfellesskab (herefter PLF) er bade en samarbejdsform og en
udviklingskultur, med det dobbelte fokus at det skal fremme laerernes professionalisme med
henblik pa at udvikle elevernes laering og trivsel (Albrechtsen, 2013, s 15). Ift. matematikken
pa skolen, er matematikfagteamet vores PLF.

PLF er “en inkluderende gruppe af mennesker, der motiveres af en faelles leeringsvision og
som stgtter og samarbejder med hinanden og finder mdder, bade inden for og uden for deres
umiddelbare feellesskab, til at undersgge egen praksis og sammen lere nye og bedre
tilgange, der vil gge alle elevers laering” (1bid: s 15).

Fundamentet for PLF er 5 kulturelle elementer eller sgjler, som er bzerende for at det

fungerer:

e Fzlles vaerdier og vision
e Fokus pa elevers lering
e Reflekterende dialoger

e Deprivatisering af praksis

e Samarbejde

FALLES VARDIER
OG VISION

FOKUS PA ELEVERS
LARING
REFLEKTERENDE
DEPRIVATISERING

DIALOGER
AF PRAKSIS
SAMARBEJDE

Figur 6: De 5 sgjler i PLF (Albrechtsen, 2013, s 13)

Nar jeg har afsluttet min undersggelse, vil jeg fremlaegge resultaterne af min undersggelse
for fagteamet, sa vi kan ggre dem til genstand for videre undersggelse og udvikling af vores

praksis.

Kontraktniveauer

Vejledning er en aftalt og kontraktlig samtale, hvor vejleder og lzerer(e) forud for samtalen
kan bruge kontrakterne til at skabe en felles bevidsthed om, hvad samtalens mal og indhold
skal vaere, samt at skabe trygge rammer for samtalen, ved at veere tydelige omkring
forventninger til egen og den andens rolle og adfeerd (Boysen & Nielsen, 2017, s 26).

Der er fplgende 3 kontraktniveauer i en vejledningssamtale; Grundkontrakten - der

ombhandler vejlederens opgave og funktion pa skolen, Rammekontrakten - som er aftalen om
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det konkrete vejledningsforlgb ift. formal, rammer samt fortrolighed og Proceskontrakten -

der omhandler samtalens konkrete problemstilling, fokus og mal (Ibid: s 26ff).

Grundkontrakten legitimerer at jeg som vejleder inviterer matematikkolleger til en drgftelse
og refleksion over den matematik der arbejdes med pa skolen. Rammekontrakten er
indeholdt i det skriv jeg sender til mine kolleger, der inviterer dem til at deltage i
spgrgeskema og interview (se bilag 2 & 3) og Proceskontrakten praesenteres ved optakten til

interviewet, for at afstemme forventninger til samtalen.

Vejlederfunktionen

Som vejleder er det bl.a. min opgave at vaere formidler og facilitator nar der skal
implementeres ny matematikfaglig viden pa skolen, sadledes at det bliver en overkommelig

del af mine kollegers travle hverdag.

Da jeg i Egmont Rapporten (Jgrgensen & Preisler, 2023) er blevet bekendt med ny forskning,
der kunne fremme vores arbejde med elever i matematikvanskeligheder pa skolen, gnsker
jeg, inden jeg bringer det til fagteamet, at lave en triangulering af den relevante viden jeg
kan indhente fra teori og forskning (vedrgrende laering, vanskeligheder og DTK) ift. de
oplevelser og erfaringer der allerede er pa skolen (i form af min empiriindsamling). Dette for
at have noget specifikt at praesentere for mine kolleger, nar vi i fagteamet skal tale om at

undersgge og udvikle vores praksis.

| kraft af at dette ikke er et ministerielt fokusomrade, har vi bade tid og mulighed for at
drgfte hvilken form og vej vi gnsker, samt at g@re det i et tempo, sa alle far mulighed og
stgtte i at se sig selv og sin praksis ind i det. | definitionen af PLF ovenfor, beskrives det som
et ‘inkluderende fzellesskab’ og vi skulle jo ngdigt fa skabt et A-hold og et B-hold, hvis ikke
alle lzerere med det samme kommer med pa “udviklingsbglgen”, fordi det maske ligger lidt
leengere fra deres nuveerende praksis end deres kollegers. Her skal jeg som vejleder have blik
for at der, samtidig med fagteamets arbejde med at skabe feelles forstaelse, sprog og vision

ift. udviklingsarbejdet, kan veere lerere, der gnsker eller har brug for yderligere afklaring
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eller information, alt efter stgrrelsen pa den ‘“forstyrrelse’ den enkelte laerer oplever af sin
praksis, saledes at der kan veere behov for individuelle vejledningssamtaler (Boysen &

Nielsen, 2017, s 20).

Videnskabsteoretisk stdsted

I min empiriindsamling blandt elever og leerere omkring deres oplevelser med
undervisningen i DTK, vil jeg bestreebe mig pa en faanomenologisk tilgang, da det er deres
oplevelse og erfaringer jeg er optaget af.

“Som videnskabsteoretisk position er feenomenologien optaget af virkeligheden, som den
fremstar gennem menneskers oplevelser og erfaringer” (Mottelson & Muschinsky, 2021, s
46). Sa vi kan ikke tro at vi kan se hvordan tingene ‘i virkeligheden er’ - denne virkelighed
afhaenger af hvilket perspektiv vi ser med. | spgrgeskemaundersggelsen vil jeg derfor vaere
opmaerksom pa at dempe min forforstaelse i de formulerede spgrgsmal og bestraebe mig pa
at formulere svarmuligheder, der kan rumme bredden af reaktionerne (lbid: s 136). | det
semistrukturerede interview vil jeg med fa planlagte og abne spgrgsmal, give leererne
mulighed for at dreje samtalen hen pa de omrader de finder saerligt vigtige (Sunesen, 2020, s

38).

Planlaegning af empiriindsamling
Jeg gnsker med min empiri at kaste lys over, hvorvidt lzerere og elever pa egen skole har
oplevet &ndringer i et omfang, der kan pavirke de psykologiske- og didaktiske arsager, som

er mine fokuspunkter (beskrevet ovenfor).

Mine respondenter er udvalgt pa baggrund af deres hyppige besgg i skolens nyindrettede
DTK lokale, sa de har nogle oplevelser og erfaringer jeg kan spgrge ind til. De pagaeldende
kolleger er reflekterende over egen praksis og er ofte nysgerrige pa og villige til at afprgve
nye tendenser og ideer indenfor deres fag - pa eget eller vejleders initiativ, men de star
samtidig ved egne valg og overbevisninger og er ikke bange for at erklaere sig uenige med
hinanden pa en god og kollegial made. Derfor forventer jeg at interviewet bliver en skgn

snak om matematik, hvor jeg kan fa et reelt indblik i hvordan der arbejdes med DTK i de
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pageldende klasser, siden lokalets indvielse i efteraret 2023, og hvilke erfaringer det har

givet.

I min planlaegning af spgrgeskemaer og interview er jeg opmaerksom pa at deempe min
forforstaelse, sa jeg kan fa indblik i respondenternes oplevelser og erfaringer - og samtidig
er jeg usikker pa om jeg far et tydeligt svar, hvis mine spgrgsmal er for abne.

Jeg g@r mig dels meget umage med at de lukkede spgrgsmal, kan rummes i de tilgeengelige
svarmuligheder og dels at holde spgrgeskemaet kort, sa ikke respondenterne mister lysten til
at ggre sig umage undervejs (Sunesen, 2020, s 75ff).

Jeg har valgt, bade i leerernes spgrgeskema og interviewet at “give ordet frit” til sidst (lbid: s
43), sa leererne far mulighed for at udtrykke noget de har pa sinde, men maske har afholdt
sig fra at sige, fordi det enten ikke relaterer til de listede spgrgsmal eller ikke er relevant i de

dialoger der opstar i interviewet.

Med sa mange respondenter i elevgruppen, er det meget bevidst, at jeg kun stiller abne
spgrgsmal, nar det er den eneste made at fa indblik i deres oplevelser og erfaringer.

| de lukkede sp@rgsmal har jeg endvidere overvejelser ift. at lade dem placere sig pa en skala
fra 1-4 eller 1-5. Sidstnaevnte anvender jeg nar det er relevant for spgrgsmalet at man skal
kunne placere sig i midten eller henimod et af yderpunkterne. Da midterkategorien ofte
bliver den, som respondenterne vaelger, hvis de er usikre pa hvad de skal svare, kan man ved

at fjerne denne fremtvinge et valg mod hgjre eller venstre (Sunesen, 2020, s 76).

Ved enhver empiriindsamling er der nogle etiske overvejelser, man ma ggre sig.

Jeg veelger derfor at formulere en etisk kontrakt i form af et introduktionsbrev (Sunesen
2020, s 44), bade til spgrgeskemaet og fokusgruppeinterviewet (se bilag 2 & 3). Ud over at
besvare en masse hv-spgrgsmal ift. spgrgeskemaet og interviewet, er jeg bevidst om at
brevet skal sgrge for gennemsigtighed, sa de ved hvad de deltager i og bidrager til, sa de kan

vaelge om de vil deltage, pa et oplyst grundlag.
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Fagdidaktisk blik pa en opgave i DTK

Nar vi gnsker at finde opgaver, der skal fa eleverne til at taenke, sa er arbejdet med
problemlgsning ifglge Lijledahl det bedste sted at starte. Disse dbne og problemlgsende
opgaver er velegnede til at bringe eleverne i teenkning og nar de oplever succes med at vaere

en del af opgavel@sningen, bliver de motiverede til deltagelse (Liljedahl, 2023, s 35).

Bedre Eksperimenterende Anvendelsesorienteret Matematikundervisning forkortes BEAM
(2023). Det netop afsluttede BEAM-projekt har haft fokus pa udvikling af indhold, metoder
og progression ift. elevers eksperimenterende arbejdsmader i matematik. Pa deres
hjemmeside ligger der et antal gode problemlgsende opgaver der er grundigt stilladserede
og derfor velegnede til leerere der er nye i DTK, eller den undersggende matematik generelt,

hvor mange kan veere usikre pa de nye larer/elev roller i undervisningen.

Jeg har valgt at kaste et fagdidaktisk blik pa netop en af disse opgaver, for bagefter at
uddrage mere generelt, hvad der ggr disse opgavetyper saerligt egnede til DTK.

Jeg har brugt modellen Leerermiddeltjek (2024) til at foretage en leeremiddelvurdering af
BEAM opgaven ‘Den tossede bager’ (2023). Modellen bygger pa 6 parametre, der knytter sig
til hhv. elevens og lzrerens relation til materialet. Disse 6 parametre er; Tilgeengelighed,
progression, differentiering, leererstgtte, sammenhang og legitimitet.

Hele min vurdering er vedhaeftet som Bilag 4, men jeg har valgt kun at bringe udvalgte dele

af min opsummering herunder, fgr den generelle vurdering af opgavetypen.

Opsummering fra min leeremiddelvurdering

Opgaven og eleverne

Opgaven om brgker er pakket ind i en genkendelig hverdagssituation, nemlig udskaering af
kager. Malet er at eleverne skal arbejde pa at finde kagernes brgkdel og undervejs treene
nogle matematiske kompetencer. Normalt i DTK praesenteres opgaverne kun mundtligt, men

her har eleverne dog faet udleveret et ark med de 10 kage-udskaeringer pa.
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Der er ingen tekst at skulle forholde sig til, som kunne haegte nogle elever af og illustrationen
med kage udskaeringerne er tydelige og enkle at aflaese - og man er ikke i gang seerlig laenge,
fer de mere hverdagskendte halve og fjerdedele, fgrer til en mere faglig brug af
brok-begrebet med fx et ¥s-kagestykke. At grupperne alle starter det samme sted, men
vaelger deres egen vej, betyder at de formentlig kommer til at arbejde pa et niveau der
svarer til deres forudssetninger og potentialer. Sa alt efter hvor gruppen befinder sig ift
brok-begrebet, er der mulighed for hints eller udvidelser, som far dem til at treene eller

udbygge.

Laererstgtte

Leereren er rigtig godt stgttet i at gennemfgre undervisningen i DTK med denne opgave. Dels
er der via et link mulighed for introduktion til det undersggende arbejde og dels er der
grundige input pa leererarket i form af mal, gvrige fokusomrader, isceneszettelse, aktivitet,
hints og udvidelser, opsamling og eksempler pa elevsvar. Denne opgave vil derfor egne sig
seerlig godt til lzerere der er nye i DTK, eller den undersggende matematik generelt, hvor

nogle kan vaere usikre pa de nye laerer/elev roller i undervisningen.

Mal og legitimering

Pa laererarket er der et par forslag til opsamlingens form og fokusomrader - og gemt i
elevernes svar, ligger der megen information til leereren, omkring hvad eleverne har faet ud
af opgaven.

Der er en fin sammenhang mellem opgavens erklaerede mal, aktiviteten der saettes i gang
og den opsamling der laves til sidst. Nogle af malene ma leereren dog have for gje under
afviklingen af aktiviteten, da de mere fungerer som midlet end selve malet.

Dog savner jeg at det fagfaglige mal for opgaven (arbejdet med brgker) ogsa er listet blandt
malene og ikke kun de matematiske kompetencer der arbejdes med. Alt efter lzererens fokus

er noget selvfglgelig sekundaert ift. andet, men helt at udelade det, synes jeg er ergerligt.

Opgaverne til DTK generelt
For at Igse en aben opgave skal man traeffe nogle valg, der lukker opgaven og derved ggr den

mulig at lgse. De fgrste gange vil eleverne formentlig ikke lzegge maerke til at disse valg
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traeffes, da de ikke ser sa mange muligheder, men efterhanden vil de fa en opmaerksomhed
pa hvilke andre valg der er og hvad de vil velge.

“At arbejde med dbne opgaver giver undervisningsdifferentiering, uden at det bliver
elevdifferentiering, og uden at det bliver materialedifferentiering. Det er elevernes egne valg
der differentierer undervisningen” (Pind, 2015, s 17).

Det netop afsluttede BEAM projekt (2023) har igen sat fokus pa den abne og
eksperimenterende matematik, fordi den kan noget interessant og ngdvendigt for elevernes
forstaelse og anvendelse af matematikken.

De har lagt flere opgaver tilgaengeligt online af typen ‘Low Floor - High Ceiling’ (LFHC) der er

blevet en betegnelse for opgaver med lav indgangstaerskel men med mange faglige lag.

Jeg synes at denne type opgave er meget velegnet til DTK, og ser hvordan de sletbare tavler
kan indgyde mod til at komme i gang med opgaven og fa tegnet det de allerede forstar, samt
give gode muligheder for afprgvning af nye ideer. Eleverne arbejder altsa med den samme
opgave, men formentlig i forskellige modaliteter og faglige niveauer og opgavetypen samt
organiseringen i DTK ggr dette muligt pa en fin og lettere underspillet facon, der hverken
udstiller eller fremhaever elever. De er nemlig ikke blevet fordelt af lazereren pa 3 niveaudelte
opgaver, men i stedet har de selv valgt retning i opgaven, og derfor er det ikke
(ngdvendigvis) deres faglige niveau, der ggr at de arbejder med noget forskelligt.

Gruppen kan tegne og fortzlle om deres tanker og forslag, de andre grupper kan lade sig
inspirere og lereren kan fglge med pa afstand. | den afsluttende konsolidering samles
eleverne igen i den faelles ramme, hvor de pa relativ ligeveerdig facon, kan byde ind med hver

deres gruppearbejde.

At opgavetypen ikke har fokus pa resultaterne, men i stedet pa processen, viser eleverne at
individuel forstaelse af matematikken er noget der veerdsaettes, og at den er ngdvendig for

deres videre udvikling og anvendelse af matematikken.

Nar man arbejder med abne opgaver, giver det ogsa anledning til at fastsaette et nyt fokus
for vurderingskriterierne og det kan vaere en ydre pavirkning der er med til at sendre

elevernes beliefs om undervisningen vaek fra det resultatorienterede.
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Mange elever har beliefs der handler om, at hvis man er god til matematik kan man regne
mange opgaver bade rigtigt og hurtigt, men med abne opgaver kan man nuancere billedet
og fx se efter mangfoldigheden af lgsninger, hvor kreative de er, samt hvad eleverne har

taenkt (Pind, 2015, s 18).

“I livet uden for skolen er der udelukkende Gbne opgaver. Nogle betragter ofte virkelighedens
problemer som lukkede, men det er os selv, der har valgt at lukke dem. Virkeligheden er

dben, og skolen skal forberede os pa livet udenfor skolen” (Pind, 2015, s 17).

Analyse og diskussion

| dette afsnit vil mine fokusomrader motivation, deltagelse, tryghed og faglig selvforstaelse, i
mindre emner indenfor hvert tema, blive beskrevet og dernaest analyseret og diskuteret
med udgangspunkt i min empiri og teori. Dette for at blive klogere pa om DTK vil kunne have
en positiv indvirkning pa disse fokusomrader. Nar jeg i analysen og diskussionen herunder
henviser til llleris” begreber og modeller om laering og barrierer mod lzering (llleris, 2007),
@stergaards begreber og modeller om matematikangst og beliefs (@stergaard, 2018) samt
Liljedahls intentioner om teenkning, motivation mm. (Hougaard, Bull & Lauridsen, 2023) som
alle er beskrevet i teoriafsnittet, vil jeg undlade at lave gen-henvisninger til teorien. Herefter
vil jeg kigge pa fokusgruppens forelpbige overvejelser om fagteamets videre arbejde og

analysere og diskutere vejleders rolle i dette.

Forud for min empiriindsamling, havde jeg en plan for hvad jeg ville undersgge og en
forestilling om, hvad jeg ville finde ud af. Jeg har herunder udvalgt nogle af de interessante
svar som enten viser noget rigtigt tydeligt, viser det jeg ledte efter, eller noget andet end dét
jeg ledte efter.

Spergeskemaerne og deres svar er vedhaftet som hhv. Bilag 5: Sp@grgeskema - Elever og
Bilag 6: Spprgeskema - Laerere.

Jeg har anvendt Google Analyse som skabelon og denne laver automatisk diagrammer med
svarene pa de lukkede spgrgsmal. | spgrgeskemaernes abne spgrgsmal, har jeg selv

kategoriseret elevgruppens mange svar, for at fa et overblik over sammenfald i deres
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svartyper. Det relevante er medtaget herunder, som en beskrivelse af den procentvise
fordeling. Fra interviewet med laererne er relevante udsnit transskriberet og vedhaeftet som

Bilag 7: Udpluk fra interview, sa jeg i opgaven kan lave henvisninger hertil.

For at fa en fornemmelse af hvilke to mellemtrinsklasser og to udskolingsklasser vi kigger pa,
kan vi maske bruge disse spgrgsmal/svar, som hhv. leerere og elever har svaret pa.

Jeg havde ikke pa forhand taenkt mig at bruge svarene til dette, sa derfor er spgrgsmalene
desveaerre ikke ens. Men jeg synes den information de giver, alligevel kan veere relevant ift at

se pa de gvrige svar gennem disse ‘briller’.

De 4 lzerere svarer pa en skala fra 1-5, hvor 1 = ingen og 5 = alle.

Hvor mange elever i klassen, er/har for nyligt veeret i matematikvanskeligheder?
4 svar

2 (50 %)

1 (25 %) 1(25 %)

0(0| %) O(0|%)

1 2 3

(Bilag 6, spg 6)

Eleverne svarer herunder pa en skala fra 1-5, hvor 1 = ikke sa god og 5 = rigtig god.

Pa en skala fra 1-5, hvor god synes du selv du er til matematik?
88 svar

40
30 31 (35,2 %)

20 21 (23,9 %) 21 (23,9 %)

10 12 (13,6 %)

3(3.4 %)

(Bilag 5, spg 17)
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1.omrdde: Elevernes motivation og deltagelsesmuligheder

| interviewet fortzeller leererne, at de er glade for lokalet og de muligheder, det bibringer
undervisningen - fx den energi de ser det giver eleverne, at arbejde i lokalet (Bilag 7, 00:40).
De ser ogsa en begejstring og motivation hos eleverne. De laegger saerligt meerke til, at langt
de fleste elever finder noget at byde ind med i gruppearbejdet, i selv-differentierede
modaliteter. Men ogsa at det, overraskende nok, ser ud til at de fagligt staerke elever kan
have svaert ved de problemlgsende opgaver. Deres klassekammerater, der er fagligt mere
udfordrede, er pa den anden side vant til en fremgangsmade med ‘trial and error’, da de
ikke altid vaelger en brugbar strategi i ferste forsgg, sa derfor er arbejdsformen i DTK mere
velkendt for dem (Bilag 7, 22:30).

At lzererne iagttager motiverede elever der, for de flestes tilfeelde, finder mader at deltage
pa, forteller mig at denne undervisningsform virker tilgeengelig for eleverne, at indholdet er
meningsfuldt, og at nogle endda lader deres barrierer mod laering traede i baggrunden eller
er begyndt at nedbryde dem - det er alt sammen gode reaktioner pa matematiske
situationer, der formentlig vil pavirke elevernes beliefs i en positiv retning.

Det lyder ogsa som om der er ‘fuld plade’ pa laeringstrekanten for nogle elever og at der hos

disse, endda vil vaere mulighed for akkommodativ lzering.

Nar jeg sparger eleverne, hvad de synes om at arbejde i DTK, pa en skala fra 1-4 hvor 1 = “Jeg
kan ikke lide det” og 4 = “Jeg kan rigtig godt lide det”, er deres svar overvejende positive,

selvom det kun er nogle fa elever, der tgr vedkende at de er rigtig glade for det.

Hvad synes du om at arbejde med matematik i Det teenkende klasserum?
88 svar

60

40 45 (51,1 %)

20 23 (26,1 %)
18 (20,5 %)

1 2 3 4

(Bilag 5, spg 2)
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Nar jeg fglger op med et dbent spgrgsmal, omkring hvad de godt kan lide ved det, er der
felgende fordeling af svar; ca. 51% der svarer at det er en matematik der er sjovere, mere
aktiv eller pa anden made er at foretraekke, frem for det de ellers kender.

Ca. 25% svarer at de godt kan lide at de taenker og snakker sammen med andre, at de
hjaelpes ad og hgrer andre gruppers lgsninger.

Ca. 20% kan godt lide de skiftende makkere og at man pa den made lzerer nye at kende.

Ca. 2% skrev at de fglte sig mere trygge.

Hertil var der en mindre gruppe, der ikke angav noget eller var den eneste, som syntes det
(Bilag 5, spg 3).

At 70% af eleverne er overvejende positivt stemt for DTK, samtidig med at 51% svarer at det
er sjovere matematik og 25% har haft glaede af samspillet, giver dels gode forudssetninger
for lzering jvf. lzeringsdimensionerne og dels mindsker det risikoen for barrierer mod lzering.
Dette peger i retning af at arbejdet i DTK kan vaere en ydre pavirkning, der er med til at

skabe positive beliefs omkring faget og eleverne som matematiklaerende.

Er det nemmere at veere med i matematiktimerne, nar | arbejder i Det taenkende klasserum?
88 svar

®ja
@ nej

det samme

(Bilag 5, spg 12)

Jeg spurgte ogsa til elevernes fglelse af at kunne byde ind med noget jvf. opgavetypens lave
indgangstaerskel og mange faglige lag. Her var der ca. 40% der synes det var det samme som
i almen undervisning, men samtidig hele 42% der synes det er nemmere at veere med i DTK,

mens 18% ikke synes det var nemmere. Gad vide om de 18%, er de fagligt steerke elever vi
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herte om fgr, som bliver udfordret af problemlgsende opgaver? Det kunne vaere spaendende
at undersgge naermere.

Og lzererne er enige, de ser ogsa at der er flere elever der deltager i undervisningen i DTK
(Bilag 6, spg 5), og at de, der normalt har vanskeligheder med matematikken, ser ud til at
have bedre mulighed for at byde ind i DTK (Bilag 6, spg 7). Til interviewet fik jeg mulighed for
at fa uddybet dette og leerte at nogle af de elever, der ellers aldrig siger noget i klassen, er
begyndt at byde ind med ting i DTK (Bilag 7, 05:30).

Det kunne godt lyde som om at der er nogle elever, der er i gang med at nedbryde deres
barrierer mod laering og at deres deltagelsesmuligheder er gget, siden deres ageren i faget
er &ndret - i hvert fald nar de arbejder i DTK. Formentlig er dette ved at pavirke deres beliefs

omkring faget og dem selv som matematiklaerende.

Gruppedannelse er efterhanden tilfeeldig i alle klasser og generelt tager eleverne godt imod
de nye roller i gruppearbejdet ved tilfaeldigt valgte grupper. Selvfglgelig sker det ogsa, at
nogle elever havner i en gruppe de ikke er vild med, men de accepterer praemissen, da det
kun er for en enkelt opgave - det kan de fleste alligevel godt se sig ud over (Bilag 7, 10:30).

Det kan vaere bade svaert og utrygt at skulle forlade et forsvar mod lzering, da beskyttelsen
dermed ogsa forsvinder. Men da det lyder som om flere elever alligevel patager sig nye
arbejdsroller i DTK, er det maske fordi de sma grupper er tilpas sma til at veere trygge og at
formen og indholdet er tilpas motiverende og tilgeengeligt, til at det giver hab om succes
frem for fiasko. Det er i hvert fald positivt at se at flere har fundet vej til faellesskabet og

leeringen.

Efter nogen tid falder samtalen igen p3, at det ser ud til at der er en majoritet, der er glade
for undervisningen i DTK, hvortil der er en laerer der indvender, at vi skal huske ogsa at have
blik for, at der er en minoritet der er knap sa glade for DTK. Kollegerne er enige, men taler
sig frem til at det ikke bgr afholde os fra at bruge lokalet - forskellige elever trives bedst i
forskellige undervisningssammenhange. Men det er godt at have opmaerksomhed pa at lave
undervisning, der ikke altid er svaer for de samme elever, men at vi pa skift tilgodeser de

forskellige gnsker og behov (Bilag 7, 43:40).
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Selvfglgelig vokser traeerne ikke ind i himlen - DTK er formentlig ikke svaret pa alle de
matematikvanskeligheder eller negative beliefs der findes i et klasselokale, der er givetvis
nogle elever der har brug for flere eller andre ydre pavirkninger eller indsatser og det skal vi

selvfglgelig tage hgjde for i vores undervisning.

Nar jeg i elevernes spgrgeskema spgrger til hvad de ikke sa godt kan lide ved DTK, svarer ca.
29% at de ikke kunne finde noget, de ikke kunne lide ved DTK. Ca. 18% svarede at der kan
vaere meget larm i lokalet, til dels fra elever der ikke blev ved deres gruppe. Ca. 15% at det er
sveert hvis samarbejdet i gruppen ikke fungerer, eller hvis ingen i gruppen kan fa en ide til at
komme i gang. Ca. 9% at de kan have svaert ved at byde ind og ca. 6% at de synes det er
utrygt at skulle fortaelle eller forklare foran andre. Andre 6% at de fglte der var pres pa, da
der var kort tid til opgaven fgr opsamling i plenum og resten af svarene var spredt over
forskellige svar (Bilag 5, spg 4).

At der er larm i lokalet, lyder ikke som arbejdssnak, og samtidig er der grupper der ikke
fungerer - det lyder som et fravaer af motivation og engagement. Det kunne tyde pa at
leereren endnu ikke er traenet nok i at hjeelpe eleverne tilbage i samarbejdet, evt. ved at give
grupperne hints og udfoldelser eller at eleverne endnu ikke er i gang med at sgge inspiration
pa de andre gruppers tavler pa egen hand, sa de selv kan komme videre. For denne
umotiverede gruppe elever, er der maske en motivation, der endnu ikke er til stede, eller
maske har de stadig barrierer mod lzaering, som de endnu ikke er tilstraekkelig trygge eller

motiverede for at overvinde.

Side 28



KP : Matematikvejleder 0510071 : Afgangsprojekt
Mie Brigsted Dalsgaard : 10384849

2.omrdde: Oplevelse af tryghed

Lader du nogle gange veere med at sige noget i timen, fordi du er nervgs for hvad de andre teenker?
88 svar

nej 43 (48,9 %)

ja, i klassen 20 (22,7 %)
ja, i Det teenkende klasserum

ja, begge steder 30 (34,1 %)

(Bilag 5, spg 10)

| diagrammet her, laegger jeg maerke til at omkring halvdelen af eleverne ikke er nervgse for
at sige noget i timen, uanset om de er i klassen eller i DTK - pragtfuldt.

Desveerre er der 34% som stadig er nervgse for hvad de andre tenker, bade i klassen og i
DTK og 2% som kun er nervgse i DTK. Men, der er hele 23% som er nervgse for at sige noget
i klassen, som ikke har samme nervgsitet i DTK - det synes jeg er bemaerkelsesveerdigt.

| fokusgruppeinterviewet fik jeg mulighed for at spgrge leererne til deres iagttagelser,
omkring hvad de mener er arsag til at eleverne fgler sig mere trygge i DTK.

En leerer sagde; “det mest trygge for dem, der har det sveert, er at det er sd lille en gruppe.
De stdr og snakker sé fa sammen, at der er sa fa der hgrer hvad de siger, som ggr at der ikke
er nogen der tier stille [i grupperne i DTK]. Det ser jeg som det altoverskyggende! Jeg har
ellers 2-3 elever der har det virkelig stramt med matematikken, men de kan godt dbne
munden - i dét her” (Bilag 7, 12:53). De andre laerere havde lignende opfattelser.
Spergeskemaerne er besvaret anonymt, men det kunne veere interessant at finde ud af hvad
der ggr, at de 2% kun er nervgse i DTK lokalet, men ogsa at spgrge den anden gruppe elever,
hvad de selv mente var tryghedsskabende ved at vaere i DTK, for at se om de ville pege pa
andre arsager. Leerernes observationer siger dog stadig noget vaesentligt. At de elever, der
normalt ikke t@r snakke i matematiktimerne, hér far en gvebane for noget mundtlighed,
lyder som om at mere end et par elever har fundet tryghed og motivation til at overskride

nogle barrierer mod laering, deltager pa nye mader i undervisningen og samtidig er i gang
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med at andre beliefs omkring faget og dem selv. Ud over de sma grupper, kunne arsagen
maske ogsa findes i de &endrede forventninger til eleverne i undervisningen, der flytter fokus
fra elevernes evne til at frembringe et rigtigt resultat, hen pa selve teenkningen i processen,

hvilket giver faerre nederlag.

Dog hgrte jeg om én gruppekonstellation, hvor 3 elever, der af leereren beskrives som
veerende bange for matematik, var kommet i samme gruppe. De fastholdt tilsyneladende en
stiltiende enighed om at opgive - sa der slet ingenting kom pa tavlen (Bilag 7, 18:30). | andre

gruppekonstellationer har de efterfglgende deltaget.

| DTK arbejder eleverne fgrst med problemet i sma grupper, for den faelles
gennemgang. | hvilken grad oplever du, at dét ger dem mere trygge, i at byde ind
med deres (gruppens) opdagelser i den faelles gennemgang?

4 svar

3 (75 %)

1(25 %)

0(0 %) 0 {0 %) 0 (0 %)

1 2 3 4 5

(Bilag 6, spg 8)

Jeg bad lzererne svare pa ovenstaende spgrgsmal pa en skala fra 1-5, hvor 1=ingen og 5=hgj.
Lererne fornemmer altsa tydeligvis en stgrre tryghed hos eleverne, der byder ind i
gennemgangen. Nar der konsolideres i plenum til slut, er det dog stadigvaek oftest de elever
som normalt taler i undervisningen, der praesenterer gruppens arbejde (Bilag 7, 19:00).

At hgre at det stadigveek oftest er de seedvanlige elever der t@r preesentere gruppens tanker i
plenum, overraskede mig f@rst. Men med tanke pa at lokalet stadig er relativt nyt pa skolen,
giver det mening. For nogle elever raekker det nyfundne mod endnu kun til den lille gruppe.
Men jeg haber at deres beliefs fortsat vil udvikle sig positivt og deres barrierer nedbrydes, sa

de kan deltage mere og mere.
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Af andre tryghedsskabende faktorer blev navnt at stemningen i DTK lokalet ikke er sa
hgjtidelig, bl.a. fordi man star op (Bilag 7, 13:10).

Da det er gruppens felles ideer der skrives pa tavlen, bliver det ogsa ufarligt at veaere
pennefgrer, da man dels ikke star alene med ansvaret for det skrevne (Bilag 7, 14:25).

Her lyder det som om at elevernes beliefs om faget kunne vaere pa vej til at sendre sig i en
mere positiv retning, ved at de dels far nogle gode erfaringer med det, samt at de benytter

sig af de opsatte rammer, til at finde sig til rette i det nye.

3.omrade: Faglig selvforstdelse

“En ting der virkelig fik aGbnet mine gjne for DTK, var at iagttage en elev der normalt har det
sveert i matematik, begynde at fungere og bidrage! Mdske var det ikke den mest oplagte vej
gennem opgaven - men eleven fandt sin egen vej. Det var tankevaekkende, hvor meget det
gav eleven” (Bilag 7, 49:40).

At der kan findes veje ind i matematikken, for elever der normalt ikke faerdes pa disse stier,
er, med lzererens egne ord netop - tankevaekkende. Fa greb er sendret, kun relativt kort tid er
passeret og sa alligevel en aendring, der maske er elevens fgrste spaede skridt ud af barrierer

mod laering, ud af negative beliefs, maske endda ud af matematikvanskeligheder.

Hvis du teenker pa de elever, som havde/har et anspaendt forhold til matematikken. P& en skala fra

1-5, hvor mange af disse har sa faet en stgrre tro pa egne evner, efter at | er begyndt at arbejde i DTK?
4 svar

2 2 (50 %)

1(25 %) 1(25 %)

O(O|%) 0(0‘%)

1 5

(Bilag 6, spg 10)

Pa spgrgsmalet svarer laererne pa en skala fra 1-5, hvor 1=ingen og 5=alle (Jeg har bedt

laererne taenke pa elevgruppen, der har eller havde et anspzaendt forhold til matematikken).
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| én klasse er det under halvdelen af dem, i én anden klasse er det halvdelen, og i to klasser
har over halvdelen af denne gruppe faet stgrre tro pa egne evner, efter klassen er begyndt at
arbejde i DTK.

Dette understgttes af et udsagn fra interviewet, hvor lzererne taler om at elevernes
undgaelsesadferd er aftagende - ikke hos alle - men hos flere (Bilag 7, 17:30).

Forud for min undersggelse spekulerede jeg pa om DTK mon havde gjort en forskel for flere
elever med matematikvanskeligheder eller kun de fa jeg havde hgrt om. Med disse svar
lader det til, at det i hvert fald g@r en forskel for nogle af dem - nok til at laererne bemaerker
forskellen. Egentlig er det vel ogsa hvad jeg havde forventet (habet) at finde ud af, for
selvfglgelig er DTK ikke svaret pa alle matematikvanskeligheder - og szerligt ikke efter sa kort

tid.

| interviewet faldt snakken pa konsolideringen i plenum, hvor lzererne leegger maerke til at de
fagligt udfordrede elever vokser af, at vi star og lytter til den matematik de har arbejdet med
(Bilag 7, 34:30). En laerer fortzeller at de sidste grupper man nar til, sjeeldent har en masse
nyt at bidrage med i plenum, sa hér prgver lereren at finde noget fra deres arbejde at
forstgrre, sa alle far fglelsen af at have bidraget til opgavelgsningen (Bilag 7, 30:49).

At undervisningens indhold andres og eleverne derved far succesoplevelser med
matematikken pa flere omrader, er en vigtig ydre pavirkning ift. at aendre deres beliefs til
positive, samt at motivere dem til laering. Og hvis DTK skal medvirke til at nedbringe visse
typer af de kendte matematikvanskeligheder, er det netop ting som dette laererne skal huske

at fa gjort intentionelt.

De sidste diagrammer jeg vil vise fra spgrgeskemaerne er disse to, hvor jeg spegrger til
udviklingen i elevernes forhold til matematikfaget hhv fgr og efter de er begyndt at arbejde i
DTK. De svarer pa en skala fra 1-4, hvor 1=ikke glad og 4=meget glad. Som naevnt under
planlaegningen af min empiri, er det med vilje at der ikke er en mulighed i midten, for at fa et

tydeligere billede af om midtergruppen hzelder mest nedad eller opad.
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Pa en skala fra 1-4, hvor glad var du for faget matematik F@R du begyndte at have undervisning i

Det taenkende klasserum?
88 svar

40

0
% 34 (38,6 %)

26 (29,5 %)

20 21 (23,9 %)

10

7 (8 %)

1 2 3 4

(Bilag 5, spg 13)

P& en skala fra 1-4, hvor glad er du NU for faget matematik?
88 svar

40

36 (40,9 %)

30

26 (29,5 %)
20

13 (14,8 %)

10 13 (14,8 %)

1 2 3 4

(Bilag 5, spg 14)

Jeg laegger seerligt maerke til 2 ting ift elevernes glaede ved faget fgr/efter DTK. Fgrst at
sgjlediagrammet ser ud til at vaere spejlvendt fra fgr til nu, hvor den fgr toppede i den lave
ende, sa topper den nu i den hgje ende.

Dernaest bemaerker jeg at klasserne er gaet fra at have 37,5% af eleverne der var glad/meget
glad for matematik til nu at have 55,7% af eleverne der var glad/meget glad for matematik.
Med arten af min undersggelse, kan jeg selvfglgelig ikke udelukke, at nogle elever er gaet fra

hgjre mod venstre, jeg kan bare se at der nu er flere i den venstre side.
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4.omrdde: Fagteamet og vejleders rolle

| lgbet af interviewet tog vi hul pa snakken om hvordan vi kan hjaelpes ad med at lykkedes
med DTK. En laerer naevnte at det kunne veaere sveert at finde egnede opgaver og dette havde
en kollega allerede Igsningen pa, da vedkommende var begyndt at samle sine fund i en
mappe i kopirummet og gentog sin opfordring til at alle bidrog med deres fund, sa det kunne
blive en faelles ressource (Bilag 7, 25:50).

Det lyder som om en stgrre udfordring er helt lavpraktisk, ift. at finde egnede materialer - og
det ville veere aergerligt, hvis vi gik i sta hér. Det lyder som om at lzereren med tiden udvikler
sin evne til at omforme laerebggernes opgaver til at kunne anvendes i DTK (Hougaard, Bull &
Lauridsen, 2023, s 15), men her i opstarten kunne vejleder hjelpe med at finde egnede

opgaver - fx fra BEAM-projektet.

En af lererne fornemmer pa matematik kollegerne i indskolingen, at de ikke tror at
indskolingen er malgruppen for DTK - at det er for svaert for eleverne (Bilag 7, 39:50). Men
Peter Weng indvender det modsatte: “Problemlgsning er naturligt for sma bgrn, fordi verden
er ny for dem, og de udviser nysgerrighed, intelligens og fleksibilitet, nar de star over for nye
situationer” (Andersen & Weng, 2021, s 266).

Vejleder kunne eventuelt forberede, at en af de drgftelser vi skal have i fagteamet,
indeholder hvordan vi kan udnytte denne iboende problemlgsende egenskab, szerligt ved de
yngste elever, sa de dels bliver traenede i den problemlgsende tilgang i matematik, mens det
stadig falder dem naturligt og dels til at pavirke til gode erfaringer og beliefs ifm.
matematikken allerede fra skolestart, sa der er faerre der bliver ‘de stille piger’ eller udvikler

matematikangst.

Der bliver ogsa hurtig enighed om at vi gerne vil szette tid af pa vores fagteammeder til selv
at afprgve nogle opgaver i DTK, sa alle lerere kan fa egne oplevelser med det og bliver
inspireret til at ga derned med deres klasser “Dét her kan faktisk noget” (Bilag 7, 39:28).

Nar jeg har afsluttet min undersggelse, patenker jeg at fremleegge resultaterne af min
undersggelse for fagteamet, sa vi kan ggre dem til genstand for videre undersggelse og
udvikling af vores praksis. Som naevnt tidligere, kan nogle fgle modstand ved ny praksis, hvis

‘forstyrrelsen’ er lidt for stor eller de fgler at det ligger langt fra deres nuveerende praksis.
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Men vi ma se om det er tilstreekkeligt for vores kolleger, at hgre hvilke positive andringer
det kan have pa deres undervisning samt elevernes laering og trivsel eller om der ogsa er

brug for faelles praksisoplevelser med ‘det forstyrrende’ fgr de far mod pa at springe ud i det.

Konklusion

Da fglgende tekst er et forsgg pa at sammenfatte opgavens samlede resultater, vil jeg

undlade at lave gen-henvisninger.

Egmont rapporten 2023 peger pa nogle psykologiske- og didaktiske arsager til danske elevers
vanskeligheder i matematik, der vaekker min interesse som vejleder. Nogle af arsagerne er
seerligt interessante, pga. lokale erfaringer fra DTK, der pa forhand taler ind i disse.

Fra llleris ved vi at barrierer kan forhindre laering, hvis eleven fx har negative beliefs om
matematik eller om sig selv som matematikleerende. Beliefs kan ogsa veere selvforstaerkende
og kan i sidste ende fgre til matematikangst.

Fra @stergaard ved vi at mange af disse beliefs udvikles i skolen og derfor taler hun om en
ngdvendig kultureendring i matematikundervisningen. Jeg ser en mulighed for at disse
foresldede andringer kan foldes ud i Liljedahls DTK i form af fokus pa taenkning, succes-
oplevelser med LFHC opgaver, fokus pa processen frem for resultat samt fejlmodighed. Disse
kunne veaere et bud pa de positive ydre pavirkninger, som maske kunne give den
selvforsteerkende effekt af matematikrelaterede beliefs et positivt fortegn og vaere et skridt

pa vejen til at afhjelpe dette aspekt af matematikvanskelighederne.

Som vejleder far jeg gje pa at udnytte mulighederne i fagteamets PLF til at drgfte disse
udviklingsmuligheder for eleverne og hvordan vi skal justere eller &endre pa vores praksis for
at komme dertil. Yderligere skal vi gve os sammen pa det nye, ved at afprgve opgaverne pa

vores fagteammegder, sa alle kan fa mod pa at tage det med ned i deres egen undervisning.
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Perspektivering
Pa denne side af opgaven, melder der sig tanker om andre veje at ga;

e Hovis ikke DTK er svaret, kunne det veere spaendende at se pa hvilke andre
kultureendringer man kunne undersgge, for at imgdekomme de psykologiske- og

didaktiske arsager til elevernes vanskeligheder.

o Selvom jeg har forsggt at vaere forudseende og omhyggelig med min spgrgeskema-
undersggelse, kan jeg retrospektivt fa gje pa flere forbedringer jeg ville lave, hvis jeg
skulle gentage den. Maske kunne man endda haevde, at nogle resultater er for usikre

og kraever flere undersggelser, hvis vi skal bygge en kultureendring pa dem...

e Dette er et gjebliksbillede efter ca. 6 mdr med DTK lokalet. Gad vide hvad vi ville fa

@je pa om yderligere 6 maneder...
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