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Matematikvejledernetvarket har bestdet af udpegede matematikvejledere
fra fglgende skoler:

- Elin Moesgard Kulmbach - Ellekildeskolen

- Susanne Marchsteiner - Eskilstrup Skole

- Dina Edel Frydensberg og Sgren Rasch - Lindeskovskolen

- Anisette Janosz Johansen - Mgllebakkeskolen

- Carl Frederik Ulrich Ekstrom - Nordbyskolen

- Malene Nielsen - Nysted Skole

- Erik Andreas Bonde - Ngrre Alslev Skole

- Rikke Asserbo Back - Ngrre Vedby Skole

- Marianne Pedersen - Sakskgbing Skole

- Michael Sggren Jensen og Camilla Mong - Sophieskolen

- Eric Andreasen - Stubbekgbing Skole

- Helle Sggaard Dalsten og Birgit Damsbo-Andersen - SUNDskolen
- Jonas Christiansen - Sydfalster Skole.

Fra professionshgjskolen Absalon har lektor Stine Dunkan Gents og lektor
Bent Lindhardt deltaget.

Udarbejdelsen af hvidbogen er udtryk for et gnske i Guldborgsund kommune om at
gge opmaerksomheden og kvalificere indsatsen over for elever i matematikvanskelig-
heder. Arbejdet har vaeret gennemfgrt i skoledret 2018/19 pa baggrund af to delpro-
cesser. Perioder, hvor den samlede netveerksgruppe har diskuteret problemstillinger
knyttet til elever i matematikvanskeligheder, og hvor der er taget stilling til mulige
anbefalinger til sdvel lokale som kommunale tiltag. Perioder, hvor matematikvejle-
dernetveerket i mindre skrivegrupper har forfattet denne hvidbog.

Foreliggende hvidbog skal sdledes fremstd som de erfaringer, den viden, de overve-

jelser, valg og anbefalinger, som har dannet baggrund for de endelige anbefalinger til
en kommunal handlingsplan, der i hgjere grad ensarter principperne ved afgraensnin-
gen af kortlaegningen af og indsatser for elever i matematikvanskeligheder.

Gennem hvidbogen omtales den samlede matematikvejledergruppe som "vi”.
Derudover indgdr der szerlige arbejdsfunktioner pa skolen for at gennemfgre den
anbefalede handlingsplan.

Vejlederfunktionen som beskriver ansvaret for at udvikle matematikundervisningen
mod bedre lzering for elever i matematikvanskeligheder. I hvidbogen omtales det
som "vejlederen”.



Testfunktionen som beskriver ansvaret for kortlaegning af en elevs matematikpree-
stationer. I hvidbogen omtales denne funktion som "testlaereren”.

Ressourcefunktionen som beskriver ansvaret for indsatser af forskellig slags pa bag-
grund af en handlingsplan for de enkelte elever fx gennem forlgb med saerlig indsats.
I hvidbogen omtales det som “ressourcelzereren”.

Det skal indledningsvist papeges, at alle tre funktioner forventes gennemfgrt af
personer, som besidder en tilstraekkelig faglig og peedagogisk kompetence. Det skal
0gsd naevnes, at arbejdsfunktionerne kan smelte sammen og vare samme person.
Det centrale er, at man i en arbejdsbeskrivelse forholder sig ressourcemaessigt ad-
skilt til de tre arbejdsfunktioner. I dag er der tildelt 120 timer (+ ekstra 50 timer til
de store skoler) pa hver skole + lokale ressourcer. Denne tid forholder sig til tidligere
funktioner og arbejdsopgaver - og bgr derfor gentaenkes i relation til hvor meget og
hvordan matematikvejlederen skal indgd i de tre beskrevne arbejdsfunktioner.

Gennem hvidbogen anvendes udtrykket kortlaagning om alle former for evaluering
af eleverne. Det vaere sig savel summative som formative evalueringer, savel kvan-
titative som kvalitative malinger og savel tidsmaessigt korte som mere omfattende
evalueringer. Vi kommer i hvidbogen ind p& diverse anbefalinger. Under kortlaegning
omtaler vi specielt screening som en tidlig opsporing af matematikvanskeligheder
typisk screening af indskolingselever.

Der vil enkelte steder vaere en overskrift som benavnes "Erfaringsbemaerkninger”.
Det knytter sig til en opsamlende evaluering af diverse afprgvninger og drgftelser
lokalt p@ de enkelte skoler i Guldborgsund kommune.



Matematikvejledernetvaerket i Guldborgssund Kommune skal med fglgende “10 bud”
angive en raekke anbefalinger til en gget opmaerksomhed og kvalificering af indsat-
sen over for elever i matematikvanskeligheder. De fglgende anbefalinger skal ses
som en inddampning af netvaerkets viden og erfaringer kombinereret med overvejel-
ser og valg, som hvidbogen uddyber. Anbefalingerne skal ses, som hensigtserklzerin-
ger og prioriteringer, som netveaerket vurderer, fgrer til, at elever i matematikvanske-
ligheder opndr en bedre lzering.

at der er en ensartethed skolerne imellem mht. ressourcefordeling og
rammeforhold for hdndtering af elever i matematikvanskeligheder.

at skolerne forholder sig til de tre funktioner — vejleder, testlaerer og
ressourcelarer - i ressourcetildelingen.

at skolerne anvender handlingsplanen for klassekonferencer og leererhen-
vendelser til vejlederne.

at skolerne udarbejder en testplan ud fra hvidbogens anbefalinger.
at vi vaegter kvalitativ kortlaegning fremfor kvantitativ kortlaegning.

at der foretages en screening af alle elever i bh. kl. -1. klasse, idet tidlig
indsats er god indsats.

at der pa hver skole er rammesat en szerlig indsats pa henholdsvis ind-
skoling, mellemtrin og udskoling.

at der differentieres pa faglige mal — "nice to know"”/”need to know".

at der er et metodisk fokus pa felgende fem punkter:

o Bedre og gget anvendelse af hjelpemidler

o Forandringer der gger elevens oplevelse af et fagligt feellesskab
o @get differentiering af tid

o @get brug af differentieret stilladsering

o Differentiering i forhold til tosprogede elever

at skolerne far opbygget en passende samling af hjeelpemidler og
konkrete materialer til at understgtte undervisningen for elever i
matematikvanskeligheder.






AFGRANSNING, KENDETEGN
0G MULIGE ARSAGER

Hvidbogen omfatter den gruppe af elever i folkeskolen, som af forskellige drsager
opleves at have vanskeligheder i matematikundervisningen. I forskningssammen-
haenge begrunder man ofte drsagerne gennem fglgende fire perspektiver:

e Det neurologiske perspektiv, som omhandler mulige generelle og specifikke kogni-
tive udviklingsforstyrrelser

e Det psykologiske perspektiv, som omhandler fglelsesmaessige negative haendelser
og holdninger, der kan vise sig som fx demotivation, angst og manglende fagligt
selvveerd

e Det sociologiske perspektiv, som omhandler elevens kulturelle og subkulturelle
kontekst, der kan pavirke laering negativt

e Det didaktiske perspektiv, som omhandler elevens negative oplevelser af og van-
skeligheder med at bega sig i klassens faglige og metodiske normer

Som det kan laeses ud af forklaringerne, vil fgrste punkt omhandle vanskeligheder,
som er iboende eleven, mens de tre andre punkter refererer til ydre faktorer. De fire
drsager vil ofte forekomme i forskellige grader og i forskellige kombinationer, og de
kan fremstd meget uensartet. Vi har via praksis og erfaring forsggt at kategorisere
eleverne i matematikvanskeligheder for at gge overblikket over mulige tiltag.

ELEVER I MATEMATIKVANSKELIGHEDER

Vi har valgt bl.a. pd baggrund af flere internationale forskeres kategorisering® at
skelne mellem /avt praesterende elever og elever i matematikvanskeligheder.

Generelle _
indleerings- Personlige

vanskeligheder blokeringer

Specifikke

indlaeringsvan- Komorbiditet
skeligheder




De lavt praesterende elever er betegnelsen for de elever, som prassterer under gn-
sket niveau, og hvor vanskelighederne er midlertidige. Det er elever, der typisk har
et uforlgst potentiale, som af ydre omstaendigheder ikke er kommet til udtryk. Det
kan vaere situationer i undervisningen, samspillet med leereren eller andre elever,
hjemmeforhold mm. som seetter barrieren for denne elevs matematikundervisning.
Fjerner man disse eller blot nogle af disse barrierer fx gennem andrede undervis-
ningsformer, udbedring af mangelfuld undervisning, anden leerer, anden klasse,
forbedrede hjemmeforhold, gget koncentreret indsats - kan der opnas betydelige
resultater over kort tid. Det er elever, som kan profitere betydeligt ved saerlig indsats
eller ved fx differentiering af undervisningspraksis indholdsmaessigt og metodisk.

Elever i matematikvanskeligheder er betegnelsen for de elever, som har vedvarende
lzeringsudfordringer. Dybden i deres vanskeligheder er stgrre end hos de lavt pree-
sterende elever, hvilket betyder, at der er brug for flere, laangere og mere omfat-
tende tiltag, der kan straekke sig over ar. Det indbefatter sserlige metodiske tilgange
og seerlige overvejelser om de mal, der saettes. Denne gruppe indbefatter erfarings-
meaessigt elever med:

e Generelle indlaeringsvanskeligheder
o Specifikke indlaeringsvanskeligheder
e Personlige blokeringer

o Fglgevirkninger ved diagnose

I det fglgende beskrives disse for overskuelighedens skyld enkeltvis; men i virke-
ligheden optraeder vanskelighederne i blandingsformer. Der er saledes en glidende
overgang fra lavtpraesterende elever til elever i matematikvanskeligheder. Der kan
veere lavtpraesterende elever, som kan ende med at udvikle sa steerke blokeringer,
at det vil opfattes som en vedvarende vanskelighed. En kategorisering kan saledes
vaere en hjeelp til laereren for bedre at forstd eleven, men der kan ogsa vaere en fare
for at saette eleven i en bds, der ikke beskriver elevens vanskeligheder til fulde. Van-
skeligheder i matematik er ofte bredt og meget individuelt.

GENERELLE INDLARINGSVANSKELIGHEDER

Begrebet generelle indlzeringsvanskeligheder omfatter langsomt laerende elever, der
typisk ikke er kognitivt alderssvarende og generelt har svaert ved at klare de intel-
lektuelle krav, de mgder i folkeskolen. Vanskelighederne viser sig blandt andet ved
manglende evne til at klare nye situationer, overfgre viden fra en kontekst til en an-
den og teenke abstrakt. De har brug for mere tid, andre materialer og andre arbejds-
gange. De har ofte behov for stgtte i flere faglige sammenhange.

Elever med generelle indlaeringsvanskeligheder har det ikke kun vanskeligt i faget
matematik, men ogsa i andre fag. Disse elever har vanskeligheder med at taenke
hurtigt, effektivt og fleksibelt.

Elever med generelle indlaeringsvanskeligheder har behov for mere tid til at taenke og
arbejde. Arbejdshukommelsen er i denne sammenhang en central faktor, ndr man
skal forudsige, om laering lykkes hos bgrn fra 5-18 ar. Undersggelser paviser, at ar-
bejdshukommelsens kapacitet giver en palidelig forudsigelse om bgrns standpunkt i
skolen. Arbejdshukommelsen hviler pa fundamentale kognitive faerdigheder, som det
er ngdvendigt at udvikle for at kunne fungere i laeringsmaessige sammenhaenge. Ken-
detegn hos bgrn med lav arbejdshukommelse er ufuldsteendig genkaldelse, manglen-
de evne til at fglge instruktioner, glemmer hvor langt de er ndet i komplekse opgaver,
tristhed, apati, urolig adfaerd mm.



Eksempler pd tegn pa svag arbejdshukommelse:

Tilbagetrukken ved stgrre gruppeaktivitet

Har vanskeligt ved at huske og fglge instruktioner

Har vanskeligt ved at fastholde opmaerksomheden pa en aktivitet

Er letafledelig

Har vanskeligheder ved at holde styr p&, hvor de er kommet til i en opgave

Laver relativt uordentligt arbejde

Har sveert ved at at fuldfgre aktiviteter/opgaver herunder starte og afslutte en op-
gave

Elever med generelle indleeringsvanskeligheder vil muligvis kunne profitere af laen-
gerevarende saerlige indsatser med seerlig tilrettelagt undervisning ud fra deres
kognitive niveau. For en stor del af denne gruppes vedkommende vil der dog kraeves
stgtteforanstaltninger i og uden for undervisningen, som vedrgrer et helt skoleforlgb.

SPECIFIKKE INDLARINGSVANSKELIGHEDER

Elever med specifikke kognitive vanskeligheder er normalt begavede; men har
ujeevne praestationer inden for specifikke intellektuelle omrader. Netop det faktum,
at man er normalt begavet, men alligevel har vanskeligheder, er for mange af disse
elever meget frustrerende. De ved, at de praesterer udmeerket indenfor visse om-
rader samtidigt med, at de oplever at have vanskeligheder indenfor andre omrader.
Talblindhed (dyskalkuli) er en specifik kognitiv vanskelighed, hvor eleven som oftest
har et matematisk forst3elsespotentiale, men har vanskeligheder med de grundlaeg-
gende faerdigheder inden for brug af tal og regning med tal. I 2014 nedsatte Under-
visningsministeriet en projektgruppe med det formal at afgraense feenomenet tal-
blindhed. Projektgruppen har pd baggrund af internationale og egne studier
af fanomenet foresldet falgende definition:

Talblindhed/dyskalkuli er en leeringsudfordring, der er pdvirket af en specifik
neurologisk udviklingsforstyrrelse, som kan have forskellige udtryk, men som ikke
primeert kan forklares p8 baggrund af generelle indlaeringsvanskeligheder, mangel-
fuld undervisning, psykologiske eller sociologiske 8rsager.

Talblindhed/dyskalkuli omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal

og stgrrelser samt fastholde og anvende aritmetiske faerdigheder.

Projektgruppen slar fast, at der er tale om et handicap, der som voksen udfordrer
mulighederne for uddannelse og erhverv, og som influerer deres hverdag savel fg-
lelsesmaessigt som praktisk. P& mange mader kan feenomenet i styrke og frustration
sammenlignes med ordblindhed - selvom arsager og udtryk er forskellige. P8 bag-
grund af projektgruppens undersggelser vurderer man, at 1-2% af befolkningen er sa
steerkt udfordrede i brug af tal og regning, at man vil betragte dem som talblinde.

De elever, der er talblinde, har svaert ved at huske tal og cifre og ved at regne selv
simple regnestykker i hovedet. De anvender konsekvent tzelling ved antalsbestem-
melse, og de har problemer med at etablere og huske procedurer. De har vanske-
ligheder med at afleese tid pa ure og fornemme tidslaengde. De har sveert ved at
overskue pengebelgb samt anvende og bedgmme stgrrelser som afstande og vaegt.
Projektgruppen bemaerker, at elever i 4. klasse vil have vanskeligt ved at “forsta
deres anderledeshed” i forhold til jeevnaldrende, de har ikke erkendt, at det ikke er
alle, der har det pd samme made som dem selv. Talblinde kan have stzerke negative
og angstprovokerende fglelser forbundet med matematik.
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PERSONLIGE BLOKERINGER

Elever i denne gruppe har ikke ngdvendigvis store vanskeligheder med matematik,
men der er nogle psykologiske arsager, der medvirker til blokeringer. 1-5% af alle
bgrn i Danmark har symptomer pa socialangst, separationsangst eller praestations-
angst, der kan medvirke til personlige blokeringer. Socialkognitive vanskeligheder
fx ADHD, stress eller depression kan ogsa vaere drsager til personlige blokeringer.
Dertil kommer bagvedliggende problemer som fx skilsmisse og dgdsfald. Forskere
anslar, at 75 % af eleverne, der far specialundervisning eller supplerende undervis-
ning i matematik, er treette, umotiverede og uden selvtillid, og at 20 % af eleverne
med vanskeligheder i matematik er direkte praeget af angst for faget?.

Feelles for de blokeringer, der findes, kan det siges, at de er psykologiske og ofte
svaere at identificere. Blokeringer kan ske pludseligt, og den ene blokeringstype kan
fgre til den anden. De elever, som tidligt i deres skolegang findes under de lavt pree-
sterende elever, kan ende i vanskeligheder grundet en sddan blokering.

Matematikangst er blevet en anerkendt angsttilstand, der defineres:

Folelser af aengstelse og spaendinger vedrarende manipulation af tal og faerdig-
gorelse af matematiske problemer i forskellige sammenhange.

Matematikangst er forbundet med d&rlige matematikpraestationer i skolen. Elever
med matematikangst befinder sig i en negativ spiral, idet angst medvirker til, at ele-
ven undviger leering.

Det er veesentligt for at hjalpe elever med personlige blokeringer at finde frem til
arsagen for blokeringen. Denne opgave kan vare besvaerlig, og det kan vaere ngd-
vendigt at inddrage eksterne samarbejdspartnere som fx PPC. Eleverne vil fgrst
kunne drage nytte af en szerlig matematikindsats, ndr der er lavet en indsats mod
den bagvedliggende blokering. Derudover vil disse elever have haft mange oplevelser
af nederlag i forbindelse med matematik, og de vil derfor have stor gavn af undervis-
ning, der bygger p&d anerkendelse mere end fejlfinding, mere 8ben og undersggende
matematik, mindre fokus pa kvantitet frem for kvalitet.

FOLGEVIRKNINGER

Fglgevirkninger af diverse diagnoser omtales i litteraturen som “"Komorbiditet”. Det
drejer sig om fx ADHD, autisme mm. som kan pavirke praestationsniveauet i mate-
matik. Noget tyder fx pa, at der en overhyppighed af AHDH elever, som viser tal-
blindelignende symptomer:. Der er ogsé@ mange forskere, som beskriver en overhyp-
pighed af talblindelignende vanskeligheder hos elever med diagnosen ordblindhed.
Arsagen er ikke tydeligt beskrevet, men det influerer selvfglgelig pa laeringsproces-
sen i matematik, at der er leesevanskeligheder. Derudover har den seneste forskning
peget pa et fzlles tredje, som knytter sig til begge grupper elevers forvirring ved
systemer med fa symboler (cifre og bogstaver), som bruges pa mange forskellige
mader. Det betegnes som et interferens problem.



Det kan bl.a. ses ved vanskeligheder med at fastholde en given bogstavraekke og at
holde sammen pa flere cifre ad gangen. En anden 3rsag til vanskeligheder med tal

i forbindelse med ordblindhed kan skyldes benaevnelses-vanskeligheder generelt. I
forbindelse med matematik kan det tage lang tid for eleven at forbinde symbolet for
tallet med ordet, ligesom det i laesning kan tage lang tid at forbinde bogstav, navn og
lyd. Generelt er det ikke sezerlig velbelyst hvilke fglgevirkninger, der er knyttet til de
forskellige diagnoser, sd vi har undladt en yderligere gennemgang. Der kan vaere be-
hov for, at man i vejledergruppen indsamler ggede erfaringer i dette omrade grundet
diagnosebgrn, som inkluderes i undervisningen.

TOSPROGEDE I MATEMATIKVANSKELIGHEDER

Det vigtigt at understrege, at det ikke er alle tosprogede elever, der har saerlige
behov i matematik. Vi har dog valgt at medtage denne gruppe, idet en raekke un-
dersggelser og internationale test generelt synes at indikere behovet for en saerlig
opmarksomhed. TIMMS - en international test pa 4. klasse - samt PISA pa 8. klasse
har gennem de seneste testresultater pavist en slagside, der tyder p3, at etnicitet
kan veere afggrende for resultatet.

I TIMMS for fjerde klasse tilkendegiver 89 % af eleverne, at de "altid eller naesten
altid taler dansk” (et-sproget) i hjemmet, mens 10 % “nogle gange taler dansk”
(to-sproget) og 1 % taler "aldrig dansk” (to-sproget). Der er forskel pd TIMSS-prae-
stationsscorerne for et-sprogede og to-sprogede elever i matematik. Elever, der er
defineret som et-sprogede, praesterer bedre. Forskellen er illustreret i nedenstdende
tabel (ra-tal):

MATEMATIK
TIMSS-SCORE TIMSS-SCORE FORSKEL
ET-SPROGEDE TO-SPROGEDE SPROGLIG BAGGRUND

2007 2011 2015 2007 2011 2015 2007 2011 2015
527 544 543 475 515 515 52 29 28
I Guldborgsund Kommunes skoler er der stor forskel pa andelen af tosprogede ele-

ver. De fleste skoler har 2-4%, mens to af skolerne har henholdsvis 15% og 60-80%
tosprogede elever.

Undervisningsministeriets definition af tosprogede elever er fglgende:

Ved tosprogede barn forst8s bgrn, der har et andet modersmél end dansk, og som
farst ved kontakt med det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens
undervisning, leerer dansk.
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Der er generelt meget lidt forskning vedrgrende tosprogede elevers udfordringer i
matematik. Der kan dog konstateres nogle mulige drsager til de tosprogede elevers
matematikvanskeligheder:

e kulturelle 8rsager kan vaere knyttet til praestationsniveauet. I matematikundervis-
ningen angar det iszer, hvordan man i hjemmets og skolens kulturer forstar, vaerd-
saetter og anvender matematik. Eleverne vil ofte mgde forskellige mader at regne
pa, forskellige mader at kommunikere om matematik pa og forskellige opfattelser
af, hvad der er vaerdifuldt i disse forskelligheder. Hvordan eleven klarer forskellene
afhanger af, hvordan disse forskelle bliver praesenteret og struktureret af foraeldre
og leerere

e lererens lave forventninger til de tosprogede elevers faglige evner. Laererne kan
forveksle sproglige udfordringer med matematiske udfordringer. Laereres forvent-
ninger og holdninger til eleverne har en vigtig betydning for elevens faglige succes
i skolen

e manglende ordforrdd bade pa modersmal og dansk. Hvis eleverne ikke kan danne
ordbilleder for ordene, far de store udfordringer med forstaelsen. Eleverne er to
gange halvsprogede

e laesning pad et sprog, man ikke behersker fuldt ud, betyder, at eleverne bruger
mere energi pa at afkode teksten, og laesningen bliver langsommere. Problemer
med leesningen ggr, at eleverne mister eller misforstar information. Matematik-
tekster er ofte meget komprimerede og praecist formuleret — knap sa forteettet
tekst er lettere at laese

e eleverne har sveert ved at forsta de matematiske udtryk og derved laese og forsta
opgaven. Det er vigtigt at veere opmaerksom pa at forklare, hvad nye sveere ord
betyder fremfor at begraense sproget, sd eleverne ikke far mulighed for at udvikle
deres eget sprog

e manglende forstdelse for for-faglige ord. For-faglige ord tilhgrer ikke det hgjfre-
kvente ordforrdd (hverdagssproget). De er heller ikke specifikt faglige ord, men al-
ligevel typiske for faget. De er ofte meningsbaerende i problemregning. De tospro-
gede elevers resultater afhaenger ikke kun af deres kompetencer i problemregning,
men maske i lige sd stort omfang af deres kendskab til dansk og til de fgr-faglige
ord. (Se Kggeforsgget herunder)

Laeste ord
2]

-3

B Tyrkiske elever

mdanske elever

HH ||Ih

15 20 25 30 35 40 45 50

Kggeforsgget 95 undersggte 16 tosprogede (tyrkiske) og 16 danske 5. klasses
elevers forstaelse for fgr-faglige ord fra fagene biologi, geografi og fysik. De blev
praesenteret individuelt for 50 fgr-faglige ord. Ordene blev vist pa ordkort, eleverne
skulle laese og forklare ordene. Forsgget viser store forskelle pa de tyrkiske og dan-
ske elevers praestationer. Der er efterfglgende lavet undersggelser, der papeger de
samme forskelle.



Vi anvender betegnelsen kortlaegning for savel formative som summative evaluerin-
ger af elevers praestationsniveau, arbejdsmade og holdninger til faget matematik.
Der seaettes fokus pa kortleegningen som en risikovurdering af eleven - forstdet som
en udredning af, om man forventer, at eleven skal opfattes som vaerende i mate-
matikvanskeligheder eller ej. Dette til forskel for kortlaegning som har til formal

at lave en klasseprofil af elevernes prasstationsniveau i matematik. De fglgende
betragtninger skal ses i lyset af dette.

En kortlaegning kan enten vaere kvalitativ eller kvantitativ. En kvantitativ kortlaeg-
ning opererer med, at det man undersgger szettes pa en eller anden talskala, fx er
MAT og MG prgverne typiske kvantitative test. Man forsgger sdledes at ggre resul-
taterne af en kortlaegning af en elev malbar og sammenlignelig med andre elever.
Man anvender statistiske metoder til at analysere resultaterne fx gennemsnit, for-
deling i forhold til en eller anden norm fx en standard gruppe. En kvalitativ kortlaeg-
ning vaegter indlevelse og forstaelse mere end de kvantitative metoders vaegtning
af numeriske talvaerdier. Undersggelsesmetoderne er sdledes ofte observationer og
interview.

Det er vores opfattelse, at der i dag laegges for meget vaegt pa den kvantitative
maling frem for den kvalitative maling. Megen viden om eleven og dennes lzering
tydeligggres ikke, hvis man udelukkende tester kvantitativt. Laering er en indre
proces, sd hvis vi virkelig skal hjzlpe eleverne, ma vi vide, hvordan de taenker. I
en kvantitativ test, der ofte foretages som en klassetest, hvor antallet af rigtige
og forkerte opgaver teelles op, er der pd ingen made mulighed for, at lzereren kan
se, hvorfor de enkelte fejl opstdr. Laereren kan ikke se arsagen til, at eleven svarer
forkert - kun konstatere, at der er lavet en fejl. Fejlen kan veere tilfaeldig - f.eks.
skrivefejl, simpel regnefejl, aflaasningsfejl eller lignende, men den kan ogsa bunde
i, at eleven har fejlindleaert det matematiske stof, og i sddanne tilfselde er det vigtigt,
at leereren far denne indsigt for at hjaelpe eleven.

I kortleegningen er det centralt, at vejlederen/testleereren sgger at afdeekke de
faglige misopfattelser, eleven evt. har. Der er stor forskel pa, om eleven laver en
fejl, som kan opstd mere eller mindre tilfeeldigt, eller om eleven har misopfattel-
ser. Sidstnaevnte er udtryk for, at eleven i sin opbygning af begreber har faet en
bestemt (og konsekvent forkert) idé om, hvordan tingene hgrer sammen. Det sker
ofte ved, at eleven overfgrer en viden/nogle kundskaber fra ét omrade til et andet,
og at der i den forbindelse sker en overgeneralisering.

Eksempel

En elev har problemer med at finde ud af, hvor lang tid, det tager at kgre med
tog fra en by til en anden, og finder frem til svaret ”28,82". P& spgrgsmalet om,
hvorvidt det er timer eller minutter, tgver eleven og svarer fgrst “timer”... og
dernaest "Nej, det ma vaere minutter”. Tallet 28,82 fremkommer ved at addere
de to klokkeslaet (13:52 og 15:30), der angiver henholdsvis afgang og ankomst.
Eleven forestiller sig timeangivelsen som decimaltal. Mange elever har desuden
den misopfattelse, at ndr der indgar to tal i en matematisk sammenhang, s
skal de adderes. Eleven viser i eksemplet misopfattelser, som lzereren skal veere
opmaerksom pa. Laereren ma ikke forveksle misopfattelser med en tilfaeldig fejl,
men skal aktivt hjaelpe eleven til at teenke anderledes ved at konfrontere eleven
med spgrgsmal, der til sidst gor misopfattelserne synlige for eleven selv.
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EN KORTLAGNINGS PALIDELIGHED OG GYLDIGHED

Nar man foretager en maling af elevernes praestationsniveau, er det derudover vig-
tigt at forholde sig til malingens palidelighed og gyldighed. Palidelighed af en maling
er en diskussion om maleinstrumentets entydighed og praecision, og ved en hgj
grad af palidelighed ma resultatet vaere det samme, uanset hvilken person der fore-
tager testen/kortleegningen. Gyldigheden af en méaling angiver, om man reelt maler
det tilsigtede - altsd om det indholdsmaessige - opgaverne - er relevante i relation
til det, man gerne vil male. I vurderingen af malingens kvalitet indgdr derfor over-
vejelser om en passende balance mellem palidelighed og gyldighed. Multiple choice
opgaver er eksempler pa hgj palidelighed forstdet som enighed om resultatets
rigtighed men ofte med en svag gyldighed, hvis gnsket er at male elevernes forsta-
elsesniveau. Mere dbne opgaver og mere kvalitative samtaletest kan have en hgj
gyldighed knyttet til afdaekning af elevernes forstdelse, idet man i hgjere grad far
synliggjort deres tanker og forestillinger. Til gengzeld kan palidelighed veere svaer og
er afhaengig af peedagogiske erfaring og faglig indsigt hos den, der kortlaegger.

Det er vores opfattelse, at der bgr laegges hovedvaegt pa gyldighedsprincippet
fremfor palidelighedsprincippet, men at der tages mange forholdsregler for at ggre
malingen s& palidelig som muligt. En gget palidelighed kan fx nds, hvis vejlederen/
testlaereren er fagligt og paedagogisk kleedt pa til at fore en hensigtsmaessig dialog
med eleven og evner at fa italesat elevens matematiktanker og har akkumulerede
erfaringer med sddanne kortlaegninger. I en diskussion om kortlaegningens gyl-
dighed spiller det ind om de faglige opgaver, man anvender, er relevante i forhold
til aldersgruppen og de faglige pointer, man gnsker at teste. Hvis vi f.eks. gnsker
at vide noget om en elevs talforstdelse og talkendskab, skal vi vide praecist, hvilke
krav vi med rimelighed kan stille til elever i pdgaeldende aldersgruppe, og vi skal
veaelge opgaver, som bredt og alsidigt deekker det omrade, vi gnsker viden om. I
fgrste klasse giver det ikke mening, hvis vi konkluderer, at en elev er i matematik-
vanskeligheder, fordi eleven ikke kender til brgker og decimaltal, ligesom det ikke
giver mening at konkludere, at eleven ikke er i matematikvanskeligheder, hvis man
kun har hgrt barnet teelle til 10. Der skal veaere en hgj grad af indre logik og sam-
menhang mellem de spgrgsmal, der stilles og det problemfelt, man gnsker at vide
noget om. Opgaverne ma hverken vaere for lette eller for svaere, og de skal samtidig
daekke praecist de fagomrader, vi gnsker at afdaekke hos eleven.

DIAGNOSTISKE OPGAVER

Arten af opgaver, man anvender ved kortlaegningen, kan veaere afggrende for en hgj
gyldighed. Vi foresldr derfor et hovedfokus pa at anvende diagnostiske opgaver.
Diagnostiske opgaver er udformet pa en made, sd elevens eventuelle misopfattelser
kommer frem. Opgaverne ma veere udformet, sa eleven, der har en given misopfat-
telse, ikke ved et tilfaelde far svaret rigtigt.



Eksempel

I nedenstdende opgaver er den hgjre opgave mere diagnostisk end den venstre
opgave. Arsagen er, at den hgjre opgave afslgrer, om eleven har misopfattelsen,
at vinkelbenenes leengde afggr vinklens stgrrelse.

Hvilken vinkel er stgrst? Hvilken vinkel er Z

Eksempler pd misopfattelser:
e at 1,5 -10 = 1,50, da “man szetter 0 bag tallet, n&r man ganger med 10”

e at 3,4 er mindre end 3,38134, da sidstnaevnte tal jo har flere cifre

e at median og hgjde i en trekant er to navne for samme linje, da laereren altid
har vist medianen og hgjden i en ligebenet trekant

at -6 er stgrre end -2, da 6 er stgrre end 2

e at figuren til hgjre ikke er et kvadrat, da den star “skaevt”

P& baggrund af ovenstaende har vi udvalgt en raekke kortlaegningsformer og
rammer for disse, som vi vil beskrive yderligere. Det drejer sig om anvendelse
af:

e screening/overblikskortlaegning

e observationer i klassemiljget

e en-til-en samtale/dybdegdende kortlaegning

o skriftlige analoge og digitale test
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SCREENING/OVERBLIKSKORTLAGNING

En screening er en kortlaegningsform, hvor man far et overblik over elevens praesta-
tionsniveau. Screeningen kan veere en mundtlig en-til-en samtale med eleven eller
en kortere skriftlig overblikstest.

Vi anbefaler, at screeningen foretages som en en-til-en samtale. Gennem samtalen
Igser eleven forskellige opgaver med og uden konkrete materialer. Testlaereren no-

terer Isbende. Opgaverne stiger i sveerhedsgrad, men man stopper, nar eleven ikke
behersker et element. Eleven skal ga fra screeningen med en fglelse af at have vist,
hvad han kan, ikke hvad han ikke kan endnu.

En screening af bh. kl. eller 1. klasse sgger at afdeekke den enkelte elevs "matema-
tikparathed”. Formalet er, at f& overblik over alle elevers talforstdelse, talkendskab,
regnestrategier og arbejde med geometriske figurer og mgnstre.

Screeningen anvendes til at danne en klasseprofil/-overblik, som matematiklaereren
kan anvende som “pejlemaerke” i forbindelse med differentiering og den videre lze-
ring hos eleverne. Screeningen anvendes ogsa som indikator for, hvilke elever vi skal
vaere opmaerksomme pd i forhold til matematikvanskeligheder - risikovurdering.

Screening 0.-1. klasse

Talforstaelse

Subitizing - 2t kunne s2 smd mazngder uden at txlle
ANS - 21 bunne sieine to mzngder ag anst, ear der fest
OT5 - iwardan elewen talier en starre maengde fgul, eis de tzller alle]

Talkendskab

Kende tal
Hente et tal, der bliver sagt
Talskrivni NE - penkendelighed, sbrveretning, forsthelse for possyste

Teelle

1-20, 18-30, 26-40, 39-50
10-1, 15-8, 20-10

Tallet lige efter

Tallet lige fer

Regnestrategier
I+4

5+8

Talpar

10ér venner

94

119

Geometriske figurer

kender trekant, firkant, cirkel, femkant, sekskant
Fortsatte mgnstre

{11



Et oversigtsskema kan ggre tolkningen af screeningen overskuelig. Man kan lave for-
skellige farver i skemaet - rgd/gul/grgn kan tolkes som kan ikke/kan nzesten/kan -
og kan med fordel overfgres til elevplanen pa laeringsplatformen. Skemaet kan tolkes
for den enkelte elev (lodret) og for screeningselementerne (vandret) - her kan man
vurdere, om der er elementer, som alle elever behersker/ikke behersker pa klasseni-
veau.

Vi har ikke udvalgt et specifikt screeningsmateriale, men materialet skal vaere syste-
matisk og formativt.

ERFARINGSBEMARKNINGER

Umiddelbart gode erfaringer med indholdet til screening. Flere skoler i kommu-

nen har gjort sig erfaringer med screening i 0./1. klasse - nogle i flere 8r. Der er
enighed om, at screeningen bgr teste elevernes talforstaelse, talkendskab, teelling,
regnestrategier samt kendskab til enkle geometriske figurer. Screening af hele 0./1.
drgang er meget informativt i forhold til elevernes matematikparathed. Det giver
et overblik over, hvilke elever, der evt. skal testes yderligere fx Chipstest eller have
tilbudt en tidlig indsats. Informationerne videregives - evt. pd argangskonference -
til matematiklzererne, som har et informativt materiale til igangsaettelse af tiltag fx
holddeling, differentiering. Som testleerer far man en kontakt til alle eleverne, som
man kan drage nytte af, nar man mgder dem senere evt. til individuel kortlaegning
eller holdundervisning.

Der omtales et behov for at have et lokale hvor screeningen kan foregd, sa konkrete
materialer m.m. kan vaere "ved hdnden. Et lokale som er knyttet til screeningen vil
kunne “"dekoreres”, s& det opleves motiverende for eleven. Generelt er erfaringen at
man kan handtere ca. 2 elever pr. lektion i denne fzlles screening. Det anbefales at
det foregar i slutningen af bgrnehaveklassen eller i Igbet af 1. klasse.

Det kraever faglig professionel viden - og nogen erfaring som ma udvikles - at gen-
nemfgre en for barnet oplevet positiv samtale og en matematisk indsigtsfuld scree-
ning af de enkelte elever.
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OBSERVATIONER I KLASSEMILJQET

Observation som vurderingsredskab er et vigtigt redskab til at f8 et mere nuanceret
billede af, hvilke problematikker der kan vaere med den enkelte elev i vanskelighe-
der. Vanskeligheder kan bunde i andet end det fagligt malbare, som oftest testes
med gaengse skriftlige test. Det kan veere relationer, arbejdsmetoder eller personlige

faktorer.

Observation kan foretages p& mange forskellige mader. Det kan bl.a. vaere observa-
tion af en enkelt elev, eller det kan veere klassemiljget, eleven skal agere i. Aftaler
om observation af undervisning og diskussion af konkrete undervisningssituationer
kraever en hgj grad af gensidig tillid mellem observatgren og den involverede mate-
matiklzerer. Derfor er det vigtigt, at der er faelles aftaler om, hvad der skal iagttages

hos eleven.

Vi har udarbejdet et samtaleskema "AEgget”, som skal danne udgangspunkt for en
observation eller en indsats, der saettes i gang med eleven. Samtaleskemaet bruges
til at veelge fokuspunkter for observationen eller indsatsen. Se bilag 1.

Udfordringsgrad {1-5)

indenfor:

é\%’ Tal og algebra__
*’b‘ Matematiske kompetencer

Geometrl og mdling__

Statistk og sandsynlighed

Obs. punkter:
Ansvarlighed
el : A
(Tager sapen e, Ghrzale gang.In ender | zine e %
n %
PSPEENCE Buder am hjaip (mabbar, lwrar, | vataraitly 3

Koncentraton

%,

Plan|2gning csesr sos. ferse sates, solel

Reakdonsmerstre ved frustration

Sproglige komplikationer

Relationer:

Lerer-elev, Elev-eley, Elev-klassen

Obs. Punkter:

Kropssprog, Holdninger, Negativitet, Sty
rende, Lader sig styre, Kopierende

Obs. Punkter:

Motivation, Reaktonsmegnstre ved frustra-
tion, Sehwaard, Angst, Narvar imental
tilsted eveerelse), Tor deltage aktivt (razkke
fingeren op, byde ind)

Elevens nawn: Klasse:
Larer;

Vejleder:

Aftaler:

Evt. bemarkninger:

"fEgget” bestar af 4 felter. 2 felter til observationer omkring elevens faglige arbejds-
situation, og 2 felter til observation omkring nogle personlige problematikker.

e Fagligt. Her kan angives elevens vanskeligheder og tilfgjes noter herom

e Arbejdsmetoder. Kan b3de veaere i klassen og ved elevens eget arbejde med opga-

ver

e Relationer. Hvis elevens relationer i klassen giver anledning til, at arbejdet med

matematikken bliver forstyrret.

e Personlige faktorer. Hvis eleven har nogle personlige udfordringer, som skygger for

indlaering



HVORDAN SKAL OBSERVATIONEN FORETAGES?

Vejlederen/testlaereren foretager observationen i klassen. Det er den pagseldende

elev, som observeres ud fra aftale med matematiklaereren. Klassen informeres om,

at observatgren kommer for at observere undervisningen og ikke den enkelte eleyv,

sa fokus tages fra eleven. Observatgren involverer sig ikke i eleven, men forholder

sig neutral i en 8ben observationsrolle. Observatgren bgr vaere opmaerksom p3 fal-

gende:

e Sansevirkninger - alle observatgrens sanser er i spil under observationen

e Fgrsteindtryk kan vaere svaere at sendre. Pas pa med at lede efter bekraeftelse pa
dette

e 100% fokus pa opgaven

» Opvurderingstendensen - pas pa med kun at se positive sider og negligere det ne-
gative. Det samme kan geelde omvendt

e Forstyrrelser eller tilfeeldigheder under selve observationen

Ud fra de problematikker, som leereren og matematikvejlederen har fokus pa, kan
anvendes observationsskemaer, som egner sig til at afdeekke problematikkerne.

Vi arbejder med grader af planlagt struktur for observationen fra ustruktureret til

meget struktureret observation:

e Observationsnotater uden faste kategorier anvendes, hvis matematiklzereren har
sveert ved at beskrive et specifikt problem hos eleven. Det bliver dog ofte en stor
maengde observation, som man skal forholde sig til. Men det vil omvendt kunne
give mulighed for nye vinkler pd eleven

e Observationsnotater med temaer/abne kategorier. Observatgren koncentrerer sig
om et eller flere temaer, som man har aftalt at have fokus p&. Eksempel pa tema-
er: Psykologiske faktorer, arbejdsindsats, relationer

e Observationsnotater med lukkede kategorier. Anvendes som afkrydsningsskema
med observation pa specifikke punkter. Se skema A

e Minut-observation: kan fx anvendes, hvis der er brug for at se, hvad eleven rent
faktisk laver; kan ogsa bruges, hvis problematikken er relationer. Her noteres
iagttagelser med tid. Se skema B

Efter samtalen med matematikleereren vurderes, hvilken type observation, der er
relevant at anvende. Observationen foretages uden s3a vidt muligt at fortolke eller
reflektere undervejs.

Skema B

Observation

Skema A

Observation

Minuttal

1 "Jens” kommer ind. Han er
blandt de sidste

specifikt punkt Antal gange

Rejser sig fra sin plads

Fravzerende ved felles

2

3 Tager ikke bagen op af
tasken, nér der bedes om det.

2

klassesamtale Jens” fumler med

pennalhuset og river sig i

" - " héret
Piller ved ting ved sit bord 5 “Jens” kaster

viskelader til "Per”.
"Jens” smiler skaevt til
SPer”
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ERFARINGSBEMARKNINGER

Enkelte mat. vejledere navner en vis graenseoverskridende handling, hvis man som
kollega skal fglge en andens kollegas undervisning, hvilket ma italesaettes pa sko-
lerne - og finde sin form i respekt for begge parter. Det kan vare en udfordring
skemateknisk og logistisk at finde hensigtsmaessige tidspunkter for observationen
for bdde observatgren og klassens matematiklaerer. Det er ogsd en udfordring, hvis
eleven, som skal observeres i sit klassemiljg, agerer anderledes end almindeligvis,
idet vedkommende p%virkes af observationen. Vi anbefaler derfor, at man finder en
praesentationsform af den observerende, sd det opleves som et acceptabelt tilstede-
veer. Ved planlagningen af en undervisningslektion bgr klassens matematiklaerer og
observatgren sammen have aftalt et hensigtsmaessigt indhold og undervisningsform,
der gg@r observationen effektiv og tydelig. Det skal bemaerkes, at der undervejs i ob-
servationen naturligt vil opstd situationer, som ikke er indbefattet af aeggets stikord.
De skal selvfglgelig ogsd kunne indgd sa observationen ikke er praeget af for meget
"tunnelsyn”.

De matematikvejledere, som har afprgvet “seg” og skemaer, har positive tilbage-
meldinger fra lzererne. Som en pdpegede ”..det bliver en anden snak, nar der er et
skema”. Det opleves 0ogsd som en god huskeliste i samtalerne, som bl.a. blev udtrykt
ved, at man "kommer hele vejen rundt”.




EN-TIL-EN SAMTALE/DYBDEGAENDE KORTLAGNING

En dybdegdende kortlaegning har til hensigt at give vejleder/testlzerer indsigt i
elevens matematiske tankegang, arbejdsmetoder, strategier, arbejdstempo m.v.
Derfor ma vi prioritere samtalen med eleven saerdeles hgjt i kortlaegning af eleven,
sa vejleder/testlaerer far lejlighed til at foretage grundige iagttagelser af eleven for
efterfglgende at foretage en analyse, der kan danne udgangspunkt for elevens videre
arbejde med faget.

En dybdegdende kortlaegning bgr primaert baseres pa en dynamisk samtaletest en-
til-en, hvilket vil sige, at vejlederen/testleereren har en kortlaegningstest, der tages
udgangspunkt i, men undervejs i snakken med eleven vil vejlederen/testlaereren hele
tiden kunne tilpasse niveau og opgavetyper efter behov. Samtalen ma aldrig blive en
stereotyp seance, hvor eleven naermest er under forhgr, og hvor spgrgsmalene er de
samme for alle elever. Vejlederens/testleererens fokus skal veere pd at afdsekke, hvor
meget hjeelp eleven har brug for pd forskellige matematiske - og til dels personlige -
omrader for at kunne lykkes. Vejlederen/testlaereren skal i kortlaegningen som noget
helt grundlaeggende spgrge ind til elevens tanker og overvejelser, sa eleven pa den
made synligggr, hvori vanskelighederne i en opgave helt praecist ligger.

Eleven fglges teet, tankerne analyseres, elevens personlighed inddrages, og samtalen
kan formes efter den enkelte elev, sdledes at gyldigheden er hgj. Den made, hvorpa
eleverne "angriber" en opgave, giver stgrre indsigt end resultatet. Fgrst nar szerlige
problemstillinger som hukommelses-, opmaerksomheds- og forstdelsesproblemer er
kortlagt, bliver det interessant, om eleven kan gange to tal med hinanden eller ej,

og fgrst nar eleven har faet chancen for selv at give udtryk for sine vanskeligheder
og holdninger til faget, kan vejleder/testlaerer, leerer og elev i feellesskab planlaegge
det videre forlgb. Som navnt tidligere er det at veere i matematikvanskeligheder for
mange elever behaeftet med ogsa at have fglelsesmaessige problemer. Det er sa uhy-
re vigtigt, at eleven fgler sig set og forstdet, og at det individuelle saettes i hgjsaedet,
hvis eleven skal motiveres til at arbejde med sig selv.

Samtalerne kraever stor koncentration hos eleven, der skal have s optimale forhold
som muligt at arbejde under. Der skal derfor vaere ro omkring eleven, og der skal af-
saettes tid til, at vejleder/testlaerer far lidt tid til at opbygge en god relation til eleven,
fordi samtalen kun kan lykkes, hvis eleven er tryg og har s8 meget tillid til vejlede-
ren/testleereren, at det er ok for eleven at vise en sarbar side af sig selv. Samtalen
har den leengde, der er ngdvendig for at fordybe sig i elevens vanskeligheder. Samta-
len kan fordeles over flere gange, sa fejlagtige tanker, der opstar pa grund af elevens
treethed, sd vidt muligt undgas.

Formélet med en dynamisk samtale er:

e At danne udgangspunkt for en praecisering af de tiltag, der saettes i gang for elever
i matematikvanskeligheder

e Ikke kun fokus p3 rigtige/forkerte svar

e Undersggelse af hvad eleven mestrer og ikke mestrer

e At f indsigt i elevens taenkning

e At opdage eventuelle ledsagevanskeligheder, som hindrer ny leering - herunder
vurdering af, om PPC skal ind i arbejdet omkring eleven

e At vurdere elevens leeringspotentiale (hvordan eleven anvender information, og
hvor hurtigt den kan bringes i anvendelse)
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ERFARINGSBEMARKNINGER

Der er blandede erfaringer med den tid der anvendes - ikke mindst fordi elever kan
veere forskellige. Det typiske er en indledende dybdegdende kortlaegning pa 1 lektion
som som fglges op af en efterfglgende kortlaegning a 1 - 2 lektioner hvor der saettes
mere specifikt ind pd den enkelte elevs matematikvanskeligheder. Det skal bemaer-
kes, at der kan veaere andre sider end det rent faglige, som kan veere afggrende for
elevens praestationsniveau i matematik, og derfor ma respekteres i samtalen.

VEJLEDERS/TESTLARERS FORUDSATNINGER

Ved en kortlaegning via samtale er der altid stor risiko for, at vejlederens/testlaere-
rens medvirken i processen pavirker resultatet af kortlaegningen. Under optimale
forhold vil det veere uproblematisk, at vejlederen/testlaereren er aktiv deltager i
dataindsamlingen. Med optimale forhold menes, at vejleder/testleerer og eleven kom-
munikerer godt, at eleven er tryg og interesseret, at vejleder/testlaerer har empati,
fagligt overblik og er garant for den hdndvaerksmaessige kvalitet, som kortlaagningen
kraever. Denne ma ngdvendigvis veere til stede og er en direkte betingelse for, at
dataindsamlingen opnar kvalitet nok.

Ved hgj hdndvaerksmaessig standard menes, at vejleder/testlzerer:

e har indgdende kendskab til de misopfattelser, elever i matematikvanskeligheder
kan have, sa samtalen bliver dynamisk og formes individuelt efter eleven

e er opmaerksom pa elevens kropssprog, stemmebrug, ordvalg, afklarende spgrgs-
mal, udbrud, arbejdstempo, hukommelsesevne, koncentration, motivation mv. i
selve samtalen

e har gode relationskompetencer i forhold til de elever, der skal kortlaegges

e har stort overblik over de matematiske fagomr%der med alt, hvad de indebarer
omkring matematiske kompetencer, faerdigheder, fagbegreber, strategier, metoder,
fagmal mv. pa hvert enkelt klassetrin

e har indgdende kendskab til begrebet “matematikvanskeligheder” - kendetegn og
drsager

e kan analysere og sammenfatte iagttagelserne fra samtalen pa skrift samt foretage
brugbare konklusioner pa iagttagelserne

e kan radgive elev, forzeldre og laerere omkring videre tiltag for at optimere lzeringen
hos eleven

SKRIFTLIGE ANALOGE OG DIGITALE TEST

Der er steerke traditioner for at anvende diverse kvantitative skriftlige test i faget
matematik. Det kan typisk vaere:

Test ved evaluering af et forlob

Her er tale om test, som er evalueringer af elevernes undervisningsforlgb i klassen
fx ved selvproducerede test eller test knyttet til diverse leeremidler, herunder bade
analoge og digitale lzeremidler. I dette kan ogsa indga varierede evalueringsformer.

Standardiserede test

Opgavernes art, svaerhedsgrad og form er tilpasset muligheden for at placere elever-
nes resultaterne i en normalfordeling og dermed at rangere dem ud fra en standard-
gruppe i en skala fx fra O til 10.



Diagnostiske test

De fleste samtaletest vil have en sddan diagnostisk dimension, men ogsa skriftlige
individuelle test vil kunne vaere fagligt diagnosticerende. Det centrale er, at de opga-
ver, der indgar, ggr det muligt at kortlaegge elevernes misopfattelser. Der er saledes
mere information i elevens Igsning, end om de er Igst rigtigt eller forkert. Se side
14/15.

Faerdighedstest

Digitalt er der typisk tale om multiple choice-lignende opgaver fx i Matematikfessor,
Mat camp osv. og analogt fx ark, hvor man kontrollerer elevernes hukommelse vedr.
gangetabellen, eller simpel ligningslgsning mv.

Vi anbefaler, at man i fagteamet pa skolen forholder sig til en hensigtsmaessig brug
af ovenstdende kategorier, idet vi ikke gnsker at pege pa skriftlige og analoge test,
som alle i kommunen anvender. I denne debat kan indgd folgende betragtninger:
Test ved forlobsafslutninger besluttes og afggres af den enkelte matematiklaerer i
det omfang, man oplever behov for det. Det skal naeves, at malinger af praestations-
niveau lige efter et forlgb ikke i tilstraekkelig grad giver et billede af elevens blivende
viden og feerdigheder. Ud fra viden om elevers generelle glemsel - se den sakaldte

"glemselskurve” - bgr man her overveje en forskydning i tid pa op til 1 uge fra, at
man kan huske det hele til, at glemslen saetter ind.

Glemselkurve

120%
100%
80%
60%
40%
20%

0%
0 0,3 1 9 24 48 144

(timer)

I disse evalueringer bgr man ogsa overveje, at evalueringer kan veere bredspekteret
og indbefatte andre evalueringsformer som portefglje, mediepraesentationer, pro-
dukter m.m.
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Standardiserede test er pd det danske marked repraesenteret ved MG- og MAT- te-
stene, som anvendes p& mange skoler i Guldborgsund kommune. Vi ser en mulig-
hed i, at den enkelte lzrer kan veelge dem som et af flere kortleegningsvaerktgjer i
klassen, men der er generelt en stor utilfredshed omkring disse test og stor betzen-
kelighed ved hvor stor betydning de bgr have pa skolen. Betaenkeligheden vedrg-
rer specielt gyldigheden af testene. Maler de rent faktisk det, vi gerne vil male? Er
opgaverne relevante nok i forhold til den undervisning, der har foregdet? Testene er
sdledes sjaeldent velegnede til at se pd &rsagssammenhange og forstaelsesdybde,
da rigtig meget vigtig information gar tabt, nar testtageren ikke har mulighed for
at spgrge ind til, hvordan eleven taenker. Derudover har vi erfaring for, at det er
vanskeligt at anvende testene som udgangspunkt for den faglige indsats, som skal
forbedre elevernes praestationer. I MAT testen er vi opmaerksomme pa, at der kan
tilkgbes seerlige traeningsark, hvor eleverne kan treene den slags opgaver, de fejler
pd i testen. Faenomenet “teaching to the test” behgver formodentligt ikke uddybes
naermere, og det skal klart fremgd, at denne tilgang for lzering ofte vil demotivere
eleverne og giver ikke nogen vaesentlig leeringseffekt.

Diagnostiske test har den sarlige kvalitet, at det er muligt at kortleegge elevernes
faglige misopfattelser og rummer til forskel for de standardiserede test mere infor-
mation om grundliggende vanskeligheder i matematik. Specielt Norge har gennem
mange ar arbejdet med at udvikle sddanne diagnostiske test fx Alle teller.

Faerdighedstest er almindeligt kendte. Man laver ofte selv s&danne "kontrolark” pa
elevens viden og kunnen eller finder tilsvarende ark eller programmer, hvor der for-
ventes et bestemt svar pd sma enkelte opgaver. Vi kan se muligheden for at afsgge
elevernes faktaviden og kontrollere deres automatisering af szerlige procedurer. Vi
advarer dog om omfanget af brugen af disse, ikke mindst fordi paratviden og auto-
matisering er et problem for m%lgruppen. Oplever eleverne i matematik-vanskelighe-
der, at det primeert er den made, man vurderer en elevs matematik-praestationer, vil
de til stadighed blive bekraeftet i deres utilstraekkelighed med mangel pd motivation
og viljestyrke til fglge. Det er derfor vaesentligt, at man som laerer erkender, at sa-
danne test kun afslgrer en flig af en elevs evner i matematik.

NATIONALE TEST

Obligatoriske test i matematik tages pa 3., 6. og 8. klassetrin pd baggrund af UVM’s
retningslinjer. I den sammenhang skal vi udtale vores bekymring ved at anvende de
sakaldte frivillige test tidligere end foreskrevet. Malingen pa fx 2. klasse er saledes
ikke en statistisk palidelig maling, som kan bruges til at vurdere elevens praestati-
onsniveau. Valget for at ggre det ma sdledes alene vaere et gnske om tidligt at saette
eleverne ind i den prgvesituation, de skal stifte bekendtskab med et 3r efter. Debat-
ten om veerdien af de nationale test er politisk og forskningsmeaessigt “hot stuff”. Det
kan derfor vaere sveaert at navigere i denne uenighed. Der synes dog at vaere centrale
konstateringer, som man er enig om:

e De elever, som far en lav score i de nationale test har stor sandsynlighed for at
vaere i matematikvanskeligheder. Det skal dog naevnes, at selve "prgvesituationen”
kan influere psykisk pd eleven og dermed forstyrre resultatet

e Man kan generelt ikke sammenligne elevernes resultater, idet de har Igst forskel-
lige opgaver

e Der synes at vaere en stor sammenhang mellem, hvordan man klarer den natio-
nale test i 6. klasse, og den karakter man far ved afgangsprgverne



Vi er betaenkelige ved at bruge den nationale test som udgangspunkt for en hand-

lingsplan for elever i matematikvanskeligheder.

e Leereren har ikke mulighed for at sammenligne en enkelt elevs resultat med en
lignende elev pa kommune- eller landsplan

e Opgavebankerne for de forskellige klassetrin er ikke afstemt i forhold til hinanden,
s8 man kan ikke sige noget om den enkelte elevs faglige progression ud fra sam-
menligning af fx 3. kl.-testen og 6. kl.- testen

e Der mangler vejledning til lzereren om, hvad testen fortaeller om elevens faglige
problemomrader

Usikkerheden pa resultaterne har ogsa betydning for muligheden for at identificere
elever med vanskeligheder af faglig art. Men elever, der er estimeret til at ligge i den
nederste kategori, vil efter al sandsynlighed have vanskeligheder med at fglge med

i undervisningen. Det understreges dog, at yderligere information skal indhentes fra
egentlige diagnostiske tests . Da der ikke gives information om, hvilke typer af fag-
lige udfordringer eleverne pa forskellige kriterieniveauer har, er der heller ikke ud-
viklet egentlige vejledninger eller laeremidler, der kan hjzlpe leererne med at arbejde
fagligt pa baggrund af nationale test.
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Vi oplever et behov for, at man pa alle skoler i Guldborgsund Kommune har en
struktur for de kortlaegninger, der foregdr pa skolen. En struktur, som skal indeholde
frihedsgrader til lokale valg, men ogsd bgr have en vis ensartethed. P& nuvaerende
tidspunkt oplever vi en forskellighed, som ikke virker rimelig, ndr man er barn i sam-
me kommune. Nedenstdende skema er vores anbefaling til anvendelse af forskellige
kortlaegningsformer i skoleforlgbet:

Screening af
alle elever

Vejleder/
testleerer-
tid

minimum 20
min. pr. elev

bh.
k. 1. 2. 3. 4. 5 6. 7. 8. 9. 10.

Observa-
tioner af
udvalgte
elever

Dybdega-
ende kort-
laegning af
udvalgte
elever

1-2 lektioner
pr. elev + tid
til analyse

National
test

Talblind-
hedstest

Skriftlige
analoge og
digitale test

Vi skelner i det fglgende mellem to former for kortleegningsstrukturer for den enkelte

skole.

e Den ene struktur bergrer de positioner i en elevs skoleforlgb, hvor der er udefra
kommende principper og krav for monitorering af elevers praestationsniveau i ma-
tematik fx de nationale test og afgangsprever og klasse/drgangskonferencerne

e Den anden struktur vedrgrer laererhenvendelser vedrgrer mulige elever i matema-
tikvanskeligheder



MONITORERING

Vi anbefaler ikke, at der skal vaere udefrakommende krav om at gennemfgre be-
stemte test pd de enkelte argange. Se tidligere begrundelser herfor. De skriftlige
test, som man gnsker anvendt, skal taenkes som laererens redskab til at f& sd bred
og dybdegdende en viden om elevens matematiske kompetencer, arbejdsmader og
holdninger, som er i bedst mulig kontakt med den faktiske undervisning. Vi anbefaler
derfor skolen om at forholde sig til udbudte test pa markedet - og evt. selv at frem-
stille hensigtsmaessige evalueringsformer og -materialer. Vi anbefaler, at matematik-
vejledernetvaerket Igbende ajourfgrer sine erfaringer og viden om disse test og kan
guide i kvaliteten af disse.

SCREENING I BH. KLASSE/ 1. KLASSE

Vi anbefaler dog, at der p& alle skoler foretages en screening af alle eleverne i

enten bh. kl. eller 1. klasse. Formalet er at f& overblik over alle elevers talforsta-
else, talkendskab, regnestrategier og arbejde med geometriske figurer og mgnstre.
Screeningen foregar som en en-til-en samtale mellem vejleder/testlaerer og eleven
og har en varighed af minimum 20 min. pr. elev (afhangig af hvilket materiale, man
anvender). Vejlederen/testlaereren tager noter undervejs. Efter screeningen skal der
overleveres resultater til klassens matematiklaerer, ligesom resultaterne kan preesen-
teres pa den efterfglgende klasse/drgangskonference.

TALBLINDETEST

Talblindetesten tages kun p& seerligt udvalgte elever pa fijerde klassetrin. Testen er
pt. ikke frigivet fra ministeriet, men den vil formodentlig indeholde en digital test pad
ca. 30 min. som indeholder opgaver, der bergrer elevernes talsans. Testen vil veere
tilgaengelig via UNI-login. De elever, som i 3 ud af 4 delopgaver er de 10% svagest
praesterende, bliver betragtet som at vaere i en risikogruppe. Risikogruppeeleverne
gennemfgrer efterfglgende en-til-en samtaletest pa ca. en lektionslaengde foretaget
af matematikvejlederen/testlaereren. Samtaletesten bestar af ca. 20 mindre mate-
matiske opgaver og en manual med beskrivelse af testforlgbet.

Havner eleven stadig i risikogruppen for mulig talblindhed afggres det med ind-
dragelse af PPC, om eleven har generelle leeringsvanskeligheder. Har eleven ikke
generelle leeringsvanskeligheder, omtales eleven som talblind. I skrivende stund har
ministeriet udskudt den diagnosticerende talblindetest i tre ar grundet gnsket om
gget forskning og afprgvning af testen. Det forventes der kommer noget vejledende
materiale som kan bruges til analyse om hvor vidt eleven kan veere i risikozonen for
talblindhed.
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NATIONALE TEST

@nsker man politisk en gget faelles kommunal monitoreringsplan, anbefaler vi, at
man anvender nationale test - nar de nu alligevel er der. Som omtalt tidligere er der
rejst en del tvivl om brugbarheden af testene, men det synes rimeligt sandsynligt, at
elever, som scorer meget lavt procentuelt, ofte vil vaere elever i matematikvanskelig-
heder. Testene kan sdledes anvendes til, at man som leerer far yderligere bekraeftet
en mistanke eller udfordret sine oplevelser af eleven. Udover at give et gjebliksbil-
lede er det ikke vores erfaring, at det kan bruges til at kortlaegge, hvori vanskelighe-
derne bestar, og hvor dybt problemerne stikker rent fagligt. Det kraever en yderligere
kortlaegning - se dette.

Resultaterne af National test og valgte skriftlige og analoge test (bilag 2) kan indga i
praesentationen pa klasse/argangskonferencen, hvor en proces, som vist i diagram-
met senere, kan igangsattes.

I skrivende stund (nov 2019) er der stillet i udsigt fra regeringen, at der muligvis
skal taenkes i en anden evalueringskultur, og at de nationale test udfases (specielt 3.
klassetrin). Det gger presset pa, at man i kommunen overvejer erstattende evalu-
eringsprocedurer, hvor hvidbogens betragtninger kan indga.

KLASSE/ARGANGSKONFERENCER

P& de fleste skoler i Guldborgsund Kommune bliver der afholdt klasse/ &rgangskonfe-
rencer pa alle klassetrin - nogle steder fra 2. klasse. P8 denne konference vil ledel-
sen, vejlederne og argangens team vaere repraesenteret, og skolens vejledning vil
primeaert ligge i forbindelse med disse konferencer.

Hensigten med konferencen er at fa et samlet overblik over elevernes standpunkt og
udviklingspotentiale bade socialt og fagligt og fa lagt en fzelles handleplan for ar-
gangen. Standpunktet vurderes ud fra resultaterne af den monitorering, der er gdet
forud. P& baggrund af diverse evalueringer diskuteres i faellesskab klassens mulighe-
der og udfordringer, og der findes handlemuligheder og ngdvendige foranstaltninger
fremadrettet. Der tales primaert om klasseprofiler - hvordan argangens elevstand-
punkter giver anledning til holddannelser og faglige tiltag.

Yderligere vejledning - afstedkommet af konferencen - afholdes efterfglgende med
den relevante vejleder og faglaerer/samarbejdspartnere. Det kan dreje sig om enkelt-
elever med sarlige udfordringer eller gnsket om faglig sparring.

Dette skulle gerne betyde:

e Et forum, hvor man kan drgfte drgangens udviklingspotentialer og udfordringer -
hvor deltagerne kan byde ind med vejledning og aftaler om videre forlgb

e Et forum, hvor de rette foranstaltninger kan drgftes og besluttes i et helheds-
perspektiv

e Bedre grundlag for en samlet indsats omkring argangen for at ggre eleverne sa
dygtige, som de kan blive

e Ledelsen far stgrre indsigt i argangens standpunkter og udfordringer — bedre
samarbejde



VED LARERHENVENDELSE

klassekonference eller

Elev i vanskeligheder
konstateret pa
ved lsererhenvendelse

Samtale ml. lserer og
vejleder om EIM - PER
Samtalearket “fEgget"
Y &
Observation i klassen Kortlaagning
o N

/

Tilbagemelding
Ressource-, test- og
mtamahidaarrar

\[ - .

Vejledning til a22ndret
undervisning
Indhold/metode

Tilbagemelding
pa opnaede resultater

NB. Klassekonferencen kan vare en argangskonference.
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Matematikvejlederne deltager pa de arlige klasse/drgangskonferencer. Her laegges
en klasseprofil i fagene, herunder matematik, og elever med sarlige behov gennem-
gas. Der besluttes, hvilke elever matematikvejlederen skal fglge op pd. Efter klasse/
drgangskonferencen afholdes en samtale med de pagseldende elevers matematiklze-
rer. Samtalearket "Agget” anvendes til at konkretisere elevens udfordringer. Konfe-
rencerne giver mulighed for at fa droftet alle klasser og mulige elever i matematik-
vanskeligheder som dermed modvirker situationer hvor klassens matematiklaerer er
forbeholdende over for direkte henvendelse til matematikvejlederen.

Et forlgb for en elev i matematikvanskeligheder kan ogsa igangsaettes ved en direkte
laererhenvendelse til matematikvejlederen. Her er der tale om en matematiklaerer,
der er bekymret for en elev og vurderer, at der er brug for en indsats. Her afholdes
ligeledes en samtale med anvendelse af samtalearket "Agget”.

Samtalen kan fgre til, at matematikvejlederen og matematikleereren bliver enige om,
at der er behov for en yderligere udredning i PPC-regi.

Samtalen kan fgre til tre andre tiltag - en observation af den pagaeldende elev i
klasserummet, en kortlaegning eller en indsats igangsaettes uden yderligere udred-
ning. Dette kan forekomme, hvis en lzerer henvender sig omkring en elevs specifikke
problem - fx en elev har svart ved subtraktion, her kan vejlederen veelge at tilbyde
et RoS-forlgb uden forudgdende observation eller kortlaegning. Det kan ogsa fore-
komme, hvis eleven er kendt i forvejen.

Alle de tre tiltag - observation, kortlaegning, indsats — afsluttes med en tilbage-
melding fra vejleder/testlaerer eller ressourcelzaerer til elevens matematiklaerer. En
tilbagemelding efter observation eller kortleegning kan betyde, at eleven tilbydes en
indsats. En tilbagemelding kan ogs& indeholde vejledning til eendret undervisning -
vejlederen kan anbefale saerligt indhold, undervisningsmetoder og/eller -materialer.
Efter en indsats sker der desuden en tilbagemelding pa de opndede resultater, hvis
der ikke har veeret en tilfredsstillende progression, kan en ny indsats tilbydes.



SARLIGE INDSATSER

Saerlige indsatser er intensive undervisningsforlgb i perioder for elever i matematik-
vanskeligheder. Saerlige indsatser er tilbud om, at elever i perioder tilbydes at delta-
ge pa sma hold eller i perioder med to-lzerer ordning. Der kan veere szrlige tilfeelde,
hvor indsatsen kun kan forega én til én. Indsatserne foregar pa individuelt tilpasset
niveau alt efter kompleksitet og omfang af elevens matematikvanskeligheder.

Nedenstdende model er set ud fra en hel stamklasse, hvor niveau 1 er klassen, som
helhed, niveau 2 er de elever, der er i vanskeligheder og har behov for saerlig ind-
sats, og niveau 3 er de elever, der far specialundervisning (her er der taenkt pa de
elever, der er vaek mere end 9 klokketimer/12 lektioner fra stamklassen om ugen). Vi
har i denne sammenhaeng fokus pa de elever, der befinder sig i modellens niveau 2.

Miveau 3 SpechHunderviming
eller uden for klassen
Miveau 2 Seerlig indsats

1 eller uden for klassen - supplerende undendsning pd
lille hold

I I

Alman undervisning
Undervisningsdifferentiering o holddeling | klassen

Carsten Elbro, 2007

Indsatsen ivaerksaettes som et resultat af den tidligere omtalte kortlaegningspraksis.
Aftaler om hvilke elever, der tilbydes saerlig indsats foregdr typisk pa klasse/argangs-
konferencen eller ved leererhenvendelse, og der udarbejdes en plan for indsats og
progression. Nar den szerlige indsats er afsluttet, afholdes der igen mgde om elevens
udbytte samt om anbefalinger for det videre arbejde i matematikundervisningen.
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Saerlige bh.
indsatser Kl

Tidlig indsats pa bag-
grund af screening

Indsats pa baggrund af
klasse/&rgangskonfe-
rence

Indsats pa baggrund af
klasse/argangskonfe-
rence

Klasse indsats pa bag-
grund af klasse/ar-
gangskonference

Ved leererhenvendelse

SARLIG INDSATS I INDSKOLINGEN

Formalet med denne tidlige indsats er b&de forebyggende og afhjaelpende, sdledes
at s3 fa elever som muligt ender i matematikvanskeligheder pd et senere tidspunkt i
deres skolegang. Internationale forskningsprojekter viser, at det har en stor effekt at
lave en tidlig indsats, da sddanne tiltag kan reducere omfanget af matematikvanske-
ligheder med op til 70%.

ORGANISATION OG STRUKTUR

Tidspunkt: Forlgbet kan starte i slutningen af 1. klasse eller i starten af 2. klasse.
Holdstgrrelse: max. 2-3 elever.

Varighed og omfang: min. 3-4 lektioner pr. uge i ca. 10 uger.

Underviser: Matematikkyndig ressourcelzerer

INDHOLD

P38 baggrund af screeningen i bgrnehaveklassen eller 1. klasse, eventuelt klasse/
drgangskonferencer og matematiklaererens viden om eleverne tilrettelaegges der en
szerlig indsats, hvor undervisningen fokuserer pa og understgtter elevernes udvikling
i faget.

I forlgbet vil der blive lagt seerlig veegt pd 6 fokusomrader:

e Talsans

e Talforst3else

e Regnestrategier

e Form- og rummelighedsopfattelse

e Anvendt matematik herunder maling

e Arbejdsmader og arbejdshukommelse



ERFARINGSBEMARKNINGER

En skole afprgvede et forlgb med 2 elever fra 2. klasse. Indsatsen bestod i 3 plan-
lagte lektioner om ugen i 4 uger - dog med afbrydelser. I arbejdet indgik der de
sakaldte “forzeldrekufferter” som omtales i idekataloget. Indholdet var inspireret af
idekataloget - se dette.

En skole afprgvede et indsatsforlgb med xx elever fra indskolingen (1. og 2. klasse)
som bl.a. udviste en stor vaegring ved faget matematik. Forlgbet strakte sig over 8
uger med ca. 2 lektioner pr. uge. Foraeldreopmaerksomhed var ogsa her en central
del af arbejdet.

De to ressourcelaerere oplevede generelt, at tidlig indsats virker. De kan begge kon-
statere en andring knyttet til sdvel holdning til faget, gget faglig selvtillid samt en
forbedring af elevens faglige preestationsniveau. Det underbygges af bemaerkninger
som “pludseligt oplever eleven at han kan noget”, “de kan ikke regne fra start, men
det kan de nu”. En del af indholdet omhandler overgang fra teellere til strategiske
regnere og grundlaeggende talforst3else. Det skal bemaerkes at de leerere, som har
erfaring i dette omrade, papeger, at nogle af eleverne "kommer igen” pa de senere
klassetrin - enkelte ansl&r omkring 50%.

SAERLIG INDSATS PA MELLEMTRINNET

Formalet med denne indsats er fortsat at understgtte elevernes udvikling i mate-
matik. Elever pd mellemtrinnet, som er i matematikvanskeligheder, tumler ofte med
misopfattelser i forhold til dele af matematikken, som forhindrer en fortsat udvikling
i faget. Eleverne i 4. klasse far kognitivt en stgrre helhedsopfattelse af verden, og
gentagne misopfattelser i matematik kan give dem matematikangst. Derfor fokuse-
res den saerlige indsats i starten af mellemtrinnet pd at afhjaelpe disse misopfattel-
ser.

ORGANISATION OG STRUKTUR

Tidspunkt: Forlgbet starter enten i 4. eller 5. klasse.
Holdstgrrelse: max. 2-3 elever

Varighed og omfang: min. 3-4 lektioner pr. uge i ca. 10 uger.
Underviser: Matematikkyndig ressourcelaerer

INDHOLD

P& baggrund af tidligere kortlaegning tilretteleegges der en saerlig indsats, hvor un-
dervisningen fokuserer pa og understgtter elevernes fortsatte udvikling i faget.

I forlgbet vil der blive lagt seerlig veegt pd 5 fokusomrader:

» Talforst3else herunder positionssystemet

e Regnestrategier

Brug af hjaelpemidler

Faglig leesning

Arbejdsmader og arbejdshukommelse
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SARLIG INDSATS I UDSKOLINGEN

Formélet med denne indsats er at ruste eleverne til videre uddannelse og deres
hverdagsliv. Der laegges seerligt vaegt ma motivation, selvveerd og vilje til at yde den
indsats, der skal til, for at opfylde kravene i FP9. Alt efter elevgruppen kan det vur-
deres, om den seerlige indsats skal tilbydes som en holdindsats eller klasseindsats.

ORGANISATION OG STRUKTUR

Holdindsats:

Tidspunkt: 7.-9. klasse efter behov

Holdstgrrelse: max. 3-5 elever

Varighed og omfang: min. 3-4 lektioner pr. uge i 4-6 uger
Underviser: Matematikkyndig ressourcelaerer

Klasseindsats:

Tidspunkt: 7.-9. klasse efter behov

Varighed og omfang: 4-5 lektioner pr. uge i en periode

Underviser: Matematikkyndig ressourceleerer og matematikleereren planlaegger i
feellesskab indsatsen

INDHOLD

P& baggrund af tidligere arbejde, skal der indledningsvist afklares evt. misopfattel-
ser.

Der vil i forlgbene blive lagt seerlig vaegt pa:

e Brgker - decimaltal - procent

e Maling

e Algebra

e Statistik

e Arbejdsmade og arbejdshukommelse

e Forberedelse til FP9

ERFARINGSBEMARKNINGER

Der er opnaet visse erfaringer med alternative strukturer og indsatser via midler fra
ministeriets skolepuljer, som bgr indgd i den lokale skolehd@ndtering af indsatser pa
de zldste klassetrin. Hovedindtrykket er, at de ofte har vaeret omkostningskraevende
og dermed vanskeligt at gennemfgre uden ekstra ressourcer, hvilket kraever en re-
konstruktion.

En skole har afprgvet forlab med 4 elever i 4 lektioner i 4 uger med fokus pa fag-
sprog - faglig laesning og forholdt sig til en maldifferentiering. En anden skole ud-
trykker, at der er saerskilte vanskeligheder knyttet til de zeldste klasser, idet under-
visnings- og skolevagring fylder noget, fgr man kan komme ind i at ggre noget ved
vanskelighederne i matematik. En koncentreret og indlevet indsats kan veaere med til
at gge elevens velvilje over for sdvel skolen generelt som faget matematik. Denne
skole noterer ogsa laesevanskeligheder som et fokuspunkt i hjeelpen. Indsatsen pa
denne skole foregik ved szrlige holddelinger, idet de to niende klasser samlet havde
tre matematiklzerere 5 lektioner i niende. Det er vigtigt, at man understgtter arbej-
det med “gode opgaver og aktiviteter”, som ikke er s& nemme at finde til dette klas-
setrin idet det oftest er henvendt til yngre bgrn.



Her pdpeges et udviklingspotentiale i kommunen. P3 en tredje skole valgte man kun
at saette ind over for de elever i aeldste klasse som tydeligvis viste interesse for at
blive bedre til matematik. Det indholdsmassige handlede om det mest grundlaeggen-
de - og dermed et indhold som raekker ned i indskoling og begyndende mellemtrin.
Det bemaerkes, at det “kan ga rimeligt hurtigt” og at eleven opdager "NAH, er det
ikke andet”. Det drejer sig om 30 - 40 elever pd 7 - 8. Klasse i sm& hold.

Ved alle indsatser er der en malrettethed mod at gennemfgre afgangsprgverne
tilfredsstillende. De laerere, som har afprgvet indsatser pa aeldste klassetrin, omta-
ler, at niende klassetrin som indsatsar kan vaere problematisk, idet “der er s@ meget
andet.”

INDSATS OG RESSOURCER

Der er forsggt sammenlignet ressourceforbrug til indsatser i henholdsvis dansk og
matematik. Det opggres og tolkes pa mange forskellige mader rundt lokalt pa sko-
lerne s& nedenstdende skema skal tages som en meget usikker opggrelse. Der synes
dog at vaere tydelige tegn pa at vaere en noget stgrre satsning pa laesning/dansk end
matematik som bgr kalde pa eftertanke ved kommende ressourcetildelinger.

Matematik ekstra Dansk ekstra

Skole Antal elever ressource til ressource til
undervisning undervisning
Sundskolen 571 10 timer/uge 10 timer/uge
Nordbyskolen 470 3 lektioner/uge 5 lektioner/uge
Ellekildeskolen 321 3 timer/uge 8,5 timer/uge
5 (dansk) + 3 (Leerings/
Mgllebakkeskolen 185 3 lektioner/uge Ordblinde) lektioner/
uge
Nr. Vedby 216 2 lektioner/uge 2 lektioner/uge
Nr. Alslev 370 ? ?
Eskilstrup 308 2,75 t/uge 11,5 timer/uge
Stubbekgbing 252 0 5-6 timer/uge
Sydfalster 234 0 0
Nysted 420 7 lektioner 18 lektioner
Lindeskovskolen 199 0 5-12 timer/uge
Sophieskolen 838 6 timer/uge 14 timer/uge
@stre Skole ? ?
Sakskgbing 359 3,5 lektioner/ uge 14 lektioner/ uge
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Elever i matematikvanskeligheder kan profitere af forskellige former for indsatser i
klassen. Nggleordet er differentiering. Vi skelner mellem mal- og metodedifferentie-
ring. Et andet nggleord er sproglig udvikling, herunder faglig lasesning.

For at fa forandringsprocesser i gang kan vejlederen inddrages. Vejleder og mate-
matiklaerer kan med fordel udvikle differentieret undervisning i feellesskab. Her kan
vejlederen fungere som tovholder og ivaerksaetter af udviklingen i matematikun-
dervisningen. Den gode relation og samarbejdet imellem matematikvejlederen og
matematiklaereren er vigtig, da dette samarbejde fremmer udviklingen af den gode
matematikundervisning. Vi er vidende om, at der kan vaere udfordringer i tilgangen
til at have en vejleder med i undervisningen. Det kan fgles intimiderende, da det i
mange ar har vaeret kutyme, at man har stdet med matematikundervisningen alene
og nu skal have et feellesskab om undervisningen. Et fagligt faellesskab laegger op til
et neert samarbejde, og det er vigtigt med en hgj grad af respekt og tillid.

MALDIFFERENTIERING

Med m%ldifferentiering mener vi de valg, laereren foretager mht., hvad eleverne skal
laere i matematikundervisningen. Et valg som skal orientere sig mod opfyldelsen

af de ministerielle Feelles mal i faget. Mange observationer tyder dog pa, at disse
valg i hgj grad tager udgangspunkt i traditioner ” hvad man plejer” og i de valg, der
er gjort i den anvendte lzerebog i klassen frem for i Faelles Mal. Det kan betyde et
"overbud” pa, hvad eleverne skal leere, som kalder pa et behov for at differentiere
malene. I Medelsta kommune i Sverige lavede man tilbage i 80’erne op til 00’erne en
undersggelse af de 15% darligst praesterende elever ved afgangsprgven i 9. klasse.
De blev undersggt tre gange med en del ars mellemrum, og hver gang kunne man
konstatere, at eleverne havde et praestationsniveau svarende til middelgode elever i
4. klasse. Internationalt er der flere forskningsrapporter, som bekreaefter dette. Gabet
mellem de normalt praesterende elever og elever med vanskeligheder bliver stgrre
og stgrre op gennem skoleforlgbet. Vi oplever de samme tegn i Guldborgsund kom-
mune.

Vi anbefaler derfor, at man som matematiklaerer i hgjere grad forholder sig til, hvad
der er "need to know”, og hvad der er "nice to know”. Det betyder ikke, at der er
vaesentlige sider af matematikken, eleverne ikke skal laere, men at man inddamper
stoffet til det mest centrale. Det vil s8 betyde, at der udelades nuancer til fordel for
mere tid og fordybelse i “need to know”.

"Need to know” opfattes som den ngdvendige faktaviden, feerdigheder, forstdelse og
arbejdsmade, eleven bgr tilegne sig for at kunne handle pd matematiske problemstil-
linger. Nggleordet her er ngdvendig, idet det ma saettes ind i en realistisk sammen-
haeng med den elevgruppe, hvidbogen beskriver.



» Faktaviden betragter vi som den leksikale viden, der skal til for at begd sig i lees-
ning og dialog i matematikundervisningen - kan tale med om det, der foregar. Som
eksempel er det praktisk at kende ordet radius og vide, at det beskriver afstanden
fra centrum til cirkelperiferi. Det er ogsa ngdvendig viden at kende gode venner til
ti, ligesd kunne huske at 4 * 5 er 20

e Faerdigheder betragter vi som de matematiske metoder, eleverne anvender til at
nd en Igsning pa en matematisk problemstilling. Metoder som har ndet en vis auto-
matisering fx at kunne laegge trecifrede tal sammen, kunne dividere, kunne konstru-
ere en figur, kunne spejle, kunne tabellaegge osv.

e Forstdelse betragter vi som elevens indsigt i de faglige begrebsmaessige pointer.
En forstdelse, som bygger pa kontakt til elevens erfaringsdannelse. En tilstand som
ofte knytter sig til sdkaldte AHA-oplevelser, og som resulterer i, at eleven kan an-
vende sin indsigt fleksibelt i forskellige situationer

e Arbejdsmade betragter vi som elevens evne til at planleegge, gennemfgre og tolke
Igsning af matematiske problemstillinger/opgaver. Herunder ligger evnen til at hand-
tere ikke-rutinepraegede problemstillinger

Vi anbefaler, at man som laerer indfgrer en "livsmatematisk” tankegang, hvor man
forsgger at fremskrive den situation, eleverne typisk vil sta i for at kunne klare sig i
hverdagssammenhange - og at bruge denne fremskrivning til at afsgge, hvad der er
"ngdvendigt” for at kunne klare sig. Det kan ikke underkendes, at det offentlige gn-
sker at afprgve eleven fx gennem nationale test og afgangsprgver, og at der kan veare
et misforhold mellem det "ngdvendige”, og det proverne gnsker at male. Vi har forsggt
at fa enderne til at mgdes i det idekatalog, som fglger hvidbogen. Her er der forslag
til, hvad vi foreslar, far en saerlig opmaerksomhed.

METODEDIFFERENTIERING

Undervisningsdifferentiering kan indeholde forskellige fokuspunkter, herunder meto-
dedifferentiering, som er den direkte pendant til maldifferentiering, som blev beskre-
vet i forrige afsnit. Med metodedifferentiering menes en af laereren tilbudt differentie-
ring, hvor eleverne kan valge eller hjzelpes til at vaelge forskellige veje til indsigt.

Vi er bekendt med mange former for differentiering. Gennem mange overvejelser har
vi udvalgt fem typer af klasseindsatser, vi vil anbefale, at der bliver sat gget fokus
pa. Disse typer af klasseindsatser indeholder pd forskellig vis elementer fra de tre
underkategorier af metodedifferentiering, og indholdet af de fem typer foldes ud i det
falgende:

e Bedre og gget anvendelse af hjeelpemidler

e Forandringer der gger elevens oplevelse af et fagligt feellesskab

* @get differentiering af tid

e @get brug af differentieret stilladsering

¢ Differentiering i forhold til tosprogede elever
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BEDRE OG OGET ANVENDELSE AF HJALPEMIDLER

Nogle elever i matematikvanskeligheder har modstand mod at bruge hjalpemidler,
da "de andre” elever ikke anvender disse hjelpemidler. Denne modstand kan veere
forstaerket af, at der har vaeret en staerk tradition i faget med fokus pa brug af be-
stemte procedurer og udenadslzere, som nogle laerere og foraeldre selv har oplevet.
Det at anvende hjzelpemidler var ikke lige sd velanset som eksempelvis at kunne
multiplicere store tal med papir og blyant.

En hovedpointe for elever i matematikvanskeligheder er, at hjeelpemidler gger mulig-
heden for deltagelse i undervisningen. Hjaelpemidler skal sdledes overtage noget af
den belastende talbehandling, sd de kan fokusere p& andre (og maske vasentligere)
dele af den matematik, der skal lzeres, eller bruges. Laereren og forzaldrene bgr
opfordre til brug af hjeelpemidler, hjaelpe med at finde hensigtsmaessige hjzelpemidler
0og understgtte brugen af hjaelpemidler.

Hensigtsmaessige hjaelpemidler er ikke de samme for alle og ikke de samme over

tid. Det vil sige, hvad der er hensigtsmaessigt for Anna, er ikke ngdvendigvis hen-
sigtsmaessigt for Adam, og hvad der er hensigtsmaessigt for den 7-arige Anna er ikke
ngdvendigvis hensigtsmaessig for den 15-arige Anna.

I indskolingen anvendes konkrete materialer til at konkretisere den ellers abstrakte
matematik. I en periode fungerer de konkrete materialer ogsd som hjzelpemidler i
lgsning af de matematiske opgaver for naesten alle elever. Her er det vigtigt at be-
maerke, at der skal veksles mellem forskellige typer af konkrete materialer, sdledes
at eleverne senere far mulighed for at Igsrive sig fra konkretmaterialerne i deres
forstdelse af de matematiske begreber. Vi oplever en tendens til, at konkrete mate-
rialer anvendes i stort omfang i indskolingen, men udfases mere og mere op gennem
grundskolen. Dette er uhensigtsmaessigt for bade elever i vanskeligheder, men ogsa
i forhold til klassens gvrige elever, som kan have stor glaede af konkrete materialer
i laering af nyt stof - ogsa i udskolingen. Eksempelvis kan elever i udskolingen have
stor gavn af at Igse ligninger med kopper og centicubes i arbejdet med forstdelsen
af, at man skal gore det samme p& begge sider af lighedstegnet for at opretholde
ligeveegtsbegrebet.

Modsat den ggede anvendelse af konkrete materialer star problemet, at eleven ogsa
skal gennemfgre en afkonkretisering, sa det ikke bliver et afhaengighedsforhold. Det
er vigtigt, at eleverne fgres over til fx at Igse ligningerne ved at tegne illustrationer
med udgangspunkt i deres erfaringer med de konkrete materialer. Derefter kan ele-
verne fgres ind i den symbolske/abstrakte made at Igse ligninger pa. Denne proces
fra konkrete materialer via tegninger over til det abstrakte er en hensigtsmaessig
made at arbejde med repraesentationer, nar alle elever skal tilegne sig nye forsta-
elser. Nar der skabes en klassekultur, hvor alle kan og i nogle tilfaelde skal anvende
konkrete materialer, vil elever i vanskeligheder i hgjere grad acceptere, at de skal
anvende det.

I forhold til digitale hjeelpemidler findes der i dag ud over lommeregneren ogsa hen-
sigtsmaessige apps pa telefon/tablet, som kan afhjeelpe eleverne i belastende talbe-
handling, hvor det altsa accepteres, at hjeelpemidlet anvendes som tankeerstatter.
Derudover kan eleverne mundtligt sige et regnestykke til Siri p& mobiltelefonen, som
returnerer med bade en opstilling af regnestykket samt med svaret bade skrevet og
opleest.



For at kunne anvende sddanne hjalpemidler, skal eleverne stgttes i hensigtsmaessig
brug, da det ikke er alt, som kan henlaegges til apps og lommeregner. Derudover kan
dynamiske geometriprogrammer anvendes af elever, som har vanskeligt ved at lave
preecise konstruktioner.

Generelt set er hensigten med brugen af it-veerktgjer, at de far funktionen som tan-
keforlaenger, altsd at det anvendes til at skabe ny indsigt, men for elever i vanskelig-
heder kan det vaere til stor gavn, at det accepteres, at det i nogle tilfeelde kan veere
gavnligt at anvende vaerktgjet som tankeerstatter. Nar disse elever gentagne gange
far givet svaret pa forskellige opgaver, kan det vaere medvirkende til, at de far en
staerkere fornemmelse, da de vil kunne reflektere over en masse korrekte resultater,
hvilket de ikke vil kunne komme frem til uden hjzelpemidlerne.

Vi foreslar:

¢ at alle elever i introduktion til nye begreber arbejder med brug af konkrete mate-
riale, derefter tegninger for til sidst at blive fgrt over i de symbolske repraesenta-
tioner

e at der laegges veegt pa en klassekultur, hvor brugen af hjaelpemidler ikke anses
som vaerende et nederlag, men en vej for at tilga ny viden for alle

e at der er konkrete materialer tilgeengeligt for alle elever pa alle klassetrin

e at elever i vanskeligheder f&r mulighed for at anvende lommeregner fra 1. klasse




FORANDRINGER DER @GER ELEVENS OPLEVELSE
AF ET FAGLIGT FALLESSKAB

Den nyere inklusionsforskning peger p3, at inklusion ma ses i samspillet mellem fag-
lig og social deltagelse. Elevens oplevelse af faglig og social deltagelse i faglige feel-

lesskaber ma derfor antages at spille ind pa elevernes leeringsudbytte. Der er derfor
brug for, at elever i matematikvanskeligheder indgdr i klassens gvrige aktiviteter for,
at eleven kan f3 en fglelse af at vaere inkluderet.

Den undersggende og eksperimenterende matematik kan invitere til, at alle elever er
med i det faglige faellesskab. Nar man arbejder eksperimenterende indgar der ofte,
at man forsgger og fejler flere gange i sin undersggelse. Denne tilgang er pd mange
mader i overensstemmelse med den made, som elever i matematikvanskeligheder
ofte arbejder med matematikken, hvorimod elever, som hidtil har preesteret godt i
matematik grundet deres hastighed i opgavelgsningen, kan have modstand til den
eksperimenterende tilgang. Elever i vanskeligheder vil derfor vaere pa forkant ift.
nogle af de andre elever, nar der arbejdes eksperimenterende, hvilket kan virke mo-
tiverende for denne elevgruppe.

Modelleringsopgaver har ogsd stor veerdi i denne sammenhaeng, da de matematiske
modeller kan opstilles pd meget forskellig vis, og dermed kan den samme opgave Ig-
ses pa mange niveauer, saledes at alle eleverne ndr frem til at kunne give deres svar
pa en problemstilling. Eksempelvis kan eleverne fa til opgave at undersgge, hvor lang
tid en tube tandpasta holder. Opgaven kan Igses pa mange niveauer, fra et overslag
ud fra den samlede maengde i tuben og maengde tandpasta pr. tandbgrstning til ud-
arbejdelse af et dynamisk regneark, som kan tage hgjde for forskellige familiesam-
mensaetninger, tandpastameaerker, tandbgrstestgrrelser osv.

Sddanne matematiske undersggelser laegger desuden op til et samarbejde mellem
eleverne, og hermed kan elever i matematikvanskeligheder indga i Igsningen af pro-
blemstillinger. Dog ma det bemaerkes, at eleven kan have sveert ved at profitere af at
samarbejde med meget fagligt dygtige elever, da afstanden mellem deres matema-
tiske formaen kan blive for stor.

Eleverne kan profitere af abne opgaver, hvor Igsningen findes ved anderledes ma-
der at taenke pa, og det behgver ikke at veere store projekter. Fx tegn en syvtakket
stjerne i én streg. Skriv en minushistorie, hvor ordet forskel indgar.

Det er vigtigt, at lereren tror pd, at eleven kan Igse opgaven. Psykologiske eksperi-
menter viser, at vi i overraskende hgj grad kan pavirke andres praestationer ved at
forvente det gode. Det er naturligvis ogsd med til at gge elevernes faglige selvveerd.
Oplevelsen af at vaere en del af et fagligt feellesskab kan vaere negativ, ndr en elev
sidder med materialer, der er langt under klassens gvrige niveau.

Vi foreslar:

e at elever i matematikvanskeligheder organiseres i makkerpar med nogle, som
blot er et skridt foran

e at organisere grupper af elever. Nar opgaverne er introduceret, vaelger eleverne
at arbejde uden lzererhjaelp/mulighed for at tilkalde lsereren/med laererhjaelp

e at eleven er i kontakt med det, de andre laver, men laver det ikke i samme om-
fang og tempo, som de andre

e undersggende/eksperimenterende matematik, som giver mulighed for Igsninger
pa flere niveauer



@GET DIFFERENTIERING AF TID

For at kunne understgtte elever i matematikvanskeligheder i klassen er begrebet

tid en faktor, som bliver seerlig vigtig. Disse elever kan have brug for mere lzerertid
end de gvrige elever, og derfor kan det veere fordelagtigt at lave en organisering af
matematikundervisningen, hvor alle elever arbejder sammen med andre, og derved
stgtter hinanden, sdledes at lzereren frigiver noget tid til gavn for elever i vanskelig-
heder. I denne ggede kontakt mellem lzerer og elev kan feedback anvendes som mo-
tivationsfremmende faktor. Eleven kan med den ggede tid dermed fa mere gjeblik-
kelig feedback og feedforward, s deres leeringsproces ikke bremses af manglende
gjeblikkelig tilbagemelding.

Alle elever har gavn af en undervisning, hvor laereren giver alle elever mulighed for
at taenke sig om og evt. tale med andre elever, inden der skal svares pd spgrgsmal.
Derfor skal der ske en bevaegelse vaek fra den traditionelle tavleundervisning, hvor
laereren stiller spgrgsmal, en elev udvaelges til at svare, og laereren evaluerer svaret
som vaerende rigtigt eller forkert. I stedet kan laereren stille spgrgsmal, der inviterer
til samtale, og som eleverne i mindre grupper skal diskutere svaret pa. Hermed vil
elever i vanskeligheder f& mulighed for at fa mere tid til at taenke sig om, men de

vil 0gsd have mulighed for efterfslgende at svare pa spgrgsmalet i det fzelles klas-
serum, da de har f3et et svar fra de andre i gruppen. Selvom svaret maske ikke er
helt forstaet af eleven, vil denne alligevel have mulighed for at ytre sig, og dette kan
stgtte udviklingen af elevens selvvaerd. Det vil i den forbindelse ogsa vaere hensigts-
meaessigt, at der arbejdes hen mod en fejlaccepterende undervisning, som indebzerer
et lzeringsmiljg, hvor eleverne tgr spgrge og lave fejl, da fejl netop tit er udtryk for
misopfattelser, hvorved leereren far indsigt i disse.

N&r eleverne skal arbejde med opgaver, kan det for elever i vanskeligheder vaere
godt, hvis tiden differentieres, sdledes at der udveelges faerre opgaver, som de sa har
mere tid til at Igse. I den forbindelse er det vores erfaring, at elever i vanskelighe-
der ofte har en oplevelse af ikke at blive faerdige eller komme i mal med opgaverne.
Ved at udvaelge noget afgraenset materiale, som ogsa tydeligggres for eleverne, vil
de kunne fa en succesoplevelse med at nd igennem, hvilket 0ogsd kan veere medvir-
kende til, at eleven far tro p& egne evner. Det skal her bemzerkes, at vi ikke mener,
at det er hensigtsmeessigt blot at udvaelge en masse faerdighedsopgaver for eleverne
til en mappe, men derimod skal der udvalges en kombination af bade aktiviteter og
opgaver.

Vi foreslar:

e at der planleegges med gruppe- eller pararbejde i matematikundervisningen

e at undervisningslokalet indrettes, s& der laegges op til en undervisning, hvor
eleverne samtaler med hinanden, sdledes at der frigives tid til, at laereren kan
anvende mere tid til elever i vanskeligheder

e at lzereren minimerer spgrgsmal, som kraever et hurtigt svar, men derimod at
mulige svar kan vendes i mindre grupper

e at der udvalges et mindre antal aktiviteter og opgaver til elever i vanskelighe-
der, sd de far mere tid til at arbejde med de enkelte dele
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@GET BRUG AF DIFFERENTIERET STILLADSERING

Nar klassen skal introduceres for noget nyt, er det seerlig vigtigt, at laereren i sin
planlaegning teenker i en ngje planlagt progression, hvor alt overflgdigt skeeres fra.
Dette er til gavn for alle elever, men szerligt for elever som har vanskeligheder med
spaendvidden af deres arbejdshukommelse.

Denne typer elever har brug for at fa informationerne i mindre bidder for ikke at
overbelaste deres arbejdshukommelse. Mundtlige informationer skal holdes i ar-
bejdshukommelsen, mens eleven forsgger at reflektere over svaret pa informatio-
nerne, og derfor kan det vaere hensigtsmaessigt, at eleven far informationerne fortalt
som historier, sa den episodiske hukommelse anvendes. Hvis ikke det kan fortael-

les som historier, kan mundtlige informationer suppleres med skriftlige og billedlige
informationer, og ndr eleven skal modtage en besked med flere delelementer, kan
lzereren med fordel tydeligt knytte ord som: fgrst... sa... sd til sidst... Repetition er
ogsa til gavn for lagring i arbejdshukommelsen, s gentagen tilbagevenden til begre-
ber og pointer kan have en god virkning.

M&den, eleverne arbejder p&, kan ogsa differentieres. Nogle elever har stor gavn

af at bruge deres sanser, nar de skal leere, da dette kan knytte deres oplevelser til
hukommelsen. Her skal der vaere en sammenhang mellem de matematiske begreber
og maden, de anvender deres sanser pa. Der har den senere tid vaeret stor fokus

pad bevaegelse i undervisningen, men ikke al bevaegelse er lige hensigtsmaessig, hvis
formalet samtidig er laering af matematiske begreber. Hvis eleven skal have en for-
st3else for antal meter pd en kilometer, kan det give rigtig god mening at lade dem
fysisk bevaege sig en kilometer, hvorimod samme forstdelse ikke kan opnas ved at
lave en stafet, hvor eleverne skal omskrive mellem forskellige l2zngdemal. Her er der
sdledes to eksempler pd bevaegelse i matematik, hvor det forstnaevnte er knyttet til
forstdelsen af en stgrrelse, hvorimod den sidste blot handler om at bevaege sig. Det
kan ligeledes veere fordelagtigt at knytte det talte sprog til billeder samt gestikulere
ved forklaringer, da dette kan skabe mentale billeder hos eleverne.

Vi foreslér:

e at lzereren i sin planlaegning ngje overvejer, hvad der kan skaeres fra i forklaringer

e at laereren understgtter det talte sprog med gestikulering, billeder og nedskrevne
anvisninger af hensyn til elevernes hukommelse

« at elever far mulighed for at anvende deres sanser, nar de skal tilegne sig nye
forstaelser

e at laereren ngje overvejer potentialet ved en given bevasgelsesaktivitet i forhold
til, om der er sammenhang mellem begrebet, og maden eleverne bevaeger sig pa

DIFFERENTIERING I FORHOLD TIL TOSPROGEDE ELEVER

Elever i matematikvanskeligheder med baggrund i tosprogethed kan bedst hjalpes
ud af deres vanskeligheder ved, at laereren seaetter fokus pf%, at elevens matematiske
sprog udvides, herunder ogsd almindelige hverdagsord, som ikke er direkte fagord.
Det anbefales, at laereren i den alm. undervisning benytter sig af flere abne spgrgs-
mal end ellers, saledes at ogsa de tosprogede far mulighed for at besvare spgrgsma-
lene, selvom fagordet ikke er kendt. Fx kan der ved arbejdet med geometri spgrges,
hvad der kan siges om en figur, frem for hvilken figur det er.

Flere forskere advarer mod, at man som lzerer, ikke skal have for lave forventninger
til tosprogede elever. Laererens holdning og forventninger har en vigtig betydning for
elevens faglige succes i skolen.



Endvidere er det seerdeles vigtigt, at leereren har viden om dansk som andetsprog
for at fremme elevens udbytte af undervisningen.

Vi foreslar:

e at lzereren er opmaerksom pa, om eleven forstar, at visse almindelige ord har en
anden betydning, ndr de bruges i en matematisk sammenhaeng

e at vaere forsigtig med alt for komplicerede satningskonstruktioner, normalise-
ringer og passivkonstruktioner og husk, at partikelverber kan veere sveere for
tosprogede. Det er bedre at udbygge teksten end at forkorte den

e at lzereren er opmaerksomhed pa, om layoutet understgtter forstaelsen. Taenk
efter om referencerammen i opgaven forstas af alle elever

e at stille opgaver, der kan Igses pa forskellige mader. Det giver eleverne mulighed
for at formulere sig om matematik, nar de skal redeggre for hinanden

e at eleverne f&r mulighed for, sdvel mundtligt som skriftligt, at reflektere over
forskellige Igsninger til matematiske problemer

e at benytte problemer og spgrgsmal, som skaber kommunikation omkring mate-
matikken

e at arbejde i grupper, der kan skabe muligheder for at kommunikere om matema-
tiske opgaver

e at inddrage elevernes egne hverdagserfaringer i etho-matematiske opgaver fx
islamiske taepper, nar der arbejdes med mgnstre
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SPROGLIGE VANSKELIGHEDER

Et godt og praecist mundtligt sprog er en forudsaetning for elevernes tilegnelse af
faglig viden. Kommunikativ kompetence er en elementzer del af det mundtlige sprog
0og en elementeer forudsaetning for at kunne deltage i faglige samtaler i klassen.
Eleverne skal gennem undervisningen udvikle en bevidsthed om, at matematik er et
fag, hvor der tales, lyttes, laeses og skrives.

Elever i matematikvanskeligheder kan vaere udfordrede omkring faglig laesning.
Eleverne kommer i vanskeligheder, jo mere abstrakte formuleringerne i opgaverne
bliver. Eleverne kan godt laese ordene, og de forstar, hvad de betyder, men jo mere
abstrakt formuleringen er, jo svaerere er opgaven. Det er altsd ikke tekstens kvanti-
tet, men kvalitet, der er afggrende for forstdelsen.

Her er et eksempel pa forskellige opgaver som kan give anledning til forstdelsesvan-
skeligheder.

. 5 drige,
Sl som svarede rigtigt:
1.a. Fem fugle er sultne. De finder 3 regnorme. Hvor 90%
mange sultne fugle far ingen regnorme? °
1.b. Fem fugle er sultne. De finder tre regnorme. Hvor

0,
mange flere fugle end regnorme er der? 25%

. Rigtige
Sporgsmal: svar:
2.a. Tre bgrn fejrer fgdselsdag. Mor har kgbt 10 kokos-
boller. Hvert barn spiser to kokosboller.

Hvor mange er der tilbage?

1. Kkl 2. kl. 3. Kkl
61% 70% 79%

2.b. Claudia har syv glaskugler. Hun har to kugler mere
end Thomas. Ole Har tre mere end Thomas.
Hvor mange har Ole?

1. Kkl 2. kl. 3.kl
30% 49% 63%



Faglig laesning forudsaetter, at eleven mestrer matematikkens fagsprog for at kunne
lzese sig til viden inden for matematik. Det er afggrende, at fagsproget er pa plads,
inden eleverne udsaettes for sproget i matematisk tekst. Hvis man som matematik-
leerer raffinerer sproget til matematiske korrekte termer, vil det mere preaecist ud-
trykke, hvad der tales om. Problemet er sd blot, at man derved kan distancere sig
fra elevernes hverdagssprog, og i veerste fald kan tabe deres lydhgrhed og involve-
ring. Det er derfor en paedagogisk vanskelig balance, hvorndr og hvordan man bruger
fagord i stedet for hverdagsord - en balance, som det er sveert at skrive forskrifter
for. Hverdagssproget bgr gradvis nuanceres hen imod fagsproget i takt med elever-
nes forst3else for matematikken. Lgsningen pa problemet med elever, der ikke har
sa nemt ved at forstd sproget i matematikken, er ikke mindre sprog i matematik,
men mere sprog i matematik, s& de tilegner sig passende regnemetoder/strategier til
teksten, fgrfaglige begreber og faglige begreber.

At kunne laese fagligt er bl.a. evnen til at lzese og skelne mellem forskellige typer
af matematiske tekster. Der er sammenhang mellem forstaelse for tekstgenre og
leesefaerdighed. Lektor Bent Lindhardt har undersggt fire repraesentative laerebgger
med henblik pa at finde ud af, hvilke teksttyper de indeholder. Undersggelsen viste,
at omkring 80% af indholdet i lzerebggerne er ren opgaverelateret tekst.
Laerebgger i matematik er opbygget som opgavebgger, fordi eleven skal erfare sig
frem til fx arealbegrebet gennem undersggelser, gvelser og andre aktiviteter. Ma-
tematikbogen er altsa ikke en “grundbog”, hvor eleven kan lzese sig frem til areal-
begrebet. I matematik handler det mere om at problemlgse - at lgse opgaver - at
eksperimentere - at “lgse” os til viden frem for at “laese” os til viden. Det handler
derfor ud over laesestrategi ogsa ofte om Igsningsstrategier.

Matematikleereren ma sikre sig, at eleverne forstdr maden at lsese matematikfaglige
tekster, og saerdeles hvordan den enkelte lzerebog kan laeses og forstas. I takt med
elevernes skolegang, og matematikundervisning andrer leerebogen sig vaesentligt.
Her skal det fremhaeves, at der ofte er en betydelig overgang fra 3. til 4. klasse, i
forhold til hvordan tekster og opgaver bliver beskrevet. Laerebogen gar f.eks. fra at
veere engangsmateriale, hvor det tydeligt fremgar, hvor opgaver og svar skal skrives
til at veere flergangs materialer med mere abstrakte opstillinger og opgavetyper. I
denne overgang vil elever i matematikvanskeligheder veere seerligt udfordrede, netop
pad grund af det komplekse fagsprog, og fordi matematikken primaert formidles gen-
nem komplekse, multimodale tekster. Et opslag i en matematikbog bestar ofte af tal,
matematiske symboler, diagrammer, grafer, tabeller, illustrationer, figurer og tekster.
Alle disse er redskaber til at skabe mening og forstaelse. Elever i vanskeligheder har
sveert ved at orientere sig i disse multimodale laerebgger. Derfor er det vigtigt, at
elever i vanskeligheder lzeres at handtere deres laerebog sdledes, at de kender bogen
0g opgavens struktur.

Undervisning af elever i matematikvanskeligheder mht. til den sproglige dimension

bgr tage afseet i:

1) Eksplicit fokus pa sprog i matematikundervisningen fx ved brug af begrebskort,
regnehistorier, ordindsaetning og skarmleg

2) Fokus pa ord i problemlgsningsopgaver, der peger mod regningsarterne

3) G& pa opdagelse i lzerebogen

4) Regnehistorier

5) Anvendelse af matematikordbog i tre kolonner: fagord, definition/beskrivelse,
tegning eller eksempel

6) Proceslaesning - fgr, under og efter laesning

7) Forstaelse af formelsamlinger/opslagsvaerker
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N&r en elev vurderes at vaere i matematikvanskeligheder, er det vigtigt, at forzeldre-
ne informeres og involveres. Efter samtale med vejlederen kontaktes foraeldrene af
elevens matematiklaerer, som informerer kort om sin(e) bekymring(er) og foreslar, at
eleven observeres og/eller kortlaegges af skolens vejleder/testlaerer. Efter tilladelsen
overtager vejleder/testleerer i samrad med laereren kommunikationen med forael-
drene.

Efter observation og/eller kortlaegning beskriver vejlederen/testlaereren elevens
vanskeligheder og informerer om planen for den neermeste fremtid. Denne kontakt
kan indeholde differentierede vejledninger til foreeldrene omkring en indsats, de kan
ggre.

I tilknytning til de indsatser, der bliver lavet, og til arbejdet i klassen kan det veere
en fordel, hvis der drages nytte af de ressourcer, der kan vaere at hente i hjemmene.
Det er veerd at bemaerke, at det giver gget motivation, vilje og stolthed hos eleverne,
nar de oplever en ekstra opmarksomhed p& matematikken fra forzeldrene. Forzeldre
vil som oftest gerne indga i et samarbejde om deres bgrns lzering. Vi skal dog huske,
at foreeldrene ikke er fagpersoner, og det derfor er vores fornemste opgave at sikre,
at forlgbet er let tilgaengeligt og udfgrligt beskrevet. Vi er opmaerksomme pa, at ikke
alle forzeldre har ressourcerne til at indgd i sddanne laeringsforigb. Det er vigtigt, at
matematikvejlederen i dialog med klassens gvrige leerere vurderer, om familien har
de ressourcer, der skal til.

Foraeldrene kan inddrages pa forskellig vis. I stedet for de traditionelle lektier, hvor
eleverne blot skal lave mere af det samme, kan man med fordel traene specifikke
omrader fx i form af spil eller andre aktiviteter.

En made at inddrage foraeldrene i indskolingen i en hjaelpende funktion kan som
eksempel vaere lzeringsforlgb som kuffertforlgb, hvor eleven far en kuffert med
saerligt tilrettelagte materialer med hjem i en periode. Foraeldre og eleven arbejder
med aktiviteterne i kufferterne dagligt. Forlgbet indledes og afsluttes med en evalu-
ering for at undersgge, om forlgbet har givet en progression. Forlgbet i 0.-1 klasse
kan indeholde aktiviteter med fokus pa subitizing, en-til-en korrespondance, ANS
(Aproximate Number System) — evnen til at identificere den stgrste maengde ud af to
samt OTS (Object Trading System) — evnen til at opdele overskuelige mangder for
at kunne se det samlede antal. Et forlgb i 1.-2. klasse kan indeholde aktiviteter med
fokus pa regnestrategier til addition og subtraktion samt talforstdelse og positionssy-
stem. Et forlgb til 3.-4. klasse kan indeholde aktiviteter med fokus pa regnestrategier
til regningsarterne addition, subtraktion og multiplikation.
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Udfordringsgrad (1-5)

% Tal og algebra___

indenfor:

Matematiske kompetencer__
Geometri og maling__

Statistik og sandsynlighed___

Obs. punkter:

Ops¢gende (Beder om hjalp {makker, lzrer, i materialet))

Ansvarlighed ‘9

{Tager bogen frem, Gar selv i gang, Har orden i sine ting) '6

Koncentration

Pla nlaegn i NE (lser opg. frdig, strategi, valg)

Reaktionsmgnstre ved frustration

Sproglige komplikationer

Relationer:
Laerer-elev, Elev-elev, Elev-klassen
Obs. Punkter:

Kropssprog, Holdninger, Negativitet, Sty-
rende, Lader sig styre, Kopierende

Dato:
Elevens navn:
Laerer:

Vejleder:

Klasse:

Obs. Punkter:

Motivation, Reaktionsmgnstre ved frustra-
tion, Selvvaerd, Angst, Neervaer (mental
tilstedevzaerelse), Tgr deltage aktivt (reekke
fingeren op, byde ind)

Aftaler:

Evt. bemaerkninger:
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Skema A

Observation




Skema B

Observation
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