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1. Indledning

| 2012 vedtog folketinget den sakaldte inklusionslov, som gear, at elever, der for fik
specialundervisning, nu er en del af den almene undervisning. | skolereformen fra
2014 kom der gget fokus pa faglighed, og et af malene er, at alle elever skal blive sa
dygtige, som de kan. De to dele har tiisammen gjort leerernes arbejde mere
komplekst. Som matematikvejleder pa min skole arbejder jeg dagligt med at statte
mine kollegaer med at Igfte denne opgave, og langt stgrstedelen af min tid gar med
indsatser rettet mod de elever, der praesterer svagest i matematik. Af disse indsatser
fylder hold- og individuel undervisning det meste, men de foregar i begraenset tid og
uden for klassen. Jeg er nysgerrig efter at se pa, hvordan disse elever ogsa kan
hjeelpes inden for klassen, da det er her, de tilbringer det meste af deres tid. Maria
Secher Schmidt giver med sit forskningsprojekt “Inklusionsbestraebelser i
matematikundervisningen” et perspektiv pa, hvordan lzererens klasseledelse har
betydning for elevernes leering (Schmidt, 2016). Hun s@ger at forsta elever i
matematikvanskeligheder som en del af sociale og kulturelle processer og taler om
deltagelsesmuligheder for eleverne i undervisningen. Hun argumenterer for, at
eleverne skal leere at arbejde sammen og give fagligt feedback gennem anvendelse
af systematiseret kammerathjaelp. Det har inspireret mig til at undersgge, hvad det
mere preecist indebaerer, hvilke betydninger det har for elevernes leering, og hvordan

det kan teenkes ind i praksis pa min skole.

2. Problemformulering

Hvilken betydning har matematikleererens klasseledelse for elever i
matematikvanskeligheder, og pa hvilken made pavirker det elevernes
deltagelsesmuligheder?

0g
Hvordan kan jeg statte mine kollegaers tilretteleeggelse af matematikundervisningen
med fokus pa inddragelse af klassekammerathjzaelp, med formalet om at elever i

matematikvanskeligheder far brugbare deltagelsesmuligheder.



3. Metode

For at fa viden, der kan belyse min problemstilling, tager jeg afsaet i

en socialkonstruktivistisk videnskabsteori, hvor viden afhaenger af konteksten og er
socialt konstrueret (Rienecker og Jargensen, 2020). Der findes ikke en almengyldig
virkelighed, men den er formet og fortolket af mennesker. Jeg undersgger et udsnit af
denne virkelighed, hvor fokus er rettet mod klasseledelse og deltagelsesstrategier
velvidende, at der kan anlaegges andre perspektiver.

Til at belyse min problemformulering har jeg fundet det relevant at afklare
deltagelsens betydning set ud fra et laeringsmeessigt perspektiv. Til dette vil jeg tage
udgangspunkt i en konstruktivistisk synsvinkel med fokus pa laering som hhv.
tilegnelse og deltagelse. Da jeg gennem klasseledelsens betydning har fokus pa
dynamikker i klasserummet, vil jeg inddrage Lave & Wengers teori om situeret
leering, der beskriver laering som en del af praksisfeellesskaber. Jeg vil afklare
forskellige perspektiver pa matematikvanskeligheder samt beskrive arsager til
matematikvanskeligheder ud fra Engstroms forklaringsmodeller. De komplekse
sammenhaenge, der er i et klasserum, vil jeg beskrive ud fra Paul Cobb og begrebet
om de sociomatematiske normer. Jeg vil tage udgangspunkt i Maria Christina Secher
Schmidts forskningsprojekt “Inklusionsbestraebelser i matematikundervisningen”
(Schmidt, 2015), og redeggare for begreberne klasseledelse, deltagelsesmuligheder
og klassekammerathjeelp. Herudfra vil jeg beskrive klasseledelsens betydning for
elevernes deltagelsesstrategier og redegere for Schmidts begreb
klassekammerathjzelp.

For at kunne stgtte mine kollegaers tilrettelaeggelse af matematikundervisningen
gnsker jeg at fa et indblik i deres syn pa lzering og matematikvanskeligheder. Derfor
vil jeg indhente empiri gennem en survey, som bade indeholder lukkede og abne
spergsmal. Dermed far jeg bade kvantitative og kvalitative data. Jeg ensker ogsa at
undersgge elever i matematikvanskeligheders deltagelse i matematikundervisningen,
og derfor foretager jeg observationer af to elever. Dette vil give mig yderligere
kvalitative data. Bade surveyen og observationerne vil jeg fortolke ud fra en
hermeneutisk tilgang, hvor man som fortolker forsgger at forsta dele af udsagn eller
observationer ud fra en forstaelse af helheden. Samtidig er helhedsforstaelsen
opbygget af forstaelsen af delelementerne (Aagerup og Willaa, 2016). |

hermeneutikken ligger den grundtese, at vi altid mader verden med vores



forforstaelse, og at det er i dette mgde, at fordomme udvikles (Martensson og
Puggaard, 2016). Fordomme skal her forstas som de forudsaetninger, vi magder
verden med. Jeg er bevidst om, at fortolkningen af mine undersggelser sker pa
baggrund af mit valg af fokus og mine forforstaelser.

For at kunne vejlede mine kollegaer i inddragelse af systematiseret
klassekammerathjeelp, vil jeg farst beskrive, hvordan det bruges i projektet SYKL. Pa
baggrund af dette vil jeg forholde mig til, hvordan systematiseret
klassekammerathjeelp kan implementeres i den daglige praksis pa min skole. Jeg vil
inddrage Everett Rogers’ innovationsteori, “Diffusion of innovation”, der beskriver,

hvad der bidrager til vellykket implementering af interventioner (Ogden, 2012).

4. Teori

4.1 Laeringsteori

For at kunne belyse klasseledelsens betydning for elevernes deltagelsesmuligheder
ma jeg farst afklare, hvorfor deltagelse er vigtig set i et leeringsmaessigt perspektiv.
Her vender jeg mig mod den radikale konstruktivismes syn pa leering, som har haft
stor indvirkning pa matematikkens didaktik. En hovedpointe er, at eleverne skal lzere
matematik med forstaelse, men der er forskellige bud pa, hvordan dette sker
(Hansen m.fl., 2018). En af maderne er at se lzering som tilegnelse, hvor viden og
leering ses som individuelle processer. Viden kan ikke overfares passivt fra den ene
til den anden, men skal aktivt konstrueres pa baggrund af erfaringer. Nogle af disse
erfaringer passer med vores eksisterende forstaelser og bygger ovenpa
(assimilation). Andre erfaringer er i konflikt med vores eksisterende viden, og der
opstar ny konstrueret viden (akkomodation). Erkendelse er at organisere disse
erfaringer (Hansen, m.fl., 2018). Selvom lzering er en individuel proces er
kommunikation og social interaktion afggrende, da det er med til at udfordre
individets eksisterende erfaringer. Det er vigtigt, at kommunikationen i klasserummet
giver mulighed for, at den enkelte kan udvikle sine forstaelser hen mod de
antaget-feelles forstaelser, der hgrer til matematikfaget (Hansen, m.fl, 2018). Selvom
den radikale konstruktivisme understreger ngdvendigheden af social interaktion, er
der kritik af, at den ikke har uddybende forstaelse for det sociale aspekt. Sfard

beskriver med begrebet commognition, at sprog og teenkning haenger teet sammen.



For at opna matematisk forstaelse, ma man farst kommunikere med andre for
derefter at kommunikere med sig selv. Leering sker som fglge af deltagelse i sociale
faglige praksisser (Hansen, m.fl. 2018).

De to forskellige syn pa leering er uforenelige, men de kan hver isger bruges som
briller til at se pa det, der foregar i undervisningen (Hansen, m.fl., 2018). Gennem
tilegnelses tilgangen, kan man se pa elevens individuelle laering, og
deltagelsesmetaforen kan give et indblik i, hvordan sproget og interaktionen giver
mulighed for laering.

Lave og Wenger kommer med deres laeringsteori, situeret lzering, med endnu en
begrundelse for, hvorfor deltagelse er vigtig for at kunne lzere. De beskriver, at laering
sker ved at deltage i praksisfeellesskaber. Med andre ord laerer man ved at ggre
noget sammen med andre, og det sker gennem observation og efterligning.
Deltagelsen bevaeger sig fra legitim perifer til fuld deltagelse (Martensson &
Puggaard, 2016). Det vil sige, at det er accepteret, at eleven i begyndelsen af en
leereproces har en iagttagende rolle, mens den langsomt udvikler sig til en mere
deltagende rolle. Denne deltagelse indeholder bade falelser, bevidsthed, krop og
sociale relationer, hvor forstaelse og erfaring spiller sammen (Schmidt, 2015). En
anden pointe er, at lering er situeret. Det vil sige, at den er bundet pa den situation,
den befinder sig i. Laering foregar pa et bestemt sted pa et bestemt tidspunkt, og den

vil altid foregd sammen med andre (Hansen m.fl., 2018).

4.2 Matematikvanskeligheder

Udgangspunktet for min opgave er, hvordan elever i matematikvanskeligheder kan
hjeelpes. Dermed tager jeg afsaet i det brede syn pa matematikvanskeligheder, hvor
vanskelighederne ikke skal findes i barnet (elever med matematikvanskeligheder),
men i de relationer barnet befinder sig i (elever i matematikvanskeligheder)
(Lindenskov, 2010). Oluf Magne er fortaler for sidstneevnte systemteoretisk tilgang til
forstdelsen af vanskelighederne, hvor de ses som sammenhangen mellem eleven,
matematikken og omgivelserne (Engstrom, 2013). Dette brede perspektiv
understreger, at ydre forhold som kulturelle og sociale faktorer samt undervisningens
form og indhold har stor betydning for, om en elev er i matematikvanskeligheder
(Jess, Skott og Hansen, 2019). Dette er et vigtigt argument for at se pa

klasseledelsens betydning for elever i matematikvanskeligheder.



For at kunne tale om hvilke elever der er i matematikvanskeligheder og arsagerne
hertil, er det ngdvendigt farst at definere, hvad begrebet matematikvanskeligheder
daekker over. Engstrom bruger ogsa udtrykket “svage preestationer i matematik
(Engstrom, 2013)”, men dette er stadig meget bredt. De otte
opmeerksomhedspunkter fra Feelles Mal i matematik beskriver den viden eleven som
minimum har brug for efter hhv. 3., 6. og 9. klasse. P& Bgrne- og
Undervisningsministeriets leeringsportal EMU beskrives det i artiklen “Elever i
matematikvanskeligheder” af Lena Lindenskov, at leereren skal vaere opmaerksom pa
de elever, der ikke deltager aktivt eller er opgivende i matematikundervisningen, da
det kan veere et tegn pa at eleverne er i vanskeligheder. Opmaerksomhedspunkterne
kan sammen med laererens viden om eleven vaere en indikator for, om eleven er i
vanskeligheder, men der tilfgjes, at der kan veere langt flere elementer, der har
indflydelse. Der er ikke en standardiseret skala eller test for, hvornar en elev er i
matematikvanskeligheder, men det er et vurderingsspgrgsmal, hvor der skal tages
hgjde for mange parametre.
For at kunne hjeelpe de elever, der er i matematikvanskeligheder, ma man se pa
arsagen til vanskelighederne, og her deler forskning forklaringerne op i fglgende fire
modeller (Engstrom, 2013):
a) medicinske/neurologiske: nedsaettelse af eksekutiv funktionerne, hjernens
evne til handtering af tal, dyskalkuli.
b) psykologiske: personlige egenskabers sammenspil med
matematikpraestationer fx matematikangst m.fl.
c) sociologiske: sociogkonomisk baggrund.
d) didaktiske: rammer for og udfgrelse af undervisningen, normer,
kommunikation mv.
Alle fire forklaringer kan bruges som udgangspunkt til at hjeelpe elever i
vanskeligheder.
Jeg vil i denne opgave fokusere pa de didaktiske arsager til
matematikvanskelighederne, da det er her laereren er centralt placeret, og vejlederen
kan veere med til at eendre systemet omkring eleven. Jeg vil benytte det brede
perspektiv pa matematikvanskeligheder og fremover benytte betegnelsen elever i

matematikvanskeligheder og forkorte det EiM.



4.3 Sociomatematiske normer

Med udgangspunktet i perspektivet EiM, hvor arsagen til vanskelighederne ses som
samspillet mellem matematik, eleven og omgivelserne, giver det mening at anvende
Paul Cobbs analysemodel. Han udspringer fra en konstruktivistisk laeringsteori men
opdager, at den ikke kan beskrive de komplekse sammenhaenge, der er i et
klasserum (Hansen m.fl., 2018). Hans ide er derfor at sammenholde forstaelsen af
den enkelte elevs leering med forstaelsen af de normer, der udvikles i klassen (Skott,

2008). Cobb udviklede nedenstaende model til at analysere disse sammenheaenge.

Det sociale perspektiv Det psykologiske perspektiv

1. Sociale normer i klasserummet. 2. Forestillinger om ens egen og andres
rolle i klasserummet og om den generelle
karakter af matematisk aktivitet

3. Sociomatematiske normer 4. Forestillinger og vaerdier der er knyttet til
matematik og matematisk aktivitet

5. Matematiske klasserumspraksisser 6. Matematiske begreber og aktiviteter

Figur 1. Cobb og Yackels sociale og psykologiske perspektiver
pa matematikklasserum (Skott, 2008, s. 50).

Modellen er delt i tre niveauer, og pa hvert niveau medteenkes bade det sociale
(feellesskab) og psykologiske (individ) perspektiv for lzering i et klasserum. Disse
perspektiver er gensidigt afheengige og ma altid forstas sammen. Det forste niveau
(pkt. 1 og 2) omhandler generelle forventninger til, hvad det vil sige at have en faglig
aktivitet uafhaengigt af faget i vores klasse. Pa individplan spiller ens egen opfattelse
af rolle og position ift. de andre i klassen ind og pa det sociale plan, er der normer for,
hvordan vi opfarer os i klasserummet - er vi en klasse, der gerne vil det faglige, er det
vigtigere at veere sjov eller sej? Normerne kan ogsa ga pa, hvad der forventes af
faglig opfarsel pa tveers af fag, som det at veere aktiv lytter, at komme med
forklaringer o.s.v.

Niveau 2 omhandler normer der er specifikke for faget matematik - de
sociomatematiske normer (pkt.3). De fokuserer pa, hvad der i klassen ses som en
god matematisk forklaring, aktivitet, Igsning m.m. De sociomatematiske normer
udvikles i samspillet mellem lzerer og elever. Leereren isceneseetter vilkarene for

normerne, men elevernes respons og leererens reaktion herpa bliver afggrende for



hvilke normer, der bliver dominerende i klassen (Hansen m.fl, 2018). Elevernes
forestillinger om matematik har stor indflydelse pa hvilke normer, der udvikles i
klassen (pkt. 4) samtidig med, at forestillingerne pavirkes af normerne i et dialektisk
samspil. Elever kan have forestilling om at matematik er et fag, hvor der er fokus pa
facit, samtidig med at andre elever har fokus pa at forklare og finde lgsninger. Nogle
opfatter matematisk aktivitet som noget, man skal Igse individuelt, mens andre
teenker det som et samarbejde. Efterhanden som nogle matematiske aktiviteter eller
forklaringsmader bliver en selvfglgelighed i klassen, er de blevet det Cobb kalder for
antaget-feelles og blevet en del af klassens matematiske praksisser (pkt 5). Alle
elever teenker ikke ens, og de taler ud fra deres eget leeringsspor, men ind i den
feelles praksis (pkt 6). En pointe er, at man som leerer altid ma forholde sig til den
enkelte elevs forstaelser set i lyset af klassens antaget-feelles og omvendt (Hansen
m.fl, 2018).

Nar man ser pa EiMs leering er det ngdvendigt, at have gje for det komplekse
sammenspil, der er i en klasse med blik for bade den sociale og psykologiske side af
de tre niveauer. Desuden ma viden om, at leering foregar i et faellesskab med andre,
og hvor sproget spiller en afggrende rolle, teenkes ind i undervisningens form og
indhold.

5. “Inklusionsbestrabelser i matematikundervisningen” - et

forskningsprojekt.

Maria Christina Secher Schmidt har i sit forskningsprojekt “Inklusionsbestraebelser i
matematikundervisningen” undersagt, hvordan matematiklaerere praktiserer
klasseledelse, og hvilken betydning det far for elever, der praesterer lavt.
Undersggelsen er lavet pa 0. - 6. klassetrin (Schmidt, 2015). Hun saetter fokus pa,
hvordan den sociale og faglige dimension haanger sammen og pa relationen mellem
didaktik og peedagogik set ift. en inkluderende matematikundervisning (Schmidt,
2015). Hendes syn pa matematikvanskeligheder er, at de er “socialt konstrueret og
ikke kun kognitivt forankret (Schmidt, 2015 s. 18)”, og hun bruger betegnelsen elever

i matematikvanskeligheder.



5.1 Klasseledelse

Schmidt definerer klasseledelse som leererens didaktiske overvejelser og de
handlinger lzereren ggr for at skabe bade faglig og social laering (Schmidt, 2015).
Hun opdeler klasseledelse i tre overlappende elementer, som hun benaevner
leerings-, relations- og adfaerdsledelse, og dette illustreres i figur 2 (Schmidt, 2013). |

praksis vil lzereren bevaege sig mellem de tre former.

Laeringsledelse

* Dialogorienteret

* Samarbejdsorienteret

* Sammenhaengsorienteret

Relationsledelse Adferdsledelse

¢ Tryghedsorienteret * feedbackorienteret

s Relationsorienteret * Fordybelsesorienteret

* Anerkendelsesorienteret * Rammesaetningsorienteret

Figur 2. Dimensioner der fremmer inklusion i matematikundervisningen (Schmidt, 2013).

Laeringsledelse er: “leererens ledelse af elevens kognitive udvikling (Schmidt, 2015,
s. 151)”. Schmidt (2015) skriver, at de etablerede paedagogiske normer er, at eleven
skal forklare, hvordan de har regnet, og at de skal benytte fagbegreber i denne
forklaring, men EiM har sveert ved at leve op til denne norm. Leereren skal i stedet
stille autentiske abne spgrgsmal, sa elevernes matematiske forstaelse undersgges
og udfordres. Det kan fx vaere "hvordan” eller “hvorfor” spgrgsmal” (Schmidt, 2015).
Pa den made skabes der sammenhaeng mellem de forskellige dele af matematikken i
stedet for, at eleverne skal komme med facit, som laereren allerede kender. Eleverne
skal hjeelpes til at forteelle, hvordan de raesonnerer, og det vil skabe mulighed for

faglige erkendelser (Schmidt, 2015). Undervisningen skal fokusere pa, hvordan



eleven har teenkt pa vejen til en Igsning og ikke pa facit. Laereren skal skabe en
norm, hvor fejl ses som vigtige for at kunne lzere, og hvor dialogen er i fokus frem for
leererens vurdering af elevens resultater (Schmidt, 2015).

| a-didaktiske situationer, hvor eleven selv skal veelge eller udteenke strategier, er
faldgruben for EiM, at de aldrig nar frem til en brugbar strategi. Det er afggrende, at
der kan gives feedback pa, om den valgte lgsningsstrategi virker, og her kan
kammerathjaelp have en positiv effekt pa elevernes laering. Undervisningen skal
organiseres, og det faglige indhold udveelges saledes, at eleverne skal hjaelpe
hinanden og lzere at give matematikfaglig feedback (Schmidt, 2013). Det er ikke
noget, eleverne bare kan, men de skal have redskaber til, hvordan brugbar feedback
kan gives.

Schmidt understreger ogsa vigtigheden af evaluering, da det er leererens rettesnor ift.
at tilrettelaegge undervisningen, sa det giver mulighed for deltagelse i
leeringsfaellesskabet.

| relationsledelse ligger, at det er lsererens opgave bade at skabe en god leerer-elev
og elev-elev relation. Det ggres bl.a. ved at skabe en tryg og anerkendende
klassekultur, hvor alle kan byde ind, og hvor eleven tgr deltage i dialogen, selvom
han eller hun ikke er sikker pa sit svar. Det har betydning hvilke tanker leereren gar
sig om elevens laeringspotentiale. Hvis leereren har hgje forventninger og tiltro til, at
eleven kan lykkes med matematikken, har det en positiv effekt, mens det modsat har
en negativ effekt pa elevernes deltagelse, hvis lzereren ikke har tiltro.
Forskningsprojektet viser, at laererne forventer mindre af EiM ift. brug af fagsprog og
til kunne seaette ord pa deres overvejelser og strategier (Schmidt, 2016), og da det
understreges som vigtigt ift. elevernes faglige erkendelse, kan det fa negativ effekt pa
EiMs leering.

Leaereren skal ogsa understatte gode elev-elev relationer, da disse er grundlaget for
at kammerathjaelp kan inddrages i undervisningen.

Adfeerdsledelse indebeerer, at lzereren skal skabe et trygt og forudsigeligt klassemiljg,
sa eleverne ikke er i tvivl om, hvad der forventes af dem (Schmidt, 2015). Det skal
veere preeget af anerkendelse af bestemte rutiner og handlemeanstre, og hvor der
skabes sociomatematiske normer om, at det vigtigste er at fordybe sig i processen
frem for hurtighed og rigtighed. Der skal skabes en kultur, hvor eleverne leerer at give
hinanden faglig feedback (Schmidt, 2015).
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Schmidt (2015) beskriver, at lzererens made at praktisere klasseledelse pa far
betydning for elevernes deltagelse i matematikundervisningen og dermed ogsa deres
leering. De vigtigste faktorer er leererens tilgang, dialogens indhold og organisering,
indsigt i elevernes leering (evaluering) og klassekammeraternes hjeelp (Schmidt,
2015).

5.2 Deltagelsesstrategier

Schmidt betragter deltagelse som en vaesentlig faktor i inklusion af EiM. Ved
deltagelse forstas det, at man lazerer sammen med andre, oplever sig involveret, og at
man har sin berettigelse i samarbejdet, og Schmidt udleder, at social og faglig
deltagelse er to sammenhaengende processer (Schmidt, 2015). Herudfra skaber hun
begrebet sociofaglig inklusion (Schmidt).

Med udgangspunkt i Lave og Wengers teori om praksisfeellesskaber beskriver
Schmidt det, eleverne er sammen om, som et elevfeellesskab, hvor eleverne lzerer
ved at vaere sammen om matematik og samtidig feler sig forbundet til hinanden
saledes, at alle er anerkendt som vigtige deltagere i feellesskabet (Schmidt, 2015).
Forskningsprojektet viser, at EiM, der er gode til at indga socialt, bliver anerkendt i
elevfellesskabet. De etablerer en legitim perifer rolle, og er dermed i en laerende
position. Elevernes deltagelsesstrategier har en betydning for deres anerkendelse i
praksisfeellesskabet, og dermed far det indflydelse pa den hjeelp, de far af
kammeraterne (Schmidt, 2015).

Forskningsprojektet viste, at en af deltagelsesstrategierne hos EiM er at imitere de
andre klassekammerater. De opfarer sig, som den didaktiske kontrakt i klassen
lzegger op til ift. god matematikadfeerd. De har ogsa mange interaktioner med
kammerater og laereren, men disse processer er med til at skjule, at de er i
vanskeligheder. Schmidt kalder det for en usynlighedskappe, og det bliver dermed

sveert for laereren at opdage, at disse elever er i vanskeligheder (Schmidt, 2016).

5.3 Klassekammerathjalp

Forskellige matematikindsatser har vist, at nar eleverne far mulighed for at hjaelpe
hinanden, gger det deres leering. Flere elever far mulighed for at deltage i
undervisningen, da de ikke er afhaengige af, at laereren nar at hjeelpe, og det geelder

ogsa for elever, der preesterer lavt i matematik (Schmidt, 2015). Hvis det skal lykkes
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at inkludere flere i elevfeellesskaberne, er det vaesentligt at didaktisere
klassekammerathjeelpen ved, at eleverne har noget at vaere sammen om. Det skal
bade veere en faglig problemstilling men ogsa indeholde sociale spilleregler, og det
bliver dermed en sociofaglig didaktisering. Eleverne vil gerne laere matematik, men er
samtidig optaget af det sociale aspekt (Schmidt, 2015). Venskaber kan virke positivt
pa elevens faglige selvforstaelse, og det kan laereren medteenke sammen med fagligt
overskud, nar der sammensaettes grupper (Schmidt, 2015).

For at eleverne kan hjeelpe hinanden bedst muligt, skal de undervises i, hvordan de
giver hinanden brugbar feedback. De skal laere at diskutere Igsningsstrategier og
gerne benytte visuelle eller konkrete materialer. Klassekammerathjeelp har iszer
positiv betydning for elever, der er i risiko for at komme i vanskeligheder og bliver
dermed forebyggende (Schmidt, 2015). EiM kan have sveert ved at deltage i og
profitere af gruppe- og klassediskussioner, men ved at hjeelpe dem til at indtage
forskellige roller som fx den, der skal gentage, hvad opgaven handlede om, gengive
gruppens ideer eller fremfgre det gruppen har snakket om til klassen, vil de kunne
deltage i elevfeellesskabet (Schmidt, 2015). Klassekammerathjselp er desuden med
til at reducere undvigelsesstrategier som forstyrrende adfaerd, snyd og undgaelse af
at sgge hjeelp (Schmidt, 2015).

Schmidts pointe er, at klassekammerathjeelpen skal didaktiseres, sa der skabes en
sammenhaeng mellem laererens laerings-, relations- og adfeerdsledelse og elevernes
deltagelsesstrategier, saledes at flere elever inkluderes i matematikundervisningen.
Hun har udformet nedenstaende model, hvor formalet er at give et overblik over

didaktiseret klassekammerathjeelp.

Identificering af Laererens ledelse
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Figur 3. DK-modellen (Schmidt, 2015, s. 201)
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Laereren skal udnytte og udvikle elev-elev relationer, nar der arbejdes med
matematikken og hjeelpe med at fremme en adfeerd, hvor det er muligt at stille
undersggende spargsmal og give feedback (Schmidt, 2015). Hun skal sgrge for at
lzere eleverne, hvad en matematisk samtale bestar af og kan hertil benytte
promptning ved bl.a. at give dem ufuldsteendige spgrgsmal som fx “En trekant er...”,
“Nar man ganger to tal skal man...” osv. (Andersen & Haack, 2021).

Schmidt beskriver i sit forskningsprojekt leererens klasseledelse set som laerings-,
relations- og adfeerdsledelse, og hun pointerer, at leererens fagsyn, metodevalg og
syn pa matematikvanskeligheder har betydning for EiMs deltagelsesmuligheder. Hun
sammentaenker sociale relationer med lzering og kalder det sociofaglig inklusion og
understreger vigtigheden af, at laereren didaktiserer samarbejdet om matematik, sa
eleverne leerer, hvordan de skal samarbejde i en faglig kontekst. Jeg vil indhente
empiri til at belyse, hvordan Schmidts pointer kommer til udtryk pa min skole, og
derfor vil jeg lave en survey blandt lzererne og observere hvordan EiM deltager i

undervisningen.

6. Empiri

6.1 Survey

For at fa et indblik i matematikleererne pa min skoles klasseledelse og syn pa
matematikvanskeligheder, lavede jeg en survey. Jeg valgte, at surveyen farst skulle
stille lukkede spargsmal, som ville give et kvantitativt resultat, som hurtigt kunne give
mig et overblik. Samtidig @nskede jeg ogsa, at give mulighed for at laererne kunne
svare uddybende pa abne spgrgsmal, sa jeg ville fa et mere kvalitativt resultat uden
at skulle interviewe alle laererne. Jeg var opmaerksom pa ikke at stille ledende
spegrgsmal og valgte bevidst ikke at bruge begreber som elever i
matematikvanskeligheder og deltagelsesstrategier. Ulempen ved at stille spargsmal i
en survey er, at respondenten forstar spgrgsmalene pa sin egen made, og der er
ikke mulighed for at korrigere eller spgrge mere ind, som ved et interview (Aagerup
og Willaa, 2016). Derfor afprgvede jeg spargeskemaet pa en kollega fra en anden
skole inden, jeg sendte det ud og tilrettede det derefter.

Den farste del af min survey bestar af lukkede spgrgsmal, og jeg vil bearbejde disse

data kvantitativt. Den efterfglgende del bestar af abne spgrgsmal, og her behandler
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jeg data kvalitativt ud fra kategorierne “klasseledelse” og “syn pa
matematikvanskeligheder”. Jeg vil med den hermeneutiske tilgang se pa delene i

analysen for derefter at samle det til en helhed i konklusionen.

Baggrundsviden

Pa skolen er vi 14 matematiklaerere. Skolen har fire spor pa 0. - 6. klassetrin, og alle
lzerere er tilknyttet én argang. De fleste underviser klasserne hele vejen fra 1. - 6.
klasse. Alle klasser har Format som deres grundbog. Skolen skemalaegger
matematiktimerne i to moduler pa 90 minutter, og derfor har jeg i spgrgeskemaet
spurgt ind til tidsforbruget ift. et modul. Den sidste lektion er skemalagt i et modul
med dansk, og de to lzerere er til stede i begge lektioner, sa der er mulighed for

delehold eller at vaere to om klassen.

6.1.1 Analyse

Pa surveyen var der 11 respondenter. Af disse har fem veeret laerer i under fem ar,

fem har veeret leerer i mellem 5 og 10 ar, og to har veeret leerer i over 10 ar.

6.1.1.1 Klasseledelse

Alle respondenter svarer, at de tager udgangspunkt i grundbogen og supplerer med
enkelte andre materialer. Der er ingen, der sammensaetter egne forlgb.

Leererne svarer alle, at de gennemgar indholdet i matematiktimen feelles pa klassen,
og at de bruger 6-15 min. undtagen en enkelt, der bruger mere tid. Eleverne arbejder
alene med opgaverne i hvert modul, men i forskelligt omfang. De fleste ligger pa 6-15
min. mens en enkelt svarer 31-60 min. Alle benytter, at eleverne arbejder sammen
om opgaverne, men ni benytter det i max 30 min. pa et modul.

| min survey svarer ti laerere, at de bruger at samtale med eleverne om resultatet af
opgaverne. De ni bruger mellem 1 og 5 min. og en enkelt mellem 6 og 15 min. En
svarer, at han/hun ikke samtaler om facit.

Ved spargsmalet om, hvor meget tid de bruger pa at samtale om, hvordan eleverne
har teenkt frem mod Igsningen af en opgave, er der to, der svarer, at de ikke bruger
tid pa dette. Seks svarer at de bruger mellem 1 og 5 min. To af leererne svarer, at de

bruger mellem 15 og 30 min. pa forklaring af reesonnement.
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6.1.1.2 Syn pa elever i matematikvanskeligheder

| min survey spurgte jeg ind til de elever, der har det svaerest i matematik. Jeg valgte
bevidst ikke at benytte termen elever i matematikvanskeligheder, da jeg ikke
gnskede at signalere en holdning til vanskelighederne. Jeg stillede spgrgsmalet:
“Hvorfor tror du, at de har sveert ved matematik?”. Svarene kan opdeles i Engstroms
fire forklaringsmodeller. Fire laerere svarer, at diagnoser, manglende evne til at
koncentrere sig og manglende matematisk forstaelse har betydning. Det er
bemaerkelsesvaerdigt, at ingen naevner dyskalkuli. En enkelt naevner en psykologisk
forklaring. Laereren fortaeller om en pige, som: "er begraenset af overtaenkning og
bekymringstanker som ggr, at hun bliver helt febrilsk, hvis ikke hun kan finde ud af det
pa egen hand, og hun begynder at graede, hvis hun har lavet en fejl” (Bilag 1). To
naevner sociologiske forklaringer som tosprogethed, fraveer og manglende
stimulering hjemmefra. Fem laerere kommer med didaktiske arsagsforklaringer, men
de gar pa, at matematik er abstrakt og derfor sveerere at forsta end andre fag. En
laerer skriver,: “Jeg tror, at de har sveert ved visuelt at forestille sig de ting, som vi
snakker om, sa tingene bliver alt for abstrakt for dem” (Bilag 1). Flere kommer med
lignende svar, om at matematikundervisningen hurtigt gar fra konkrete til abstrakte
repreesentationer. De har udfordringer med at forsta positionssystemet, koble
talbilleder og talnavne og mangler metoder. En lzerer naevner, at nogle elever mangler
en forstaelse for, hvorfor de regner, som de ggr. | stedet bruger de en metode, og kan
maske komme frem til et svar, men de kan ikke forklare, hvad de ggr eller hvorfor.

Et andet spgrgsmal i surveyen var, hvordan leererne teenker EiM ind i deres
undervisning. Her var der fire gennemgaende temaer: seenkning af
niveau/sveerhedsgrad, brug af konkrete materialer, gget fokus pa hjeelp fra laereren og
samarbejde med andre elever. En skriver, at “De (EiM) far ofte pladser ved siden af

elever, som kan hjeelpe dem med matematikken” (Bilag 1).

6.1.2 Tolkning

Min survey viser, at alle laererne tager udgangspunkt i matematikbogen med enkelte
suppleringer. Der er ingen, der sammensaetter egne forlgb, og bogen ma derfor veere
styrende for indholdet og undervisningsmetoderne. Det kan haenge sammen med, at

der er en del laerere med begreenset erfaring, men kan ogsa veere et udtryk for meget
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andet fx manglende tid til forberedelse eller viden om, hvad man kan szette i stedet.
Laererne kunne ogsa teenke, at bogsystemet er fyldestgarende, men da mange i
surveyen udtrykker problemer ved at matematikken gar for hurtigt fra konkret til
abstrakt, at eleverne mangler forstaelse, metoder og treening, kunne det tyde pa, at
dette ikke er tilfeeldet.

Flertallet af lzererne bruger kort tid pa at samtale om facit af opgaverne og samtidig
bruges der ogsa kort tid pa forklaringer af, hvordan eleverne har teenkt sig frem til et
svar. Man kunne stille sig selv det spargsmal, om det betyder, at laererne er pa ve;j
veek fra et fokus pa facit, men at der samtidig heller ikke er fokus pa forklaring af
tankegang og processer.

Ti respondenter bruger, at eleverne samarbejder om opgaverne ofte eller i hver time.
Dermed benyttes klassekammerathjaelp, men jeg har ikke spurgt neermere ind til
karakteren af dette samarbejde. Jeg ved ikke, om det betyder, at eleverne spiller et
spil sammen, om eleverne samarbejder om at finde en lgsning pa et givent
matematisk problem eller andet. Jeg kan heller ikke sige noget om, om denne hjeelp
er systematiseret eller ej. De fleste af respondenterne bruger hgjst 30 min. pa
samarbejde pr. modul, og dermed er der 60 min, hvor eleverne ikke arbejder
sammen med andre.

Respondenterne kommer med betragtninger om matematikvanskeligheder indenfor
alle fire arsagsforklaringer. Fem laerere kommer med didaktiske arsagsforklaringer,
men de gar alle pa karakteren af matematikfaget. Det er bemaerkelsesvaerdigt, at
ingen naevner, at laererens undervisning eller klasseledelse kan vaere medvirkende
faktorer.

Laererne er meget opmaerksomme pa at hjaelpe EiM ved at differentiere i opgavernes
sveerhedsgrad og maengden. De benytter ogsa forskellige hjeelpemidler som konkrete
materialer og lommeregnere. Tre naevner, at de bruger kammerathjaelp som en made
at hjeelpe EiM p3a, men undersggelsen giver mig ikke viden om karakteren af denne

hjaelp.

6.1.3 Konklusion

Jeg gnskede, at fa et indblik i matematikleererne pa min skoles klasseledelse og
deres syn pa matematikvanskeligheder og iveerksatte derfor en survey. Et indblik er

netop det, jeg har faet, men det abner op for mange flere spargsmal.
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Flere af laererne naevner, at matematikken hurtigt bliver abstrakt og at flere elever
mangler talforstaelse. Nar man holder det sammen med, at lzererne underviser med
udgangspunkt i en grundbog med enkelte suppleringer, kunne man undersgge
naermere, om en anden udveelgelse af indholdet ville passe bedre til eleverne.

Min survey viser, at flertallet af laererne ikke har fokus pa reesonnementer. Schmidt
skriver i sit forskningsprojekt, at en vigtig faktor for elevernes faglige erkendelse er, at
de seetter ord pa deres overvejelser og strategier (Schmidt, 2016), og derfor er det et
omrade, jeg skal have fokus pa, nar jeg vejleder mine kollegaer.

Surveyen giver mig ikke viden om karakteren af klassekammerathjaelp, men maske
kan samarbejdet udbygges og kvalificeres yderligere, da der er 60 min, hvor eleverne
ikke samarbejder med andre.

Min survey giver mig ikke svar pa, hvordan laererne praktiserer adfaerdsledelse. Den
eneste information, der kan give et lille indblik er, at alle responderer, at de bruger
mellem 6 og 15 min pa at gennemga indholdet i matematiktimen feelles pa klassen.
Maske er det en indikation af, at der bruges tid pa at skabe et trygt og forudsigeligt
klassemiljg, men det er noget, jeg ma undersgge naermere.

Respondenterne kommer med mange arsagsforklaringer pa
matematikvanskeligheder, men det vil veere interessant at undersgge naermere,
hvordan de teenker deres egen rolle ift. EiM. De kan ikke aendre pa diagnoser eller
familieforhold, men de kan andre pa didaktikken.

Ulempen ved at lave en survey er, at jeg ikke ved, hvordan respondenterne har
forstaet spgrgsmalene, og jeg har ikke mulighed for at sparge yderligere ind. Jeg kan
kun gaette pa, hvad der ligger bag ved svarene. Maske kunne jeg have lavet andre
tidsintervaller, der ville have givet et mere nuanceret billede. Jeg kunne ogsa have
preeciseret begreberne, sa det blev tydeligere, hvad jeg spurgte ind til. Jeg kunne fx
have uddybet, hvad jeg mente med samarbejde. Alle svarede det samme pa
spagrgsmalet "Hvilket udsagn passer bedst pa din undervisning?”, sd maske kunne
valgmulighederne have vaeret nuanceret yderligere. Min survey gav mig ikke svar pa
leerernes adfeerdsledelse, sa der mangler spgrgsmal, der kunne have givet mig et
indblik i dette.
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6.2 Observationer

Ud over at fa et indblik i matematikleerernes klasseledelse og syn pa
matematikvanskeligheder, gnskede jeg ogsa at fa indblik i EiM deltagelsesstrategier i
klasserummet. Derfor lavede jeg en observation af to piger i hhv. 3. og 4. klasse.
Fordelen ved denne kvalitative form for undersggelse er, at eleven opleves i
konteksten, og det giver mulighed for at fa gje pa det, der ikke italeszettes som
kropssproget, interaktionen i klasserummet m.v. (Brinkmann og Tanggaard, 2020).
Ulemperne er, at en observation er en subjektiv iagttagelse af et gjebliksbillede, og at
den er tidskraevende. Jeg har observeret hver pige i et modul og observationen kan
derfor kun ses som et lille indblik i hverdagen, set gennem mine gjne og med
pavirkning af mine fordomme.

De to piger, jeg valgte at observere, er begge i matematikvanskeligheder vurderet ud
fra resultat af MAT-testen og ud fra laerernes vurdering. Ingen af pigerne har
diagnoser, og dermed er der ingen neurologiske/medicinske arsagsforklaringer. De er
begge stille piger, der ikke gar meget vaesen af sig i klasserummet.

Ane gar i 3. klasse. Hun er vellidt af de andre elever i klassen og beskrives som en
smilende positiv pige af laereren. Bea gar i 4. klasse. Hun har trukket sig meget fra de
andre i klassen og ses ofte alene i frikvartererne. Laereren forteeller, at Bea er
opgivende over for matematik.

Jeg har lavet en struktureret observation, hvor mit fokus var rettet mod elevernes
deltagelse i matematikundervisningen. Herunder samspillet med de andre elever.
Observationen var min primaere aktivitet, og jeg deltog ikke i undervisningen.
Undervejs skrev jeg mine observationer ned i et skema inddelt i rubrikkerne
“beskrivelse af situationen”, “elevens handling” og “egen fortolkning/kommentarer”.
Jeg var opmaerksom pa, at notere handlinger og interaktioner sa objektivt som

muligt. Eleverne i klassen fik at vide, at jeg var der for at se, hvordan de har
matematik, og begge klasser er vant til, at der jeevnligt er forskellige voksne i klassen.
Jeg er bevidst om, at man som observatgr altid pavirker observanterne i en eller
anden grad. Pigerne kender mig som skolens matematikvejleder og har fgr set mig i

klassen.
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6.2.1 Observation af Ane

Klassen skal arbejde med opgaver i Geogebra. Leereren instruerer eleverne i, at de
skal abne Aula, og derefter skal de vente. Hun italesaetter, at det er en praksis,
eleverne kender. Ane henter en computer og teender den. Undervejs rynker hun
brynene, bider i fingre og skriver pa tastaturet. Hun kommer ind pa Aula og venter.
Hun snakker stille til sidemakkeren. Laereren beder eleverne kigge op, og derefter
falger en instruktion, hvor eleverne pa skift skal ggre noget pa computeren og
efterfglgende kigge op. Ane falger alle disse instruktioner. Sidemakkeren beder
hende om hjzelp, og hun taster pa hans computer. Hun smiler til ham, og han smiler
ogsa til hende. De taler lidt sammen. Dette gentager sig to gange. Leereren beder
eleverne kigge op og sparger ind til, hvad de har fundet ud af i opgaven indtil videre.
Ane reekker handen op, med armen liggende pa tveers af hendes hovede og med
handen pegende nedad. Det samme gentager sig ved et lignende spgrgsmal senere
i timen. Mens klassen arbejder med opgaverne er Ane fokuseret pa skeermen. Hun
kigger pa sidemakkerens skaerm, zoomer ind og ud pa sin egen, kgrer musen rundt,
snakker lidt med sidemakkeren igen, men sparger ikke om hjaelp. Hun sletter pa sin
egen skaerm og gestikulerer ved at rynke pa brynene, bide i fingre og smile. Det hele
gentager sig flere gange. Leaereren kommer hen og hjeelper Ane uden, at hun har
bedt om hjaelp. Ane fortsaetter derefter pa samme made. Da timen er slut, har Ane

ikke faet lavet opgaven.

6.2.1.1 Analyse og tolkning

Ane raekker handen op, men ud af hendes made at ggre det pa, tolker jeg, at hun
helst ikke vil svare. Den didaktiske kontrakt og de sociomatematiske normer i klassen
ger, at hun ved, at det er det, der forventes af hende, men maske har hun ikke et
svar pa spgrgsmalet eller er usikker pa, om hun kan svare rigtigt.

Ane og sidemakkeren snakkede sammen om opgaverne, men laereren havde ikke
italesat, at man matte/ikke matte samarbejde om opgaverne. De andre elever i
klassen gjorde som Ane og sidemakkeren. De snakkede lidt sammen, men
arbejdede selv pa computeren. Leereren kommenterede ikke pa denne opfarsel, og
det kan tyde pa, at der i klassen er et antaget-feelles om, at en naturlig del af det at

arbejde med matematikopgaver er, at man snakker sammen.
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Jeg tolker, at Ane er vellidt af sidemakkeren, for der var gengaeldte smil og god
stemning imellem dem. Ane havde succes med at hjeelpe med det tekniske i timen,
hvilket giver hende en positiv oplevelse som vaerende en del af praksisfeellesskabet.
Ud fra Sechers begreb om deltagelsesstrategier, tolker jeg, at Ane investerer social
kapital i praksisfeellesskabet gennem sine smil, sin hjeelpsomhed og ved lzererens
beskrivelse af hende som vellidt, og derfor har hun en legitim perifer rolle.

Ane var i hele timen optaget af opgaven pa computeren. Hun tastede, zoomede,
tegnede, slettede m.m. En tolkning kunne veere, at hun godt vidste, hvad der blev
forventet af hende i timen, og hun gjorde det, der forventes af en god elev. Laereren
var opmaerksom pa, at Ane havde brug for hjeelp, selvom hun ikke selv bad om det.
Derfor er hendes vanskeligheder ikke skjulte for laereren, men i en travl undervisning,
hvor der er mange, der beder om hjeelp, kan en elev som Ane skjule sig, og dermed
kan det ga ud over hendes leering. Ane fik ikke faerdiggjort opgaven, men
spegrgsmalet er, om hun var i lzering? Hun var i hele timen fokuseret pa at arbejde
med opgaverne, og det virkede, som om hun forholdte sig til dem undervejs. Hun
talte jeevnligt med sidemakkeren om opgaverne, men der var ingen lang dialog
imellem dem. Det er sveert at sige, om hun blot lignede en elev, der var i leering, eller
om der fandt reel leering sted. Det vil veere nedvendigt med en form for evaluering,

for at kunne svare pa dette.

6.2.2 Observation af Bea

Bea sidder pa forreste raekke i klassen ved et tomandsbord, men hendes sidemakker
er ikke i skole. Leereren starter timen med at bede eleverne finde deres
treeningsmappe frem og ga i gang med at lave gangestykker. Imens skriver hun
dagsordenen for timen pa tavlen. Bea finder sin matematikbog frem og kigger ud i
luften. Flere af de andre elever arbejder heller ikke, og leereren gentager, at de skal
ga i gang med regnestykkerne. De andre elever gar i gang. Bea finder sin mappe
frem og kigger ud i luften. Laereren siger til hende, at hun skal lave opgaverne. Bea
har et haefte pa sit bord, som hun krgller sammen. Derefter bladrer hun lidt i siderne i
mappen. Hun abner heeftet, tager et viskelaeder og visker ud. Sa tager hun en blyant,
skriver navn og dato pa arket i mappen og ser igen ud i luften. Hun teeller lidt pa
fingre, men far ikke skrevet noget ned. Hun skriver gangestykkerne fra arket ned i sit
haefte til trods for, at der var plads til at regne pa arket. Laereren beder klassen kigge

op og gennemgar planen for timen, hvor de skal arbejde med tegning af figurer set

20



fra forskellige vinkler. Bea sidder med siden til med fgdderne pa sidemakkerens stol.
Hun kigger ud i klassen og ikke pa lzereren. Laereren beder klassen om at finde
bogen frem og sla op pa en given side, og dette gar Bea. Hun kigger op pa laereren,
mens opgaven forklares. Hun sidder tilbagelaenet naesten liggende pa stolen og piller
i sine negle. Klassen gar i gang med opgaven. Bea tegner lidt, visker ud og reekker
handen op. Leereren kommer hen til hende, og Bea spgrger, hvad hun skal og far
hjeelp. Bea tegner og visker ud, og dette gentager sig flere gange. Hun stopper og
kigger rundt i klassen. Derefter visker hun igen ud. Hun lzegger blyanten og kigger ud
i luften. Leereren ser det og hjeelper hende videre. Bea fortsaetter med hhv. at tegne
og viske. Hun laegger blyanten og tager den op igen. Det gentager hun flere gange.
Laereren stopper eleverne, og Bea har naet at lave én opgave ud af fire. Leereren
forklarer et postlab, som eleverne skal lave i skolegarden i makkerpar. De far at vide,
at alle par skal hente et ark og medbringe en blyant. Efterhanden som eleverne far
deres makker, gar de ud. Bea saettes sammen med to andre piger fra klassen, og de
er de sidste, der er tilbage. Hun gar direkte ud i garderoben for at tage overtgj pa. De
to andre piger henter tingene hos laereren. Bea kommer ind i klassen igen. De to
andre piger spgrger laereren, hvorfor de altid skal vaere sammen med Bea, og de gar
derefter ud pa gangen. Bea spgarger laereren, om hun ma lgse opgaverne alene, men
lzereren siger, at hun skal veere i gruppe med de to piger. Da eleverne er gaet, siger
leereren til mig, at det er sveert at saette Bea alene med en makker, for hun har sveert
ved at bidrage til de faglige I@sninger. Pa postlgbet har de to andre piger arket og
blyanten, mens de gar fra post til post. Bea er ved siden af dem. Hun falges med
dem rundt til posterne, men det ser ikke ud til, at hun snakker med de to piger eller,

at de snakker til hende.

6.2.2.1 Analyse og tolkning

Hvis vi ser pa Beas laering med konstruktivistiske briller er det vaesentligt, at eleven
konstruerer sin egen viden enten gennem assimilation eller akkomodation. Det tyder
ikke pa, at Bea er i laering. Hun har meget lidt brugbar erfaring til at klare opgaverne
ud fra, og det bliver dermed sveert for hende at bygge videre eller zendre sin viden.
Heller ikke hvis vi ser pa Beas laering med Sfards begreb commognition, er der tegn
pa leering. Her er kommunikation og teenkning to sammenhaengende faktorer, og Bea

kommunikerer ikke med andre bortset fra en kortvarig hjeelp fra laereren.

21



Schmidt skriver, at deltagelse er, at man laerer sammen med andre, oplever sig
involveret, og at man har sin berettigelse i samarbejdet. Ud fra denne definition tolker
jeg, at Bea ikke deltager. Hun har ingen kommunikation med de andre i
klasserummet, og den er meget begraenset i postlgbet. Pigerne signalerer med
spegrgsmalet til lzereren om, hvorfor de altid skal vaere sammen med Bea, at de ikke
har lyst til at arbejde sammen med hende. Hun er ikke inkluderet i det sociale
feellesskab, og da den sociale og faglige deltagelse haenger sammen, er hun
marginaliseret. Bea sparger, om hun ma arbejde selv, og det tolker jeg, som hun er
klar over det. At hun ikke fgler sig som en del af praksisfeellesskabet og har en
perifer, men ikke legitim rolle. Det sammenholdt med lzererens beskrivelse af hende
som en pige, der treekker sig fra feellesskabet og matematikken viser, at hun ikke er
sociofagligt inkluderet i klassen. Maske kunne billedet have veaeret anderledes, hvis
Bea var kommet i gruppe med nogle andre elever, som hun har en venskabelig
relation til.

Bea bruger meget tid pa overspringshandlinger som at skrive navn pa et ark, viske
ud og skrive regnestykkerne ungdvendigt op. Hun opfylder den didaktiske kontrakt
om, at hun skal skrive, nar der regnes opgaver i mappen, men hun far ikke lavet
noget matematikfagligt. Laereren er klar over, at Bea er i matematikvanskeligheder,
sa dette er ikke usynligt, men det kan se ud som om, at hun laver matematik. Det
kraever, at laereren har tid til at hjeelpe og guide eleven, mens der ogsa er mange
andre i klassen, der har brug for hjeelp. Derfor kan det veere interessant at se pa, om
didaktiseret kammerathjeelp kan have en positiv effekt pa en elev som Bea. Maske
kan det give hende mulighed for at deltage bade socialt og fagligt.

Det tyder pa, at leereren har lave forventninger til, hvad Bea kan bidrage med i et
makkerarbejde, og at hun derfor bliver sat sammen med to andre. Det passer med
det laereren siger til mig, da eleverne har forladt klassen. Det kan vaere en indikation
pa at leereren generelt har lav tiltro til Bea, og som Schmidt (2016) skriver, kan det

have en negativ effekt pa elevens lzering.

6.2.3 Konklusion

Begge piger ser ud til at deltage i undervisningen, men der er forskel. Ane er positiv,
smilende og arbejdsom med det matematikfaglige. Bea ser ud som om, hun laver
matematik, men hun far kun skrevet stykket op og lavet en enkelt tegneopgave. |

starstedelen af modulet arbejder hun ikke matematikfagligt. Ane har positiv
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interaktion med sidekammeraten, mens Bea ikke har kommunikation med de andre i
klassen. Heller ikke i postlgbet, hvor der er lagt op til samarbejde. Feelles for de to
piger er, at ingen af dem er meget sprogligt aktive, sa det vil veere aktuelt at se pa,
hvordan undervisningen kan tilrettelaegges, sa de vil blive stattet i at samtale om

matematik.

7. Hvordan arbejdes i praksis med klassekammerathjzelp?

7.1 SYKL-projektet

SYKL star for SYstematiseret KLassekammerathjeelp, og bag det star en gruppe
forskere og undervisere pa Kgbenhavns Professionshgjskole heriblandt Maria
Christina Secher Schmidt. Det udviklet i kalvandet pa forskningsprojektet
“Inklusionsbestraebelser i matematikundervisningen”. SYKL bygger pa det engelske
“peer learning”, men er tilpasset dansk kontekst (Rasmussen m.fl., 2020). Det er en
fagdidaktisk tilgang til matematik, og kan derfor bruges uanset hvilket bogsystem
eller materialer, man har til radighed, men opgaver, der laegger op til at eleverne
undres eller skal benytte konkrete materialer, egner sig bedst (Andersen & Haack,
2021). SYKL integrerer fglgende pointer, som Schmidt fremfgrer i sit
forskningsprojekt:

- Elevers lzering @ges, nar de far mulighed for at hjaelpe hinanden.

- En kombination af det faglige og det sociale.

- En didaktisering af samarbejdet.
| SYKL organiseres det faglige arbejde, sa det er med til at understgtte de sociale
relationer, og samtidig kan venskabelige relationer have positiv indvirkning pa det
faglige arbejde (Andersen & Haack, 2021). Eleverne arbejder sammen i makkerpar,
som laereren sammenseetter saledes, at de er sammen med en, der ligger lidt hgjere
eller lavere end dem selv, ud fra tanken om naermeste udviklingszone (Rasmussen
m.fl., 2020). Samtidig medteenkes deres sociale relation, og det giver mulighed for at
etablere nye relationer eller reetablere gamle.
Selve arbejdet i makkerpar foregar ved, at hver elev far en rolle som hhv. den hjulpne
og hjeelperen. Efter 15 min. bytter de roller og arbejdet fortseettes yderligere 15 min.
Den hjulpne skal undervejs teenke hgjt, mens opgaven lgses. Hjaelperen skal stille

spegrgsmal, guide og opmuntre og har stillads-kort og MatemaTips-kort at statte sig
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til. Stillads-kortene er generelle og kan bruges til prompting, der kan hjaelpe eleverne
med at fare matematiske dialoger. Det kan fx veere spargsmal som “Hvordan er du
kommet frem til den Igsning”? “Er du sikker pa, at du er kommet frem til den rette
lgsning”? og “Har du pregvet noget lignende far’? (Andersen & Haack, 2021).
Laereren udformer selv MatemaTips-kort med hints og oplysninger, der er tilpasset
det faglige indhold i opgaven (Rasmussen m.fl., 2020). Eleverne skal stilladseres til
at kunne arbejde pa denne made, og prompt-kortene er en del af det, men det er
vaesentligt, at leereren italesaetter og demonstrerer, hvordan eleverne kan gare. Der
skal bade veere veegt pa hvordan man kommunikerer anerkendende og opmuntrende
og pa, hvordan man kan hjeelpe makkeren videre ved at komme med ideer og hints
(Haxg m.fl., 2020). Udviklerne af SYKL anbefaler, at man bruger det en gang om
ugen, da det bade er tidskreevende for lzereren og intensivt for eleverne (Andersen &
Haack, 2021).

For EiM vil SYKL have en positiv betydning for deres deltagelse. De er sammen med
en makker og kan derfor ikke gemme sig. Samtidig bliver de guidet til at kunne
hjeelpe andre gennem stilladsering, og det vil give dem en fglelse af at kunne noget,
og dermed fole sig som en del af praksisfeellesskabet. Schmidt skriver, at lsererne
skal didaktisere kammerathjeelpen, sa eleverne far noget at vaere sammen om, og
det gar SYKL. Sfard argumenterer med begrebet commognition, at sprog og laering
er forbundne. At man farst skal kommunikere med andre for dernaest at
kommunikere med sig selv, og det farste er det centrale fokus i SYKL. Eleverne skal i
SYKL samtale om matematik og dermed arbejdes der med
kommunikationskompetencen, som laereren er forpligtet pa i Feelles Mal.

Nar man gennem SYKL har fokus pa sociofaglig inklusion pavirkes alle niveauer og
bade det sociale og det psykologiske perspektivi Cobbs model. Det er umuligt at
sige, hvad der kommer farst, for det er en dialektisk udvikling. De sociomatematiske
normer, som fx indeholder, hvad en god matematisk forklaring er, bliver pavirket, og
da eleven undervejs bliver stilladseret til at kunne mestre en sadan forklaring, har det
ogsa psykologisk indvirkning pa den enkelte. Eleven far en anden
deltagelsesmulighed og kan bidrage til det faglige feellesskab. Denne oplevelse af at
kunne bidrage i matematiktimen har indvirkning pa, hvordan eleven opfatter sig selv
og kan smitte af pa rollen i klasserummet. Klasserumspraksissen vil med tiden
aendres til naturligt at indeholde klassekammerathjeelp, og det vil blive et

antaget-feelles.
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Til trods for mange positive dele ved SYKL, forudser jeg ogsa en del knaster. En
faldgrube er, at SYKL bliver et koncept, hvor fokus rettes mod, hvordan man skal
gare og ikke pa lgsningen af den faglige problemstilling.

Schmidt skriver, at samarbejde mellem eleverne er udbredt praksis i
matematiktimerne, men at vi aldrig har lzert eleverne, hvordan de skal samarbejde.
Det er jeg delvist uenig med hende i. Der er stor fokus pa at lzere eleverne, hvordan
man taler til hinanden, lytter, giver plads, byder ind osv. i par- eller gruppearbejde. Til
gengeeld giver jeg Schmidt ret i, at vi ikke har brugt tid pa at laere eleverne, hvordan
man giver fagligt feedback eller guider en makker. De hjeelper som Ane ved at gore
tingene for kammeraten fx ved at overtage computeren eller komme med facit pa en
opgave. Iszer EiM har ofte sveert ved at indga i par- og gruppearbejde. De kan stattes
i dette samarbejde ved fa en defineret rolle samtidig med, at de stilladseres gennem
promptning og pa den made, bliver de aktive deltagere.

Makkerpar kan ogsa blive komplicerede at saette sammen, sa alle par fungerer, for
der er mange hensyn at tage. Det kraever stor talmodighed fra den hurtige elev at
kunne vente pa, at den langsommere makker kommer frem til en lgsning, og det kan
mange elever fa det meget sveert med. Den ggede inklusion i folkeskolen betyder
0gsa, at der sidder mange elever, som vil have det meget sveert med et sa taet
samarbejde. En bekymring kan veere, at elever der ikke kan indga i
klassekammerathjeelp kan blive yderligere stigmatiseret. Det skal maske ikke bremse
en SYKL didaktik, men som i alle andre henseende, skal de taenkes ind og maske
have en anden opgave eller yderligere statte.

Nar der skal laves makkerpar, er det godt at have kriterierne for sammensaetningen i
baghovedet, men det er nok utopi at sgrge for, at alle par kan fungere optimalt. | min
klasse er der 21 elever, hvoraf nogle ikke kan arbejde sammen. Det efterlader ikke
mange mulige kombinationer, nar der samtidig taenkes i niveau og relationer. Der
skal ogsa tages hensyn til klassens generelle sociale trivsel og ikke understgtte
klikedannelser. Pa den anden side er det relevant at vaere bevidst om at medtenke
positive sociale relationer for EiM og iseer dem, som er socialt marginaliseret.
Udformning af MatemaTips-kort kan vaere en uoverskuelig opgave, der spander ben
for, at leereren kommer i gang med at systematisere klassekammerathjaelpen. Derfor
teenker jeg, at de i farste omgang udelades. | stedet kan Izereren hjeelpe efterhanden,

som eleverne har brug for det pA samme made som i en undervisning uden SYKL.
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Som projektet er beskrevet, er det en stor mundfuld at ga i gang med. Der skal
udveelges de rette opgaver og laves MatemaTips kort. Spgrgsmalet er derfor,

hvordan der kan arbejdes med klassekammerathjeelp pa min skole?

7.2 Klassekammerathjalp i min praksis

Jeg oplever dagligt, kollegaer der er presset af krav og presset pa tid, sa jeg tror, det
vil veere sveert, at implementere et sa omfattende projekt som SYKL. Samtidig mener
jeg pa baggrund af den beskrevne teori og forskning, at det er gunstigt at arbejde
med at forbedre deltagelsesmuligheder for EiM gennem klassekammerathjeelp.
Derfor kredser mine tanker om, hvordan man kan lave en mindre indgribende made
at didaktisere klassekammerathjeaelp pa, som ville veere nemmere at ga i gang med
pa min skole? Eller sagt pa en anden made, hvordan kan Schmidts forskning
overseettes, sa det passer ind i min skoles praksis?
Forste skridt er aktivt at saette en implementeringsproces i gang og fa leererne med
pa at arbejde systematiseret med klassekammerathjeelp, for det betyder, at der er
noget andet, der nedprioriteres. Laererens fagsyn vil have en betydning for, hvordan
et sadant tiltag bliver taget imod, for det er maske ikke det, de mener, er vigtigt i
matematik. De naeste ar er kommunens indsatsomrade “udvikling i fagene”, og det
betyder blandt andet, at der er afsat mange timer til fagudvalg. Her vil jeg kunne
seette didaktiseret kammerathjselp pa dagsordenen og redeggre overfor mine
kollegaer, hvilket leeringspotentiale, der ligger i dette.
Rogers’ innovationsteori, “Diffusion of innovation”, beskriver fglgende fem kendetegn,
der har indvirkning pa, om en innovation bliver taget i brug (Ogden, 2012):

1) Relative fordele: effektivitet ift. eksisterende praksis.

2) Kompatibilitet: hvor godt innovationen er tilpasset organisationen.

3) Kompleksitet: hvor kompliceret innovationen er.

4) Testbarhed: om innovationen kan afprgves i sma bidder.

5) Observationsmuligheder: om det er muligt at observere andre, der bruger

innovationen.

Disse punkter understreger, at nar man vil udvikle en organisation, er det vigtigt at
bygge videre pa noget allerede eksisterende (Ogden, 2012). Klassekammerathjaelp
er en didaktisk tilgang, som kan laegges ned over ethvert indhold i

matematikundervisningen. Den er en made at organisere arbejdet med opgaverne
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pa, og DK-modellen (Figur 3, s. 12) giver et overblik, som laereren kan holde sig for

@je, nar undervisningen planlaegges. Pa min skole tager alle leerere udgangspunkt i
grundbogen Format, og derfor vil det veere oplagt, at laerergruppen sammen ser pa,
hvordan klassekammerathjaelpen kan stilladseres i bogens opgaver. | Format er

der mange samarbejdsopgaver, vist med dette symbol (Anesen, 2020. s. 90),

men der er ikke hjeelp til eleverne ift., hvordan de skal samarbejde. Mange g
leerere bruger strukturer fra Cooperative Learning som fx “Quiz og byt”,

“Dobbeltcirklen” og “Forklar en makker”. Isaer “Quiz og byt” er ogsa en del af

opgaverne i Format. Disse kan der bygges videre pa og tilrettes, sa det understotter

den matematikfaglige dialog og klassekammerathjeelpen. Dermed tilgodeses

kompabilitet, kompleksitet og testbarheden i Rogers’ innovationsteori.

Der korrer 16 ind |
"rminus 9-maskinen”
Hvad kommer ud?

Spmrg svdr l’
FUNKTIONER

(Anesen, 2020, s. 86)

Min undersggelse viser, at lzererne allerede bruger bade makkerpar og
gruppearbejde i undervisningen, sa igen kan der bygges videre pa noget
eksisterende. Nar der skal laves makkerpar, er det godt at veere bevidst om, at
sammenseette par ud fra tanken om, at deres faglige niveau ikke skal veere for langt
fra hinanden og samtidig taenke potentiale for venskaber ind. Dette geelder iseer de
EiM, som er socialt marginaliseret. | selve pararbejdet kan der gives roller som
hjeelper og opgavelgser og til at statte eleverne i samtalen, kan stilladskortene fra
SYKL benyttes.

Pa skolen har vi gennem de seneste tre ar arbejdet med co-teaching, og der er afsat
en del timer til at muliggere dette. Co-teaching hos os er bade samarbejdet mellem
en ressourceperson fx matematikvejlederen og leereren, men er ogsa samarbejdet
mellem lzerer-paedagog og leerer-leerer. Det er en integreret praksis, som kan

benyttes i udviklingen af klassekammerathjeelpen. Det kan vaere mere overskueligt,
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at afprgve nye mader at undervise pa, nar man er flere om det. Rogers’
innovationsteori beskriver, at der er nogle laerere, som straks gar i gang med en
innovation, i dette tilfeelde klassekammerathjeelps strukturer, mens andre er mere
forbeholdne (Ogden, 2012). Gennem co-teaching kan vi stgtte og hjeelpe hinanden
og det understgttes i punktet observation i Rogers’ teori. Med to voksne i
klasserummet vil det ogsa give starre mulighed for at stotte eleverne i at leere at give
hinanden fagligt feedback.

Nar matematikleererne har henvendt sig til mig med problematikker omkring EiM, har
bekymringerne gaet pa, at de skriver af efter de andre i klassen, ikke far lavet noget i
timerne, og at de ikke er motiverede. Ved at benytte forskningen om
deltagelsesmuligheder, kan det give en ny vinkel at se pa elevernes handlinger i
klasserummet. Leererne kan forholde sig til, hvilke muligheder eleverne har for at
kunne deltage i matematiktimerne, og hvordan disse muligheder kan forbedres. Her
kan systematiseret klassekammerathjaelp veere et af de tiltag, som leereren kan
benytte. Ved samtidig at tage udgangspunkt i Rogers’ innovationsteori er der gode

vilkar for, at det kan lykkes.

8. Konklusion

Et af de nationale mal for folkeskolen er, at “Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa
de bliver sa dygtige, de kan” (UVM, 2022), og ud fra et konstruktivistisk syn, er det en
ngdvendighed, at eleverne er aktive i denne leeringsproces. Sprog og teenkning
haenger ulgseligt sammen, og derfor ma laereren skabe de bedste betingelser for, at
hver enkelt elev, har mulighed for at deltage i undervisningen. Dermed har
matematiklaererens klasseledelse stor betydning for EiMs deltagelsesmuligheder. Det
er veesentligt, at lzereren hjaelper eleverne med at forteelle, hvordan de teenker frem
mod Igsningen af en opgave. At fokus er pa reesonnementet og ikke facit. Der skal
skabes en undervisning, hvor dialog er i centrum, og fejl forstas som vigtige for at
kunne laere. Eleverne skal lzere hvordan man samarbejder om at Igse opgaverne og
give matematikfagligt feedback. Det er ikke noget, de bare kan. Der skal stilladseres,
og det kan bl.a. gares ved, at eleverne far tildelt en rolle og ved at give dem
saetningsabnere og anden promptning. Laereren skal gennem relations- og
adfeerdsledelse skabe en tryg klassekultur, hvor man ter bega fejl. Deltagelse er en

vaesentlig faktor i inklusion af EiM, og det betyder, at man lzerer sammen med andre,
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oplever sig involveret og fagler, at man har en berettigelse i samarbejdet. EiMs
deltagelse har ofte karakter af imitation, og for at hjeelpe dem til en anden form for
deltagelse, kan systematiseret klassekammerathjeelp veere en vej. SYKL kommer
med et bud pa, hvordan dette kan gares i praksis, men da det er en omfattende
intervention, kan man veelge dele ud eller lade sig inspirere og tilpasse det til egen
praksis. Pa min skole vil jeg saette det pa dagsordenen til fagudvalgsmaderne, sa vi
sammen kan udvikle og implementere systematiseret klassekammerathjeelp tilpasset
den virkelighed, vi star i.

Det er min opgave som matematikvejleder, at styrke og stimulere elevernes faglige
progression i samarbejde med elevernes matematiklaerere, og et fokus pa
deltagelsesstrategier og klassekammerathjeelp kan veere et af veerktgjerne til at stgtte
EiMs leering og oplevelse af at hare til i praksisfeellesskabet og pa denne made

fremme inklusionen.
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10. Bilag

Bilag 1: Survey

Pa hvilket trin underviser du i indevaerende skolear?
11 svar

Indskoling

Mellemtrin

Hvor mange ar har du veeret leerer?
11 svar

0-1 ar
2-5ar
6-10ar
10-20 ar

20-30 ar

Mere end 30 ar
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Hvilket udsagn passer bedst pa din undervisning?
11 svar

Jeg falger bogen|—

Jeg falger bogen men supplerer
andre systemer, hjemmesider,...
Jeg bruger dele af bogen og

sammenseetter selv en del andre|[—
forlgb (min 30% af undervisnin...

Jeg bruger ikke en grundbog men
sammenseetter selv alle forlab

0,0 2,5 5,0 7,5 10,0 12,5

Hvor ofte benytter du felgende type undervisning?

Il hvertime M ofte [0 ind imellem [l sjeldent [ aldrig

L

Leereren gennemgar Eleven arbejder alene med  Eleverne arbejder sammento  Eleverne arbejder i grupper
indholdet i matematiktimen opgaverne og to med opgaverne med opgaverne
feelles pa klassen

IN

N

o

I en typisk matematiktime (modul), hvor meget tid bruger du ca. pa:

B omin MM 1-5min B0 6-15min M 16-30 min M 31-60 min MM 61-90 min

o ol

Leereren gennemgar indholdet i Eleven arbejder alene med Eleverne arbejder sammen to Samtale om resultaterne af Samtale om hvordan eleverne
matematiktimen feelles p& opgaverne og to eller i grupper med opgaverne har taenkt frem mod lgsningen
klassen. opgaverne af opgaverne.
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De naeste spergsmal omhandler de elever, der har det svaerest ved matematik i din klasse.

Hvorfor tror du, at de har svaert ved matematik?

11 svar

Fordi undervisningen tit bliver tecretisk fremstillet, hvoraf eleverne har meget behov for en visuel/konkret
arbejdsfarm til opgavel@sningen

Der er noget grundlaeggende som de har misset fx ved urolighed i mindre klasser, derfor falder det ikke nemt.
Manglende talforstéelsesudvikling/ positionssystem.

Fordi de ikke har de rette metoder til at finde facit
Manglende stimulation hjemmefra, skoleskift, to-sproglighed, modenhed.

For nogle er det pga. diagnoser, der gor at de ikke kan fastholde koncentrationen, sa de ikke far oparbejdet et
vist grundlag at arbejde ud fra.

Jeg har ogsa en elev, hvor hun er begraenset af overtaenkning og bekymringstanker, som ger at hun bliver helt
febrilsk, hvis ikke hun kan finde ud af det pa egen hand og hun begynder at grazde, hvis hun har lavet en fejl.
Hun mangler ga-pa-mod og evelse i at det er ok at fejle, for hun kan blive fortrolig med matematik.

For nogle er det manglende tilstedevaerelse, da de ikke far rutine i at taznke matematisk og for nogle er det
manglende matematisk forstaelse.

MNogle har "andre udfordringer" som forstyrrer deres indlaering. Forskellige intelligenser ger at nogle er bedre
til eks. dansk.

Jeg tror, at de har sveert ved visuelt at forestille sig de ting, som vi snakker om, sa tingene bliver alt for
abstrakt for dem

det stgrste problem ved den gense mat.uv. er der alt for hurtigt bliver arbejdet veek fra konkrete materialer
Bovl med talbilleder/talnavne. Manglende traening. Manglende evne til at holde fokus.

Der bliver ikke anvendt matematik i hjemmet sammen med barnet (spil, madlavning, indkeb mm),
overbliksvanskeligheder, manglende systematik, svaert ved at holde faglig fokus.

Forstaelsen for positionssystemet. Forstaelsen for hvorfor, istedet bruges der en metode, s& man kan maske
godt regne et regnestykke ud, men de kan ikke forklarer/ved egentlig ikke hvorfor og hvad de ger. De store tal
bliver uoverskuelige for nogle.
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Hvordan teenker du disse elever ind, nér du planlaagger din undervisning?

11 svar

Forsoger at lave hjaelpematerialer eller konkretisere opgaven visuelt (fx referer til et konkret arbejde med fx
centicuber eller et billedsprog med penge, &bler etc)

Taenker i niveau af materialer, planlagger s, at vi runder stoffet mere end én gang, sé alle ber have en idé
om, hvad det handler om.

Seenker niveau i opgaver. Bruger mere tid pa at hjaelpe. Giver dem handgribelige materialer sdsom taltavler,
centicubes og andet visuelle artefakter.

Forsager at give dem nogle muligheder for successer med matematik, prioriterer dem nar de skal szettes i
gang. Treekker dem ind til 'fa hjeelp™-bordet.

Jeg tilpasser deres arbejdsmaengde og kommer omkring disse elever flere gange i tiden, hvor de arbejder
med opgaver. De far ofte pladser ved siden af elever, som kan hjaelpe dem med matematikken.

Jeg arbejder meget med en kultur om, at man ikke ngdvendigvis skal udfylde en hel opgave, for at have lavet
og forstaet den.

Jeg prover at finde konkrete materialer, som jeg kan vise under gennemgangen af opgaven, eller som de kan
sidde med selv ved opgavelssning. Det er dog langt fra altid at jeg husker det/har tiden til det i
undervisningen

traekker dem op til mit bord, sa de er nzer mig og kan hjalpe lebende
Arbejder ofte sammen med andre. Er der to voksne i klassen, sa vil én typisk gé til hjaelp til de svage.
Mange forskellige arbejdsformer i timerne og inddragelse af praktiske materialer.

Der er nogle elever, som jeg ved at jeq skal omkring og snakke mere med, nar de saettes igang med arbejdet.
Sommetider er det i mindre grupper af gangen- eller der er en makker som kan hjzelpe/forklarer for dem som
har brug for det.

Ved ct timer har vi sommetider niveaudelt i et modul

Nogle far hjselpemidler (lommeregener/computer/taltavle) fordi det ikke har veeret muligt at rykke pa
forstaelsen
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Hvordan oplever du, at elever, der har svaert ved matematik, deltager i undervisningen?
11 svar

Efter bedste evne - vil gerne, men har sveert ved det.

De praver virkelig sa godt de kan.

De deltager meget begraenset. Far ikke spurgt om hjaelp. Gar nemt i sta.

Det afhaenger af eleven, nogle forsgger at veere med bade mundtligt og skriftligt, mens andre kobler ud laver
overspringshandlinger eller lader som om.

Nogle elever forsgger virkelig at fglge med igennemgangen ferst, prover lidt giver hurtigt op og beder om
hjezlp.

Nogle beder ikke om hjaelp og vil ikke have den, nar den tilbydes.

Andre falder fra og skal virkelig fastholdes i opgaverne, for at de far lavet et minimum.

Langt hen ad vejen pé lige fod med andre. De deltager mindre i feelles snakke, men jeg forseger at fa dem i
tale alligevel. De far lavet faerre opgaver end de "staerke”.

De er meget passive, og har brug for meget en-til-en
de gemmer sig og kigger efter andre elever

Kommer an pa formen. Nar vi har ugeskema, sé selv de svageste mere i gang end, hvis det er mere "bunden”
undervisning.

De deltager i undervisningen pa samme made som de andre elever. De fortaeller ogséa hvordan de taenker i
matematik og kommer med bud pa hvordan opgaverne kan lases.

De har ofte brug for stette i lebet af timen for at fastholde den faglige fokus og fa hjeelp til at fa sat ord pa
hvordan de taenker omkring opgaverne.

Sommetider kan de falde fra hurtigere/give hurtig op. Det kraever oftest at jeg er lige i naerheden, for at holde
dem igang. Eleverne kan til tider sidde og gemmer sig lidt.
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Hvad ville du enske, at du kunne gere for de elever, der har det sveerest ved matematik?
11 svar

Have tid til at sidde meget mere i sma hold eller to-og-to, sé det kan gennemgéas mere konkret.

At jeg havde mere tid til at sidde kun med dem og have fokus pa og veere sikre pa deres forstéelse ud fra
deres forklaringer, og ikke bare “at nu har jeg forklaret det".

Ville gerne komme mere omkring dem, og rigtig gerne have dem pa mindre hold.
Mere st@tte i timerne, isaer i indskolingen.

At de fik mulighed for at stille alle de spergsmal de ville og jeg havde tiden til at besvare og hjeelpe dem, uden
at der var mange andre elever, der ogsa havde brug for min opmaerksomhed, enten til matematik eller
sociale/paedagogiske problemstillinger.

Jeg kunne ogsa godt teenke mig at aendre deres tankegang fra at matematik har ét facit, til at det er et
procesfag, hvor vi er interesserede i hvad de gor.

Give dem mere voksentid. De kan for det meste godt med sma skub i den rigtige retning.

Jeg ville anske, at jeg kunne sidde med dem i mindre grupperingen. Jeg ville gnske, at jeg i hejere grad kunne
bruge de andre elever i klassen til at lzere fra sig, da de maske kan forklare tingene anderledes end mig. Jeg
ville onske at de havde deres egne konkrete materialer, som de lzerte at finde frem, nar de medte udfordringer

have mere tid til hver enkelt

Ville gnske, at der var mere tid til, at jeg selv kunne saette mig ned med de elever, som har det svaert. Ellers
mere mulighed for hold ved matematikvejleder.

Jeg ville gerne have mere tid sammen med dem, sa der er mulighed for at fa talt noget mere matematik med
dem sé jeg ved praecis hvordan de taenker for sé er det nemmest at hjeselpe dem videre fagligt.

Mere tid, i mindre grupper. Sa der er tid til at ga i dybden med den enkelte elevs forstdelse inden for et emne.
Méske ogsa at lave anderledes opgaver som evt. kan fange dem bedre.
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