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I mit kommende virke som folkeskolelzerer i bland andet faget matematik er jeg gennem folkeskolelovens §
10 forpligtet pa, at min undervisning tager udgangspunkt i mit fags faghaefte, Feelles Mal matematik 2009:
Slutmdl og trinmdl angiver feelles nationale mdl for, hvad undervisningen skal lede frem mod at eleverne har
tilegnet sig af kundskaber og feerdigheder i faget/emnet henholdsvis ved afslutningen af undervisningen og
ved afslutningen af bestemte klassetrin (Folkeskoleloven §10). Det er altsa ved lovgivning givet, at min
undervisning skal vare styret af centralt stillede mal, men ifglge en undersggelse af Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA) fra 2012 fremgar det, at laerere, herunder ogsa matematiklaerere, ikke lader sig
styre af Feelles Mal for matematik, men at det i stedet for bliver brugt enten som en tjekliste over, hvilke
emner drsplanen skal indeholde, eller som en overordnet retningsgiver for, om den planlagte undervisning
er pad rette vej (EVA, 2012, 8). Man kan her tale om, at der sker en afvigelse fra folkeskoleloven, idet
formalet for faget matematik er, at eleverne udvikler matematiske kompetencer og opndr viden og kunnen
sdledes, at de bliver i stand til at begd sig hensigtsmeaessigt i matematikrelaterede situationer vedrgrende
dagligliv, samfundsliv og naturforhold (faghsefte 12), hvilket stemmer overens med folkeskolens formal,
som blandt andet er, at den skal bidrage ...til deres (elevernes) forstdelse for menneskets samspil med
naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling (folkeskoleloven). Det er herigennem, at jeg ser det
ngdvendigt, at man som matematikleerer lader sig inspirere af Falles Mal fremfor indholdsfortegnelsen i et

bogsystem.

En anden underspgelsen fra EVA: Matematik pG grundskolens mellemtrin - Skolernes arbejde med at udvikle
elevernes matematikkompetence fra 2006 paviser ligeledes, at matematikleerere i langt hgjere grad er
indholdsstyret frem for malstyret (EVA 2006). Dette har to lektorer fra UCSyddanmark, Rune Hansen og
Povl Hansen, ogsa bidt marke i, og de kommer i deres artikel Undersggelsesbaseret
matematikundervisning med konkrete bud pd samt veerktgjer til, hvorledes matematiklaerere kan blive
mindre styrede af deres bogsystemer. Ved at forsgge sig med denne undersggelsesbaseret
matematikundervisning kan matematikundervisningen opna stgrre relevans for eleverne, idet
matematikken bringes i anvendelse, hvilket indgar som en del af fagets centrale kundskabs- og
feerdighedsomrader. Derudover kan det bidrage til at opfylde folkeskolens formal § 2: Folkeskolen skal
udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle
(folkeskoleloven). Eller dette er i hvert fald min hypotese, som jeg gennem fglgende problemformulering vil

undersgge.
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Hvilke muligheder rummer en undersggelsesbaseret matematikundervisning i udskolingen i forhold til

elevernes alsidige udvikling?

1.3 — Afgreensning

For at afgreense mulighederne for en undersggelsesbaseret matematikundervisning ses dette i forhold til
den traditionelle undervisning i Deweys forstand. Denne undervisning er karakteriseret ved, at
opdragelsens (undervisningens) emne er bestemte maengder af oplysninger og faerdigheder (Dewey 1996,
33), som skal laeres ved moralsk oplaering, der bestdr i at indgve handlingsvaner i overensstemmelse med
disse regler og standarder (Dewey 1996, 33), hvilket ogsa fremgar af EVA-undersggelsen fra 2006, idet der
her pavises, at undervisningen bzerer praeg af at indgve feerdigheder ved at treene eleverne i standard-
algoritmer (EVA 2006, 25). Yderligere er det iseer lzerebgger, som er hovedkilden til fortidens traditioner og
visdkom (Dewey 1996). Denne taenkning ses stadig i dag, jf. indledningen. Desuden kan en traditionel
undervisning ifglge Alrg og Skovsmose (2006) ogsa karakteriseres som Geet Hvad Leereren Tznker, og
dermed far kommunikationen i klasserummet karakter som det Mehan kalder for IRE-modellen (Skott,
m.fl., 2009), da jeg her ser en overensstemmelse mellem Alrg og Skovsmoses karakteristik af

kommunikationen og Mehans model.

Det er denne traditionelle undervisning, jeg vil holde op i mod en undersggelsesbaseret

matematikundervisning i min bearbejdning af problemformuleringen.

For at afdakke min problemformulering anvender jeg en hermeneutisk metode, idet jeg fortolker tekster
og teorier for at anvende disse i en analyse af et konkret undervisningsforlgb med henblik pa til sidst at
vurdere, hvorvidt det kan kategoriseres som god matematikundervisning. Idet flere af teksterne ikke kan
kategoriseres som primaer litteratur, har jeg valgt at benytte flere kilder omhandlende det samme for at
sikre mig, at litteraturen kan anvendes, hvorfor der nogle steder vil vaere angivet mere en end kilde.
Opgaven har en overvejende teoretisk tilgang til problemformuleringen, da det undervisningsforlgb, der
ligger til grund for problemformuleringen, ikke er afprgvet i praksis med rette fokus, eftersom
problemformuleringen og dermed opgavens fokus er blevet sendret undervejs, hvorved den inddragede
empiris validitet (Skott, m.fl. 2009) er lav. Derudover kan der ogsa stilles spgrgsmalstegn ved
undersggelsens reliabilitet (Skott, m.fl. 2009), da empirien, der ligger til grund for analyserne, er baseret pa

observationerne fra episoder i min praktik pa 4. argang pa laereruddannelsen. Den lave reliabilitet kommer
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saledes til udtryk ved, at observationerne er mine fortolkninger af elevernes reaktioner og samtaler under

mit eget forlgb, og at der ingen anden uafhaengig underviser var til stede til at ggre egne observationer.

For at ggre den videre laesning lettere overskuelig for leeseren, fglger en lasevejledning hertil. Fgrst og
fremmest er opgaven deduktivt opbygget, idet begreber ikke anvendes, fgrend de er defineret. Derudover
inddrages praksis Igbende med henblik pa at analysere denne i forhold til den udvalgte teori. Opgaven er
derfor inddelt i kapitler, saledes at kapitel 1 er en praesentation og begrundelse af problemformuleringen
samt en prasentation af opgavens opbygning og inddragelse af litteratur. | kapitel 2 praesenteres laseren
for begreberne undersggelsesbaseret matematikundervisningen og Inquiry Based Science Education (IBSE)
samt laeringsteorien bag dette, da dette er omdrejningspunktet for opgaven. Opgavens 3. kapitel
indeholder en begrundelse for IBSE som undervisningsmetode set i lyset af elevernes alsidige udvikling, idet
jeg seger mulighederne herfor i en undersggelsesbaseret matematikundervisning. Dernaest fglger en faglig
begrundelse heraf gennem Fzlles Mal Matematik i kapitel 4, samt hvorledes undervisningen kan evalueres.
Dernaest fglger en diskussion af, hvorvidt en undersggelsesbaseret matematikundervisning kan
kategoriseres som god undervisning i kapitel 5. Opgavens 6. kapitel er en afrunding af opgaven, hvor
problemformuleringen besvares. Til sidst perspektiveres der i kapitel 7 til et fremtidigt undervisningsforlgb
med afseet i samme praksis, hvor forskellen er, at dette forlgb lever op til kravene pa en
undersggelsesbaseret matematikundervisning. Derudover hgrer der til opgaven to bilag, hvor det fgrste er
et undervisningsforlgb, der er afprgvet i praksis, og pa bilag to fglger den konkrete opgave fra Kolorit for 8.
Udover kapitelinddelingen er opgaven struktureret efter Blooms taksonomiske niveauer, da opgaven

indeholder et redeggrende, analyserende, diskuterende og vurderende plan.

Begrebet undersggelsesbaseret matematikundervisning spiller en ganske central rolle i denne opgave,
derfor vil jeg fgrst redeggre herfor, hvortil jeg vil se pa forskellige definitioner med henblik pa at runde af
med en velreflekteret definition pd dette begreb. Matematikdidaktikerne Morten Blomhgj, Ole Skovsmose
og Helle Alrg beskeeftiger sig alle med dette begreb, og gennem en sammenligning af deres udtalelser
herom, konkluderer jeg, at de alle er mere eller mindre enige om en definition, da et markant fallestraek
er, at det kraever et nysgerrigt undervisningsmiljg. Hvorledes sadan et miljg kan skabes, har
Naturvidenskabernes Hus et bud pa, idet de har udarbejdet en dansk model for den ellers internationale
metode Inquiry Based Science Education (IBSE), hvorfor jeg vil se naermere pa denne. For bedre at kunne
forsta baggrunden for denne metode, ses denne i lyset af erfaringspadagogen John Dewey, da han netop
ser laering som fglge af en refleksion over en erfaring, hvilket ogsa er en del af IBSE. Efter denne

redeggrelse af begrebet undersggelsesbaseret matematikundervisning vil jeg analysere min egen praksis i
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forhold til dette med henblik pa at kunne kategorisere min egen undervisning som vaerende af
undersggende karakter. Herefter vil jeg se naermere pa den undersggelsesbaserede matematikundervisning
med henblik pa at fremstille det laeringssyn, der ligger bag, da dette kan have betydning for udformningen
af et fremtidigt undervisningsforlgb. Dertil vil jeg fgrst og fremmest anvende John Deweys
konstruktivistiske syn pa laering grundet hans refleksive teenkning. Udover Dewey og det konstruktivistiske
leeringssyn ser jeg det ogsa ngdvendigt at inddrage socialkonstruktivisten Lev Vygotsky, der har sproget
som omdrejningspunkt, hvilket ogsa er en Vvigtig dimension i den undersggelsesbaserede
matematikundervisning, da eleverne her blandt andet skal reflektere over sammenhangen mellem deres
hypotese og udfaldet af eksperimentet, hvor det iseer er elevernes indre tale, der kommer i spil. Dette
undersggende element er at spore i to matematikdidaktiske skoler, henholdsvis Freudenthal med sin teori
om realistisk matematikundervisning og Brousseaus teori om didaktiske situationer. Grunden til, at jeg
kategoriserer disse to skoler som veerende af undersggende karakter, er, at eleverne i begge tilfelde skal
genopdage matematikken blot i to forskellige sammenhange. Til at beskrive disse to matematikdidaktiske
skoler tages der afsaet i grundbogen Delta, hvor der suppleres med henholdsvis en artikel af Marja van den
Heuvel-Panhuizen fra Freudenthal Instituttet og Carl Winslgws kapitel Didaktiske situationer i hans bog
Didaktiske elementer — En indfgring i matematikkens og naturfagenes didaktik for at understgtte teorien

fra min grundbog.

Som en del af begrundelsen for anvendelsen af undersggelsesbaseret matematikundervisning vil dette fgrst
blive set i lyset af elevernes alsidige udvikling, hvor der tages udgangspunkt i faghaefte 47 Elevernes alsidige
udvikling. | dette faghaefte opstilles der tre kriterier for tilblivelsen af alsidig udvikling: 1) Lysten til at leere
mere, 2) Forskellige mdder at leere pG samt 3) At lzere sammen med andre, som hver iseer vil blive
analyseret i forhold til en undersggelsesbaseret matematikundervisning. Jeg vil inddrage John Atkinsons
teori om prastationsmotivation, da han tager hgjde for bade elevens egen interesse i stoffet samt stoffets
sveerhedsgrad. Det er dermed i spaendet mellem disse, at motivationen opstar, saledes eleven befinder sig
pa et niveau, hvor der er optimal frustration. Jeg veelger her igen at inddrage to grundbgger med henblik p3
at fremstille denne teori sa nuanceret som muligt. Derudover skal der ogsa veere mulighed for at leere pa
flere mader, hvorfor jeg veelger at inddrage Wolfgang Klafkis model for undervisningsdifferentiering, da
denne opstiller flere forskellige differentieringsmuligheder. Slutteligt skal undervisningen ogsa rumme
mulighed for at leere sammen med andre, hvor jeg igen inddrager Lev Vygotsky, da jeg her ser det
socialkonstruktivistiske leeringssyn komme i spil. Udover elevens alsidige udvikling begrundes anvendelsen
af undersggelsesbaseret matematikundervisning ogsa gennem Fzlles Mal for faget matematik, hvor jeg pa
et overordnet plan analyserer dette i forhold til hvert enkelt af fagets centrale kundskabs- og

feerdighedsomrader. | denne forbindelse inddrages Stephan Ting Graphs artikel Wolfgang Klafkis

Side 6 af 43



Leererprofession.dk — et site om leererpraksis og professionsudvikling 2014

UCN - Hjgrring 2014 Bachelor i matematik Caroline Djurhuus Johansen

dannelsesteori omhandlende Klafkis teori om epoketypiske nggleproblemer samt det eksemplariske
princip, da jeg her ser treek mellem disse og undersggelsesbaseret matematikundervisning, idet der i begge
tilfeelde er tale om at bearbejde et matematisk problem, der pa en eller anden made vedrgrer alle i en
konkret sammenhang. Gennem denne analyse tydeligggres behovet for at anvende Fealles Mal i
planlaegningsfasen fremfor indholdsfortegnelsen i grundbogen, hvilket ifplge to undersggelser fra
Danmarks Evalueringsinstitut er tilfaeldet. Desuden kommer det frem, at skolens opgave ifglge Karsten
Schnacks artikel Handlekompetence er at ggre eleverne til handlekompetente borgere, hvilket medfgrer et
gget fokus pa matematiske kompetencer. Derfor anvender jeg KOM-rapporten til at analysere

evalueringsvaerktgjer, der er saerligt egnet til at evaluere matematiske kompetencer.

Den afsluttende del af opgaven indeholder en diskussion af, hvorvidt en undersggelsesbaseret
matematikundervisning kan kategoriseret som god undervisning gennem anvendelse af John Hatties og
Hilbert Meyers omfattende undersggelser herom. Jeg vaelger at anvende begge teoretikere for at give en
mere nuanceret diskussion af den gode undervisning, selvom de overordnet set er enige om dette.
Opgaven rundes af med en konklusion pa problemformuleringen samt en perspektivering til et fremtidigt

forlgb, som stemmer overens med de kriterier, jeg igennem opgaven er kommet frem til.

Det helt nye buzzword indenfor matematikfaget er undersggelsesbaseret matematikundervisning (Blomhgj
2013), og derfor vil jeg beskaeftige mig med dette i opgaven. Derudover finder jeg ogsa en begrundelse i
folkeskolens formal stk. 2, idet den (folkeskolen) skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for
oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi (folkeskoleloven). Lignende
lyder det i formalet for faget matematik, da der ogsa her laegges op til, at undervisningen skal fremme
kreativ virksomhed (faghaefte 12). Disse ord stemmer overens med Blomhgjs (2013) definition: Det
(undersggende matematikundervisning) kan Igseligt defineres som undervisning, hvor eleverne arbejder
madlrettet med at afgraense og formulere problemer, gennemfgre og kritisere eksperimenter eller andre
empiriske undersggelser, opsgge information, konstruere modeller, danne hypoteser, debattere med
hinanden og laereren samt at udvikle og formidle sammenhgrende faglige argumenter (Blomhgj 2013, 173).
Jeg ser ligeledes her en kobling til Ole Skovsmoses teori om forskellige typer af leeringsmiljger, herunder
undersggelseslandskaber. En undervisning praeget af denne tankegang er karakteriseret ved elevernes egen
undren som motiv for laering (Skovsmose, 2003), da det er karakteristisk for samtalen i
undersggelseslandskabet er, at laererens ‘Hvad nu hvis...?’ efterhdnden erstattes af elevernes ‘Hvad nu
hvis...?” (Skovmose, 2003). Alrg og Skovsmose (2006) definerer saledes undersggelseslandskaber som en

matematikundervisning, hvor der ikke er nogen pd forhdnd definerede opgaver, som skal Igses. Laereren
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saetter scenen ved at introducere nogle temaer, som eleverne kan lade sig inspirere af, men de veaelger selv
deres vej ind i undersggelseslandskabet (Alrg og Skovsmose 2006, 112). Denne definition pa et
undersggelseslandskab ligner meget Blomhgjs definition pa undersggelsesbaseret matematik, da der i
begge tilfeelde er tale om, at eleverne skal afgreense og formulere problemer i en situation opstillet af

underviseren.

Ses dette i forhold til den fgromtalte traditionelle undervisning1 (med Skovsmoses ord opgaveparadigmet)
er den stgrste forskel kommunikationen, hvor det i en traditionel undervisning er lzereren, der stiller
spgrgsmalene, bliver det eleverne, der tager styringen i en undersggelsesbaseret matematikundervisning.
Desuden bliver opgaverne mere og mere abne problemstillinger, jo hgjere op (1-6) man bevaeger sig i

forhold til nedenstaende skema:

Opgaveparadigmet Undersggelseslandskaber
Referencer til ‘ren” matematik 1 2
Referencer til en 'semi-virkelighed’ 3 4
Reelle referencer 5 6

Figur 1: Tabel over undersggelseslandskaber: Kilde: Skovsmose (2003)

Sammenholdes Blomhgjs definition pa en undersggelsesbaseret matematikundervisning med Skovsmoses
undersggelseslandskaber (2,4 og 6), findes der altsd flere grader af denne type undervisning, men eleverne
skal altsa befinde sig i et undersggelseslandskab med reelle referencer (6) for en fuldstendig
overensstemmelse mellem de to definitioner. Det er dog ikke 'ngdvendigt’, altid at arbejde mod niveau 6,
hvis man vil arbejde med en undersggelsesbaseret matematikundervisning. Skovsmose skriver endda: Jeg
mener, at det er afgdrende at udfordre opgaveparadigmet. Derimod er det ikke sikkert, at det er en god idé
altid at bevaege sig i retning af (6). Opgaveparadigmet kan ogsd udfordres gennem en bevaegelse fra (1) til

(2) eller fra (3) til (4) (Skovsmose 2003, 152).

| dette afsnit har jeg behandlet undersggelsesbaseret matematikundervisning pa et overordnet plan, derfor
vil jeg i det fglgende afsnit konkretisere dette ved inddragelse af IBSE som en metode at fgre denne

undervisning pa.

2.2 —Inquiry Based Science Education

Med dette afsnit gnsker jeg at definere IBSE som en undervisningsmetode, hvor jeg vil tage udgangspunkt i

Fibonacci-projektets definition af heraf for at sammenholde denne med Deweys erkendelsesteori.

1 . .
Se afsnittet Afgraensning
% | sin mest generelle formulering bestdr den didaktiske kontrakt af de gensidige forventninger om, at eleven forventes at laere, og at

lzereren forventes at undervise, dvs. at muligggre lzering. (Skott, m.fl. 2009, 421)

3 L . . .
Med termen klasseundervisning menes der undervisning, hvor leereren underviser hele klassen som en slags forelaesning
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Derudover vil jeg inddrage Ole Skovsmoses teori om undersggelseslandskaber samt modellen pa figur 2 fra
et udviklingsprojekt foretaget af Naturvidenskabernes Hus [BSE — Deltagerstyret problem- og
undersggelsesbaseret naturfagsundervisning som analyseredskab med henblik pa enten at kvalificere eller

dekvalificere min undervisning som undersggende matematikundervisning gennem en analyse heraf.

Fibonacci Projektet opstiller 3 sgjler og 9 grundsten som undervisningen skal indeholde for leering of
undervisning gennem IBSE. Jeg vaelger at fremhaeve den fgrste sg@jle Inquiry based science and mathematics
education for scientific literacy, da der her siges noget om den konkrete undervisning — bade i forhold til

elever (1) og til undervisere (2):

1. Students develop concepts that enable them to understand the scientific aspects of the world
around them through their own thinking, using critical and logical reasoning about evidence that
they have gathered

2. Teachers lead students to develop the skills necessary for inquiry and the understanding of science

concepts through their own activity

Med egne ord betyder dette, at den leerende (eleven) bliver centrum for undervisning, og at underviseren
agerer som vejleder i elevens laeringsproces. Denne taenkning ses ogsa hos filosoffen Dewey, da han siger,
at det er hans (underviserens) opgave at formidle de erfaringer, som pa den ene side ikke frastgder eleven,
men snarere aktiviserer ham, og pd den anden side er mere end blot umiddelbart behagelige, idet de
fremmer muligheden for at fd @nskveerdige fremtidige erfaringer og oplevelser (Dewey 1996, 41). Det er
iser i formuleringen aktiviserer, at jeg kan se en sammenligning mellem IBSE-taenkningen og Dewey, da det
i begge tilfeelde er eleven, der skal ggre sig erfaringer med et fagligt stof, og at leereren skaber rammerne
herfor. Yderligere er dette ogsa et karaktertraek for et undersggelseslandskab, idet det er kendetegnet ved,
at det er eleven, der stiller spgrgsmalene fremfor underviseren. Jeg valgte ogsa at markere ordet
erfaringer, da dette ord kraever en mindre uddybning: Ifglge Dewey skal man igennem to faser, fgr der er
tale om en erfaring — en aktiv og en passiv (Dale 2008; Dewey 1996). Den aktive fase er selve forsggene og
eksperimenterne, hvor den passive er refleksionen over den aktive fase. Det er sdledes den passive fase,
der sikrer, at man lzaerer af erfaringen. Derudover ser jeg ogsa ligheder mellem IBSE-taenkningen og Deweys
erkendelsesteori, da en tanke ifglge Dewey altid ma have en relation til et bestemt problem, til et bestemt
spgrgsmdal, og han kan ikke forstd andet ved, at den er sand, end det, at den tjener til at Igse dette problem,
og at det derfor er nyttigt at handle efter den. De resultater, man ndr frem til i sine undersggelser, er ikke
eviggyldige ubetvivlelige sandheder; men hypoteser om hvorledes konkrete problemer kan Igses (Fink 1996,

18).
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Figur 2: Kilde: Publikation: IBSE Deltagerstyret problem- og undersggelsesorienteret naturfagsundervisning
Det er netop dette undersggende element, der er baerende inden for IBSE-taenkningen, hvilket kommer til
udtryk i modellen pa figur 2, hvilket til forveksling minder om Deweys fem faser i hans problemmetode

(Lindgvist 2004, 146):

1. Forslag (udtaenker forskellige Igsninger)

2. Problem (vanskeligheden og den forvirring, man har falt)

3. Hypoteser (praver forskellige Igsninger pd problemet)

4. Raesonnement

5. Afprgvning af hypotesen gennem faktiske eller imaginzere handlinger

Gennem en sammenligning af Naturvidenskabernes Hus’ (NVH) model for undersggende undervisning og
Deweys problemmetode, ser jeg bade ligheder og forskelle. Overordnet set er det af min opfattelse, at ved
at stgtte sig af NVH’s model i en undervisningssituation, gennemlgber man ogsa Deweys fem faser, da man
i begge tilfelde kommer igennem en opstartsfase, hvor man indskreenker et problem; en
hypotesedannelsesfase, hvor man ggr sig overvejelser over, hvorledes problemet kan undersgges samt
mulige udfald heraf; en udfgrelse af undersggelsen samt en refleksion over det endelige udfald. Dermed
mener jeg, at NVH’s model med fordel kan anvendes som en guideline til at analysere en praksis i forhold til

undersggelsesbaseret matematikundervisning.
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Sammenholdes trin 3 Undersggelse af hypotese med Blomhgjs definition af undersggelsesbaseret
matematikundervisning samt Skovsmoses undersggelseslandskaber fra foregdende afsnit, er der ligheder at
spore, da eleverne i alle tilfelde skal opstille og afgraense problemer, som skal afprgves og vurderes kritisk
for til sidst at konkludere pa dette i faellesskab (Blomhgj 2013; Fibonacci-Project). Desuden fremkommer
Deweys refleksive teenkning over praksis (eksperimenter) til syne i trin 4 Konklusion, validering og
kontekstualisering, da eleverne her skal reflektere over udfaldet og sammenholde dette med deres
hypotese fra trin 2 Hypotesedannelse. Jeg kan hermed efter denne teoretiske tilgang til IBSE konkludere, at
modellen i figur 2 med fordel kan anvendes som et planleegnings- og/eller analyseredskab til en

undersggende matematikundervisning, hvilket jeg vil gore i det fglgende afsnit.

2.3 — Analyse

Jeg vil i dette afsnit se neermere pa min egen praksis i hab om at kunne kvalificere den som en undervisning
med afseet i IBSE-taenkningen, hvilket jeg vil ggre ved fgrst at kategorisere min egen praksis i forhold til
Skovsmoses undersggelseslandskaber, for derefter at analysere min praksis i forhold til modellen i figur 2

ved hjxlp af observationer gennem forlgbet.

Mit undervisningsforlgb fra praktikperioden pa 4. argang kan delvist karakteriseres som et
undersggelseslandskab med referencer fra en ‘semi-virkelighed’ (4). Grunden til, at jeg kun skriver delvist,
er, at eleverne ikke arbejdede i dette undersggelseslandskab under hele forlgbet. | de indledende opgaver
befandt eleverne sig i opgaveparadigmet med referencer til en ‘semi-virkelighed’, da opgaverne er stillet pa
forhand, hvorimod eleverne fik mulighed for at beveege sig ud i et undersggelseslandskab i opgave 9,
eftersom denne opgave var af forholdsvist dben karakter. Derudover blev der ogsa stillet krav til elevernes
refleksive teenkning med spgrgsmalene 8 og 10 samt det laererstillede spgrgsmal: Overvej funktionaliteten
af jeres baeger. Referencerne til en ‘semi-virkelighed’ ligger i, at de informationer, eleverne arbejdede med,
ikke stammede fra en reel biograf, men blot data fra deres grundbog. Ifglge Skovsmose befandt mine
elever sig altsa et sted mellem niveau (3) og niveau (4). | det fglgende vil jeg analysere min praksis i forhold
til IBSE med henblik pa at afklare, hvorvidt eleverne kom rundt i modellen pa figur 2, der bestar af de 4

nedenstaende faser:

1. Problemtaenkning
Som det fremgar af modellen er der tre muligheder for typer af emner: lzerervalgt, elevers
idéer eller autentiske spgrgsmal. | mit tilfeelde er der tale om et laerervalgt emne, der blev
praesenteret i et oplaeg omkring Biografen. Fokus var her ikke at komme frem til et
problem, men derimod at skabe et falles grundlag for det videre arbejde. Selve

problemtaenkningen kommer fgrst til udtryk i de sidste opgaver (opgave 8-10, Bilag 2), hvor
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2.

3.

4.

eleverne blandt andet skulle designe et nyt popcornbaeger. Grunden til dette var, at
undervisningen var deduktivt opbygget, saledes eleverne fgrst blev praesenteret for
opgaver, hvor de skulle anvende relevante matematiske feerdigheder. Alligevel blev denne
problemtaenkning begraenset idet spgrgsmalene var givet pa forhand. Der var dog lagt op til

fra undervisers side, at man gerne matte udbygge disse, jf. det lzererstillede spgrgsmal.

Hypotesedannelse

Denne fase kom til syne i undervisningsforlgbet i opgaven, hvor eleverne skulle komme
med et bud pa, hvorvidt de kunne fremstille et baeger, der kunne rumme 5L popcorn, som
havde en anden form en den szadvanlige pyramidestub og samtidig skulle veere funktionel
(opgave 9b samt det lzererstillede spgrgsmal). Om det var fordi, at eleverne ikke var vant til
denne form for undervisning, eller om de bare ikke fandt opgaverne interessante, har jeg
ikke noget svar pa, men eleverne var forholdsvist hurtige igennem denne fase. En typisk
samtale, jeg overhgrte ved grupperne i forbindelse med besvarelsen af denne opgave, var:

E1: Hvilken form kan baegret sG have?

E2: Det ved jeg ikke. En kasse?

E1: Ja, god idé. Hvordan er det, man finder rumfanget af sddan én?

E2: Det er vist hgjden gange bredden gange dybden.

E1: Fint. SG skal vi bare finde nogle mal, sG rumfanget bliver 5L
Fordi jeg har en viden om eleverne, eftersom denne situation stammer fra min
undervisning, kan jeg udlede fglgende af samtalen: Der foregik ikke megen refleksion over
opgaven. Langt de fleste elever undlod at overveje funktionalitet af deres Igsning, idet
nogle elever kom med et forslag, der lgd: 50*10*10. Gruppen, der kom med denne
besvarelse, havde da heller ikke overvejet, hvordan denne kasse ville se ud i praksis (laes

mere herom under punkt 4)

Undersggelse af hypotese

Det er i denne fase, at eleverne skal efterprgve deres hypotese, hvilket de ogsa gjorde i mit
forlgb i praktikken. Da eleverne havde opstillet deres hypotese, undersggte de i grupper
denne gennem matematiske beregninger i form af rumfanget af deres nye baegre,
hvorefter eleverne reflekterede over deres resultater, hvilket ifglge Dewey er her,
leeringen/erfaringen sker. Denne fase kunne have haft en mere undersggende tilgang, hvis

eleverne ogsa skulle fremstille deres nye bagre — dette var der dog ikke tid til.

Konklusion, validering og kontekstualisering
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Eleverne blev praesenteret for dette trin gennem evalueringen pa forlgbet i form af en
fremlaeggelse af deres undersggelse. Det var hensigten, at eleverne skulle fremlaegge deres
resultater og overvejelser for resten af klassen med henblik pa, at der skulle opsta en
samtale/diskussion om, hvem der var kommet frem til den bedste lgsning. Dette gik dog
ikke efter planen, da eleverne ikke — bortset fra én gruppe — forholdt sig kritisk til deres
resultater. Denne gruppe reflekterede over deres forslag til et popcornbseger, en kegle
med hgjden 47cm og en diameter pa 20. De havde gjort overvejelser som for eksempel, at
selvom rumfanget af keglen var 5L, ville der vaere en del spild i dette baeger, da bunden er
meget spids. Eleverne udtrykte, at de ikke selv syntes, at baegret var seerligt funktionelt, da
man ikke bare lige kan seette det fra sig (citat fra elev), og at der nok er en grund til, at
baegrene har den form, de har (citat fra elev).

En anden gruppe, der skilte sig ud, var gruppen, der kom med en kasse som forslag
(50*10*10). Til fremlaeggelsen spurgte jeg ind til valg af mal, og deres svar var: Det var lige
det forste regnestykke, vi kunne komme pé, der gav 5000cm’ som jo er 5L (citat fra elev).
Da jeg spurgte ind til formen pa kassen, havde eleverne heller ikke gjort sig nogle
overvejelser herom. Efter en dialog mellem mig og gruppen (se afsnittet Evaluering af

kompetence), kom vi frem til, at dette ikke var en saerlig funktionel Igsning.

Overordnet set opfylder mit praktikforlgb i mindre omfang en undervisning med afsaet i IBSE-taenkningen.
Men pa grund af den deduktive opbygning af undervisningen i dette forlgb, begraenser det elevernes
mulighed for at arbejde undersggende. Jeg kan hermed konkludere, at en undersggelsesbaseret
matematikundervisning kan karakteriseres ved at arbejde ud fra IBSE-teenkningen, hvor eleverne skal
igennem de 4 trin Problemtaenkning; Hypotesedannelse; Design og udfdrelse af undersggelse samt
Konklusion, validering og kontekstualisering. Derudover kan jeg ogsa konkludere, at min undervisning i
praktikken ikke opfylder kravene i forhold til IBSE. Med henblik pa at optimere egen undervisning vil jeg i
det fglgende analysere didaktikken bag IBSE for at finde frem til det laeringssyn, der ligger bag denne

taenkning, saledes jeg kan blive i stand til at opstille en ny praksis.

2.4 —Laeringssyn

Gennem definitionerne pa en undersggelsesbaseret matematikundervisning og IBSE-teenkningen fra de
forrige afsnit, ser jeg traek fra det konstruktivistiske laeringssyn, da der her tale om, at eleverne selv skal
konstruere deres viden gennem en undersggende tilgang til undervisningen. | en undervisning, der er
praeget af IBSE-taenkningen, kommer konstruktionen til syne, da eleverne selv skal ..afgraense og

formulere, gennemfagre og kritisere eksperimenter..., hvor erfaringen sker, idet eleverne udfgrer
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eksperimenter og forholder sig kritisk til dem. Dermed kategoriseres Dewey som konstruktivist. Derudover
ser jeg ogsa traek fra et socialkonstruktivistisk leeringssyn, da dette tager udgangspunkt i at bdde laering og
kundskab ma ses i lyset af kulturen, sproget og i det hele taget det feellesskab som vi hgrer til i (Imsen 2010,
32). Dette begrundes med, at undervisningen i det hele taget kan ses som et fallesskab, hvor sproget
spiller en betydningsfuld rolle, bl.a. i form af kommunikationen laerer-elev og elev-elev imellem samt det
skriftlige sprog i leerebggerne. Derudover er der ogsa det nonverbale sprog, i dette tilfeelde den indre tale
(Wahl-Andersen 2010). Ifglge Vygotsky ma eleverne beherske et ydre sprog, fgrend de mestrer et indre
sprog, hvilket ligger til grund for det skriftlige sprog (Imsen 2010). Nar elever skal laere noget nyt, vil de
typisk vende tilbage til det ydre sprog, da jo mere kompleks situationen er, desto vigtigere er det at barnet
kan bruge sproget for i det hele taget at magte opgaven (Imsen 2010, 222). | det afprgvede
undervisningsforlgb (bilag 1) kom dette til udtryk ved, at det nye emne blev praesenteret gennem en dialog

med klassen.

Som eksempel pa en socialkonstruktivistisk teoretiker vaelger jeg at anvende Lev Vygotsky, idet det er hans
opfattelse, ligesom Deweys, at elevens erfaringer udggr alt i oplaeringsprocessen (Lindgvist 2004, Fink
1996). Derudover har Vygotsky ogsa in mente, at der er tre elementer i et ord: Lyd, betydning og billede
(Lindqvist 2004). Denne sproglige dimension er vigtig for elevernes laering, da det er, nar eleverne forstar
sammenhangen mellem disse tre elementer, at der er tale om laering (Wahl-Andersen 2010). Disse tre
elementer kommer til udtryk i en undersggelsesbaseret undervisning, idet der i problemafdaekningsfasen jf.
figur 2 bl.a. tages udgangspunkt i elevernes forforstdelser af det udtrykte ord/begreb, og derefter far de sat
billeder derpa gennem undersggelserne. Desuden kan det veere, at eleverne endda far flere forskellige

billeder koblet pa samme begreb i den afsluttende fase, idet de skal sammenligne hinandens resultater.

Det er med disse overvejelser, at jeg konkluderer, at der i en undervisning, hvor der tages afsaet i IBSE,
ligger et socialkonstruktivistisk laeringssyn bag. Jeg vil i det fglgende se naermere pa to matematikdidaktiske

skoler, der er praeget af en undersggende tilgang til undervisningen.

2.5 —Matematikdidaktiske skoler

Ved hjeelp af den indtil nu bearbejdede teori vil jeg se naermere pa to matematikdidaktiske skoler,
henholdsvis Brousseau og Fredenthal, med henblik pa at kunne kategorisere disse som veerende af
undersggende karakter. Dertil vil jeg fgrst beskrive, hvorledes de to skoler anskuer matematikken for

derefter at analysere dem i forhold til undersggende matematikundervisning og IBSE.
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2.5.1 —Freudenthal

Den tyske matematikdidaktiker Hans Freudenthal (1905-1990) er manden bag Freudenthalinstituttet og
grundlaeggeren til den fagdidaktiske retning RME, realistic mathematics education — oversat til dansk:
realistisk matematikundervisning. Denne metode er ogsa kendt som den hollandske metode (the Dutch

approch (van den Heuvel-Panhuizen, 2009)).

Det realistiske (R’et) ligger i, at matematikken fgrst leeres i en konkret sammenhaeng for derefter at bringe
den i anvendelse, hvor det i den traditionelle undervisning ofte er omvendt, jf. afsnittet 'Afgraesning’, da
det her er almindeligt, at matematikken lzeres fgrst for derefter at kunne anvende den i konkrete
sammenhange. Denne sammenhang behgver ikke ngdvendigvis at vaere virkelighedsnzaer, men kan ifglge
Marja van den Heuvel-Panhuizen sagtens vaere en fantasiverden, idet hun i ‘Mathematics Education in
Netherlands — a guided tour skriver: the fantasy world of fairy tales and even the formal world of
mathematics can provide suitable contexts for a problem, as long as they are real in the student’s mind (van
den Heuvel-Panhuizen 2009, 4). Dette vil altsa sige, at undervisningens indhold skal preesenteres saledes, at
det inviterer eleverne til at undersgge det matematiske problem, ligesom det ggr sig geeldende for

Skovsmoses undersggelseslandskaber (Skovsmose 2003).

Det matematiske (M’et) kommer til udtryk ved, at eleverne arbejder med forholdsvist ukendt stof, hvor de
selv skal finde en metode at Igse problemet pa, hvorved opgaverne far en problemlgsningskarakter.
Eleverne skal dermed genopdage matematikken, som i realistisk matematikundervisning kaldes
matematisering, hvor eleverne skal gennemlgbe de tre faser; uformel, praeformel og formel (Skott, m.fl.
2009; van den Heuvel-Panhuizen 2009). Det er denne taenkning, der ligger til grund for Isbjergmodellen fra

Freudenthal Instituttet (Webb m.fl. 2007).

formal notations top of the iceberg

floating
capacity

PLATFORM @3,

Figur 3: Isbjergmodellen. Kilde: Webb, m.fl. (2007)
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Som det er illustreret i figur 3, er det formelle niveau formalet med undervisningen i form af en standard
algoritme reprasenteret i toppen af isbjerget. For at na malet, ma undervisningen ifglge Webb, Boswinkel
og Dekker tage udgangspunkt i elevernes hverdagserfaringer, og der arbejdes dermed pa et uformelt
niveau. Det praeformelle niveau er kendetegnet ved, at eleverne gar fra at anvende konkrete eksempler til

at benytte sig af matematiske notationer, dog uden at anvende standardalgoritmen.

| realistisk matematikundervisning tages der saledes udgangspunkt i isbjergmodellen, idet der er udvalgt et
matematisk emne, som prasenteres i en kontekst, der giver mening for eleverne, og at eleverne selv skal
finde vejen til Igsningen. Det er dermed processen, der er i hgjseedet i en sadan undervisning, idet den skal
vaere med til at stgtte eleverne i at udvikle feerdigheder og forstaelse af centrale matematiske produkt

(Skott, m.fl. 2009)

2.5.2 —Brousseau

Foruden Freudanthal og realistisk matematikundervisning har ogsa den franske matematikdidaktiker Guy
Brousseau et bud pd, hvorledes matematikundervisningen kan tage undersggende karakter gennem

teorien om didaktiske situationer, som jeg i det fglgende kort vil beskrive.

Et centralt element i Brousseaus teori om didaktiske situationer er, at undervisningen er formet saledes, at
den introducerer situationer, hvor eleven kan konstruere personlig viden som respons pa den situation, hun
konfronteres med i miljget (Skott, m.fl. 2009, 426). Denne situation er desuden karakteriseret ved, at den
tager form som et didaktisk spil forstdet pa den made, at eleverne bliver prasenteret for en situation, hvor
de skal Igse et matematisk problem ved at finde vinderstrategier hertil. Spillet kommer til udtryk i, at der
leegges op til, at man enten kan vinde eller tabe i vejen frem mod den rigtige strategi (Winslgw 2006; Skott,
m.fl. 2009). Det er saledes herigennem, at det tydeligggres, at Brousseau har en konstruktivistisk tilgang til
matematikundervisningen, da eleverne selv skal konstruere den matematiske viden. Derudover tillegger
Brousseau ogsd den didaktiske kontrakt® en stor vaerdi, da det ifglge ham forst er, nar denne brydes, at der

er tale om lzering, idet han siger: In fact learning will not be based on the correct functioning of the contract,
but rather on breaking it (citat af Brousseau i: Skott, m.fl. 2009, 423). Der er dog ikke tale om et hvilket som
helst brud pa kontrakten, men om en a-didaktisk situation, der er karakteriseret ved, at eleverne arbejder
mere selvstaendigt end ved den traditionelle undervisning (jf. ‘Afgraensning’), idet det er intentionen, at
eleverne selv skal opdage eller genopdage matematikken (Winslgw 2006). For at dette kan lade sig ggre i

praksis inddeler Brousseau undervisningen i fglgende fem faser: 1) Devolution, 2) Handlingssituationer, 3)

% | sin mest generelle formulering bestdr den didaktiske kontrakt af de gensidige forventninger om, at eleven forventes at laere, og at

lzereren forventes at undervise, dvs. at muligggre lzering. (Skott, m.fl. 2009, 421)
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Formuleringssituationer, 4) Valideringssituationer og 5) Institutionalisering. Disse fem faser minder (il

forveksling meget om Deweys 5 faser for problemmetoden, hvilket jeg vil uddybe i det naeste afsnit.

Ved at tage udgangspunkt i Brousseaus teori om didaktiske situationer stiller det altsd krav til underviseren

om, at opstille en situation, hvor det bliver muligt for eleverne at befinde sig i en a-didaktisk situation.

2.5.3 — Matematikdidaktiske skoler set i lyset af IBSE

| de to foregdende afsnit har jeg beskrevet to matematikdidaktiske skoler, Freudenthal med realistisk
matematikundervisning (RME) og Brousseau med teorien om didaktiske situationer (TDS). Dette afsnit vil
indeholde en analyse af disse to skoler set i forhold til en undersggelsesbaseret matematikundervisning.
Desuden vil min praksis (se bilag 1 og bilag 2) ligeledes blevet analyseret i forhold til disse

matematikdidaktiske skoler. Men fgrst fglger en kort sammenligning af disse.

| begge tilfelde er der tale om, at eleverne selv skal genopdage matematikken i en konkret situation, hvor
forskellen ligger i udgangspunktet for denne situation. | RME tages der udgangspunkt i elevernes
forforstaelser, jf. isbjergmodellen figur 3, hvor det i TDS er i en laerervalgt situation, at eleverne pa mere
eller mindre egen hand skal genopdage matematikken. | bdade RME og TDS kan jeg se traek fra en
undersggelsesbaseret matematikundervisning. | RME kommer dette til udtryk ved, at eleverne skal opdage
matematikken pa egen hand. Derudover kan jeg gennem en sammenligning af IBSE-modellen i figur 2 og
isbjergmodellen i figur 3 se en vis overensstemmelse, da IBSE-modellens fase 1 Problemtaenkning danner
grundlag for det videre arbejde ligesom isbjergmodellens uformelle stadie. Det praeformelle stadie kan ses i
fase 2 og 3 Hypotesedannelse og Undersggelse af hypotesen, da matematikken nu bliver koblet pa. Det
formelle stadie kommer til udtryk i fase 4 Konklusion, validering og kontekstualisering, da eleverne her
gerne skulle have opdaget en sammenhang mellem hypotese og udfaldet af undersggelsen. Det kan veere,
at nogle elever vil nd det formelle stadie allerede i fase 2 eller 3, hvis eleverne allerede her ggr sig
overvejelser i forhold til udfaldet af undersggelsen, da dette viser, at de reflekterer over deres hypotese(r).
Derudover skal RME som tidligere naevnt laeres i en for eleverne virkelig sammenhang, sadledes den
inviterer til undersggelse, hvilket ogsa er et karaktertrek fra Skovsmoses undersggelseslandskaber.
Hermed vil jeg konkludere, at RME kan karakteriseres som undersggende matematikundervisning. Om

lignende gor sig geeldende for TDS, vil jeg nu se naermere pa.

Som naevnt i forrige afsnit ser jeg en sammenhang mellem Brousseaus og Deweys fem faser, maske endda
en lighed mellem hver deres fem faser, da der i begge deres fgrste fase leegges op til en elev aktivitet.
Forskellen ligger dog i, at ifglge Dewey skal der vaere tale op et problem, hvor dette ikke er en forudsaetning

for Brousseau. De naeste to faser er der byttet om pa, men da de haenger sa meget sammen, ser jeg ikke
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dette som et problem. Ifglge Dewey skal eleverne nu indskraenke deres problem for derefter at afprgve
deres hypotese, hvor de ifglge Brousseau med det samme gar i gang med at afprgve deres umiddelbare
idéer og forst bagefter saetter ord pd deres hypoteser. Den fjerde fase er i begge tilfeelde karakteriseret
ved, at der fremstilles en form for konklusion pa undersggelsen, som i femte fase generaliseres. Dermed
mener jeg, at jeg med rette kan kategorisere Brousseaus teori om didaktiske situationer som en

undersggende undervisning.

For at se disse to matematikdidaktiske skole i et praktisk lys, vil jeg analysere min fgromtalte praksis i
forhold til disse. Jeg vil starte med at afskrive min undervisning som realistisk matematikundervisning, da
der i min praktik ikke blev taget udgangspunkt i elevernes hverdagserfaringer, men undervisningen tog
derimod udgangspunkt i en virkelighed, der var valgt med udgangspunkt i indholdet, ligesom det er
kendetegnet ved TDS, at indholdet skal preesenteres i en situation, hvor eleverne selv kan konstruere en
personlig viden i forhold til denne situation (Skott, m.fl. 2009). | min praktik kom dette til udtryk ved, at jeg
igennem laerebogen havde fremsat en situation (se bilag 2), hvori eleverne skulle lezere matematikken. Det
kan dog diskuteres, hvorvidt denne situation var lagt frem, som det Brousseau kalder for et didaktisk spil.
Umiddelbart laegger aktiviteten ikke op til, at der enten er en vinder- eller taberstrategi. Men fordi
undervisningen i dette tilfelde mundede ud i en fremlaeggelse, vil jeg argumentere for, at der kan vaere tale
om et didaktisk spil, idet der fra elevernes side kan vaere et gnske om at lave en god fremlaeggelse. For at
gennemfgre analysen, vil jeg gennemlgbe min praksis i forhold til Brousseaus fem faser med start i fase 1 —

Devolution. Undervisningen startede som klasseundervisningg, hvor jeg introducerede situationen og

opgaverne for eleverne med henblik pa, at eleverne skulle overtage styringen i de fglgende faser. Her skulle
eleverne lgse opgaver, der 13 til grund for den videre undersggelse, hvor eleverne nu havde opnaet en
faglig viden, der skulle ggre det muligt for dem at opstille hypoteser for denne undersggelse. | disse faser
traeder jeg som laerer i baggrunden og agerer vejleder, hvis behovet herfor skulle opsta. Valideringsfasen
var i mit tilfelde ikke synlig, da de fleste af eleverne ikke forholdt sig kritisk til deres resultater (for
eksempler laes afsnittet Analyse). Der var ikke fuldsteendig overensstemmelse mellem
institutionaliseringsfasen, som den er beskrevet af Winslgw (2006), og min praksis, idet det var eleverne
selv, der stod for at evaluere deres undersggelse gennem en fremlaeggelse og sammenligning af deres
resultater heraf. Jeg kan dermed konkludere, at min undervisningen fra praktikken indeholder elementer

fra Brousseaus teori om didaktiske situationer, men den fglger ikke teorien til fulde.

Efter denne analyserende tilgang til den undersggelsesbaserede matematikundervisning, vil jeg nu se den i

lyset af elevernes alsidige udvikling.

3 - - . .
Med termen klasseundervisning menes der undervisning, hvor lzereren underviser hele klassen som en slags forelaesning
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Med dette kapitel gnsker jeg at begrunde anvendelsen af en undersggelsesbaseret matematikundervisning
med et fokus pa elevernes alsidige udvikling, da dette er en af folkeskolens opgaver jf. formalsparagraffen.
Inden jeg begrunder og analyserer undersggelsesbaseret matematikundervisning i forhold til alsidig

udvikling, vil jeg f@rst redeggre for dette begreb for en faelles forstdelse heraf for derefter at anvende dette.

Til at starte med vil jeg referere til folkeskolelovens formalsparagraf, hvor der star, at den (folkeskolen) skal
fremme den enkelte elevs alsidige udvikling. En uddybelse af dette begreb finder jeg i faghzfte 47

Elevernes alsidige udvikling. Heri er der opstillet fglgende kriterier for tilblivelsen af en alsidig udvikling:

1. Elevens lyst til at leere mere

2. Elevens mulighed for at lzere pa forskellige mader

3. Elevens mulighed for at lere sammen med andre
Alle tre forudsaetninger er at finde i formalsparagraffen, men for at begrunde hvorledes matematikfaget
herunder undersggelsesbaseret matematikundervisning kan bidrage til elevens alsidige udvikling, vil jeg for
overskuelighedens skyld fokusere pa et kriterium ad gangen gennem en redeggrelse heraf samt en analyse i

forhold til undersggelsesbaseret matematikundervisning

3.2 —Elevens lyst til at laere mere

| faghaefte 47 er lysten til at leere mere defineret til, at man oplever at have fremadrettet energi, en vis grad
af frivillighed og ikke sjaeldent en oplevelse af mening ved at ggre det (faghsefte 47), hvilket ogsa er
kendetegn ved motivation, da dette ifglge Imsen er det der fordrsager aktivitet, det som holder denne
aktivitet ved lige, og det som giver den mdl og mening (Imsen 2010, 325). Dette suppleres med Vejleskovs
udsagn om motivation, da han skriver at det er det, der fdar os til at gare noget eller ikke at ggre noget
(Vejleskov, 2009). Idet der er tale om lysten til at leere mere, vil jeg pasta, at der er tale om en indre
motivation, da denne er kendetegnet ved nysgerrighed og eaegte interesse (Vejleskov 2009). En
motivationsteori, der medteenker denne indre motivation, er Atkinsons teori for preaestationsmotivation,
der i hovedtraek gar ud pa, at vedligeholde en spaending mellem elevens lyst til at preestere og dens angst
for at mislykkes (Vejleskov 2009). Dette er dog ikke den eneste faktor, der ggr sig geeldende. Eleven ma
ligeledes have et bestemt forhold til opgaven/indholdet, hvor det her er veerd at naevne realistisk
matematikundervisning, da det her er en forudszetning, at matematikken laeres i kontekst, der for eleverne
er virkelig, jf. afsnittet Freudenthal. Jeg ser derfor faelles treek mellem lysten til at leere mere og fagets CKF
matematik i anvendelse, da matematikken her szettes i en kontekst. Der er dog to sider af dette CKF,

saledes at eleverne bade oplever, matematikfaglige problemstillinger, hvor matematikkens anvendelser
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inddrages samt anvendelsessammenhange, hvor matematikken indgdr (faghaefte 12), hvorigennem
elevernes motivation kan blive styrket. Der er altsa i Fzelles Mal Matematik lagt op til, at undervisningen
skal tage afsat i bade Freudenthals teori om realistisk matematikundervisning og Brousseaus teori om
didaktiske situationer. Derudover er det pavist, at En mere dben undervisninv betyder, at bgrnene oplever
en stgrre fornemmelse af selvbestemmelse og dermed ogsd mere interesse for undervisningen (Lankes
2008), hvilket er med til at styrke den undersggelsesbaserede matematikundervisning i forhold til elevernes
alsidige udvikling, da den igennem ovenstidaende citat er med til at styrke elevens motivation og dermed
lysten til at lzere mere. Udover lysten til at leere mere skal undervisningen ogsa tilgodese forskellige mader

at leere p3, hvilket bliver uddybet i det fglgende afsnit.

3.3 — Mulighed for at lzere pa forskellige mader

Som det fremgar af faghaefte 47 skal kriteriet om forskellige mader at leere pa ogsa opfyldes, for at der kan
veere tale om alsidig udvikling. Grunden til at man skal have gje for elevernes forskellige mader at laere pa
findes blandt andet i formalsparagraffen stk. 2: Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder ... sa eleverne ... far
tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle (folkeskoleloven), og indenfor
matematikken kommer dette blandt andet til udtryk i de matematiske arbejdsmader. En yderligere
begrundelse herfor er princippet om undervisningsdifferentiering, da undervisningen skal tilrettelaeggelse ...
sd den svarer til den enkelte elevs behov og forudsatninger (Folkeskoleloven § 18). For at tydeligggre de
forskellige mader at laere pa, vaelger jeg at inddrage Klafkis model for undervisningsdifferentiering (figur 4),

da denne netop medtanker forskellige differentieringsmuligheder.

4 Faser J
/.‘\ Erkendelsesniveauer

6 Variations-
parametre
Model for undervisningsdifferentiering pa baggrund af W. Klafki

Figur 4: Klafkis model for undervisningsdifferentiering. Kilde: Lund, 2008

| en undersggelsesbaseret matematikundervisning kan elevernes forskellige mader at leere pa iseer
tilgodeses i de to dimensioner variationsparametre og erkendelsesniveauer. Fordi en sadan undervisning
indeholder elevstyrede situationer (Hansen m.fl. 2013), kan det blive op til eleverne hvilke af fglgende

variationsparametre, der skal differentieres ved:

e Tidsforbrug/arbejdstempo og stof- og opgavemaengde

e Anvendelsen af kompleksitetsniveauer eller —grader

Side 20 af 43



Leererprofession.dk — et site om leererpraksis og professionsudvikling 2014

UCN - Hjgrring 2014 Bachelor i matematik Caroline Djurhuus Johansen

e Antallet af gennemgange
e Omfanget af direkte hjzlp
e (Stof og indgangsvinkler til det faelles indholdsomrade)
e (Organiseringen af eleverne i lyset af deres samarbejdsevner)
Endnu en begrundelse for at anvende IBSE som arbejdsform til at understgtte princippet om undervisning

finder jeg i faghaefte 47, da en god og differentieret undervisning her er beskrevet som:

...at man bevaeger sig ud over den stillesiddende boglighed og aktivt ops@ger og udnytter faglig
viden fra relevante medier. Teori skal kombineres med praktisk, kropslig aktivitet, og eleverne skal
have mulighed for aktivt at opsdge, opleve og skabe eestetiske indtryk og udtryk. Ud over at vaere
attraktive i sig selv kan de forskellige udtryksformer virke direkte befordrende for den mere

abstrakte og teoretiske del af undervisningen (faghzfte 47).

Som beleg for at pasta, at denne gode og differentierede undervisning kan tage form som en
undersggelsesbaseret undervisning, vil jeg igen drage paralleller til Blomhgjs definition herpa, da der i
begge tilfeelde er tale om, at eleverne skal veere aktive, opsgge information for derefter at anvende disse pa

en kreativ made, i dette tilfeelde i form af undersggelser.

Foruden lysten til at leere mere samt mulighed for at laere pa forskellige mdder, skal der ogsa forekomme

muligheder for at laere sammen med andre, fgr der kan vaere tale om alsidig udvikling hos eleverne.

3.4 — At laeere sammen med andre

| folkeskolens formalsparagraf stk. 3 lyder det, at Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere
praeget af andsfrihed, ligevaerd og demokrati (folkeskoleloven), hvorfor jeg ser behovet for, at eleverne skal
lere sammen med andre, da de dermed far mulighed for at opleve de forpligtende aspekter af
feellesskabet. Endnu en grund til, at eleverne skal laere sammen med andre er, at der er en direkte
sammenhang mellem graden af anerkendelse og positiv social tilknytning og det udbytte, eleven kan
forventes at fa af sin skolegang (Faghaefte 47). Dette kan ses i relation til det fgrste kriterium, lysten til at
leere mere, hvor jeg praesenterede Atkinsons teori om praestationsmotivation. For at eleverne skal fgle et
behov for at praestere, ma der vaere nogle at prastere overfor (Vejleskov 2009). Jeg vil dog bemaerke, at

denne person sagtens kan vaere eleven selv, men dette er ikke tilfaeldet for alle elever.

Da jeg vil koble alsidig udvikling pa en undersggelsesbaseret matematikundervisning, vil jeg ogsa naevne det
feromtalte socialkonstruktivistiske laeringssyn i forbindelse med dette kriterium, da der her laegges stor

veegt pa den sproglige dimension, jf. afsnittet 'Leeringssyn’. Selvom sproget sagtens kan forstas som en
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indre tale, ma eleverne fgrst og fremmest have opbygget et ydre sprog, hvilket sker i samspil med andre

(Imsen 2010).

Efter at have set pa, hvilke potentialer en undersggelsesbaseret matematikundervisning har i forhold til den

alsidige udvikling, vil jeg nu begrunde anvendelsen af dette gennem faghaftet for faget matematik.

Jeg har indtil nu defineret, hvad undersggelsesbaseret matematikundervisning er samt  begrundet
anvendelsen af dette i forhold til elevernes alsidige udvikling. Med dette kapitel gnsker jeg at begrunde
anvendelse af dette i forhold til faget matematik, hvortil jeg som udgangspunkt vil anvende Feaelles Mal
Matematik og folkeskoleloven samt enkelte undersggelser fra Danmarks evalueringsinstitut  (EVA).

Derudover vil jeg ogsa inddrage Kafkis teori om det eksemplariske princip.

Som jeg omtalte i indledningen til dette projekt, anvender mange laerere kun Fzelles Mal som en slags
guideline til at sikre sig, at de kommer igennem ’det hele’, underforstaet alle de matematiske omrader. Ved
at anvende laerebogens indholdsfortegnelse som dagsorden for undervisningen kan en tydeligggrelse af de
konkrete mal herfor vaere gnskvaerdig, da dette ifglge Hattie har en positiv indvirkning pa blandt andet
elevernes motivation til undervisningen (Hattie 2014). Lignende anbefalinger ses i EVA-undersggelserne fra
henholdsvis 2006 og 2012. Men for at leereren kan opstille lzeringsmal for den konkrete undervisning, ma
den foruden have gjort sig overvejelser om, hvilke undervisningsmal, der sgges opfyldt gennem et konkret
forlgb. | Feelles Mal kommer undervisningsmalene til udtryk gennem trinmalene, da disse er de langsigtede

mal for undervisningen.

Med disser overvejelser om Falles Mal vil jeg nu opstille matematikleererens tre tankebobler set i forhold
til en undersggelsesbaseret matematikundervisning. Konkrete mal valgt ud fra fagets centrale kundskabs-
og feerdighedsomrader (CKF'er) vil derfor ikke vaere muligt, da jeg vil analysere det pa et overordnet plan,

hvor jeg tager udgangspunkt i en boble af gangen.

Figur 5: Matematiklzererens tre tankebobler. Kilde: Faelles Mdl, 2009
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Der tages ikke udgangspunkt i et konkret forlgb, men fokus er, at undervisningen er praeget af en
undersggende tilgang. Eftersom det er arbejdsmaden i en undersggelsesbaseret matematikundervisning,
der er serlig interessant, vil jeg starte med CKF'et Matematiske arbejdsmdder, da eleverne her kommer til
at undersgge, systematisere og raesonnere med henblik pd at generalisere (faghaefte 12), jf. IBSE-modellen
pa figur 2, idet de (eleverne) skal undersgge et matematisk problem og systematisere deres resultater heraf
for slutteligt at kunne drage en konklusion. Derudover vil eleverne ligeledes have mulighed for at arbejde
individuelt og sammen med andre om praktiske og teoretiske problemstillinger, bl.a. i projektorienterede

forlgb (faghaefte 12), da eleverne skal undersgge et teoretisk problem i et praktisk forsgg.

Eftersom jeg ser pa undersggelsesbaseret matematikundervisning pa et overordnet plan, kan jeg ikke
udtale mig om CKF'et matematiske emner, da disse afhaenger af den konkrete laeringssituation. Anderledes
ser det dog ud for CKF'et Matematik i anvendelse, hvor det iseer er de to nedenstaende trinmal, der kan
komme i spil, idet der tages udgangspunkt i et autentisk problem, jf. figur 1, sdledes der arbejdes med det
Skovsmose kalder for reelle referencer. Men i og med at formalet for matematikundervisningen er, at
eleverne skal blive i stand til at bega sig hensigtsmaessigt i matematikrelaterede situationer vedrgrende
dagligliv, samfundsliv og naturforhold (Faghaefte 12), burde der ikke vaere situationer, hvor disse trinmal
ikke bliver opfyldt. Det kan dog godt veere, at der i den konkrete situation kan forekomme flere trinmal i

spil.

e arbejde med problemstillinger vedrgrende dagligdagen, bl.a. i forbindelse med privatgkonomi, bolig

og transport
e behandle eksempler pd problemstillinger knyttet til den samfundsmaessige udvikling, hvori bl.a.

skonomi, teknologi og miljg indgdr

| forbindelse med disse to CKF’er vil jeg naevne Klafkis nggleproblemer som er kendetegnet ved, at det er

problemer, der vedrgrer alle. Disse nggleproblemer skal sdledes ses i relation til matematiske emner, de
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konkrete opgaver, men ligeledes skal de ses i forhold til matematiske arbejdsmader, da det er i forbindelse
med disse, at undervisningen skal indeholde det eksemplariske princip, saledes eleverne har den forngdne
viden til at handle i en situation, hvor de stgder pa et sddant problem (Oettingen 2008; Graf 2004a). Det vil
altsd sige, at elementaere ferdigheder i fx matematikundervisningen® far en fundamental betydningen, nar

denne viden anvendes®, saledes eleverne kan se, at de kan Igse et hverdagsproblem med matematikken.

Det eksemplariske findes sdledes i sammenhaengen mellem det elementare og det fundamentale, hvor
verden 3abnes for eleven og omvendt (Brejnrod 2006b). Denne teori stgtter dermed op om fagets formal
samt folkeskolens formal, idet det blandt andet er, at eleverne skal udvikle kompetencer til at handle og
begd sig i et demokratisk samfund (Feelles Mal 2009; Folkeskoleloven §1,3), hvilket kunne vaere en

udmarket begrundelse for fagets sidste CKF, matematiske kompetencer.

Nar der arbejdes med en underspgelsesbaseret matematikundervisning ser jeg seerligt én kompetence
komme i spil, problembehandlingskompetencen, da eleverne herigennem skal opstille, afgreense og Igse
bdde rent faglige og anvendelsesorienterede matematiske problemer og vurdere Igsningerne, bl.a. med
henblik pd at generalisere resultater (faghaefte 12). Desuden kan modelleringskompetencen i nogle tilfelde
komme i spil, hvis eleverne opstiller modeller af det matematiske problem og samtidig forholder sig kritisk
til disse. | en undersggelsesbaseret matematikundervisning kommer dette til udtryk ved, at eleverne skal
forholde sig kritisk deres undersggelser samt udfaldet heraf. Desuden vil kommunikationskompetencen
hgjst sandsynlig ogsa komme i spil, da eleverne typisk vil arbejde i grupper, hvorved de vil indgd i dialog
samt udtrykke sig mundtligt og skriftligt om matematikholdige anliggender pd forskellige mdader og med en
vis faglig preecision, samt fortolke andres matematiske kommunikation (faghzefte). Flere og maske endda
helt andre kompetencer kan ogsa komme i spil i den konkrete situation, men her udvalgte jeg de tre

kompetencer, som jeg fandt seerligt relevante.

En mere uddybende begrundelse for et stgrre fokus pa at benytte sig af Feelles Mal i planlaegningen af

undervisningen fglger i det naeste afsnit, hvor der vil veere fokus pa kompetencebegrebet.

4.2 —Kompetence

Ovenfor kom jeg med en faglig begrundelse for anvendelsen af undersggelsesbaseret
matematikundervisning gennem fagets faghaefte, Faelles Mal Matematik. Med dette afsnit vil jeg uddybe
ngdvendigheden af at fokusere pa kompetencebegrebet som et led i tilblivelsen af elevenes alsidige

udvikling, men for at ggre dette vil jeg fgrst redeggre for, hvorledes mit syn er herpa. Dertil vil jeg tage

4| matematikundervisningen findes det fundamentale i fagets CKF matematiske emner, hvorunder matematiske feerdigheder star
beskrevet.
> Der taenkes her pa fagets CKF matematik i anvendelse
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afseet i folkeskolelovens formalsparagraf, hvorefter jeg vil se dette i forhold til Karsten Schnacks begreb

handlekompetence for til sidst at relatere dette til den undersggelsesbaserede matematikundervisning.

Som en del af formalet for faget skal matematikundervisningen medvirke til, at eleverne oplever og
erkender matematikkens rolle i en kulturel og samfundsmaessig sammenhaeng, og at eleverne kan forholde
sig vurderende til matematikkens anvendelse med henblik pd at tage ansvar og @ve indflydelse i et
demokratisk feellesskab (fagheefte 12). Der er i denne formulering lighedstreek med folkeskolens
formalsparagraf stk. 3, da Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og
pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere preeget af dndsfrihed, ligevaerd
og demokrati (folkeskoleloven). Der er i begge tilfeelde tale om, at eleverne skal klaedes pa til at bega sig i

samfundet efter endt skolegang, hvorfor jeg ser et behov for handlekompetence som et dannelsesideal®.

Handlekompetencen kommer saledes til udtryk ved, at handlekompetence md rumme kritisk, selvstaendig
teenkning (Schnack 2006). | en undersggelsesbaseret matematikundervisning kommer dette til udtryk ved,
at eleverne skal forholde sig kritisk til deres undersggelser samt udfaldet heraf. Ideen om
handlekompetence som dannelsesideal understpttes af Stephan Ting Graf med fglgende citat: 4gte
dannelse opndr individet fgrst og fremmest ved at tage livet i egne haender... (Graf 2004b). Det kommer her
til udtryk, at det enkelte menneske netop skal forholde sig til sig selv og sin omverden, hvilket en
undersggelsesbaseret matematikundervisning muligggr, jf. Brousseaus adidaktiske situationer, da eleverne
her i et vist omfang selv star for undervisningen. Yderligere lader dette sig ogsa ggre i en realistisk
matematikundervisning, idet denne tager udgangspunkt i en for eleverne virkelig verden. Desuden kommer
handlekompetence i faget matematik til udtryk gennem dets CKF Matematiske kompetencer. Der teenkes i
denne forbindelse igen pa fagets formal, der siger, at eleverne skal udvikle kompetencer, sdledes de kan
bega sig hensigtsmaessigt i samfundet. Ifglge rapporten Kompetencer og Matematikleering (KOM-
rapporten) er en matematisk kompetence defineret som at have viden om, at forstd, udgve anvende, og
kunne tage stilling til matematik og matematikvirksomhed i en mangfoldighed af sammenhange, hvori
matematik indgdr eller kan komme til at indgd (Niss 2002, 43). Ses dette i forhold til Blomhgjs definition pa
undersggelsesbaseret matematikundervisning, ser man flere ligheder, hvorved konklusionen, at en

undersggelsesbaseret matematikundervisning kan udvikle elevernes matematiske kompetence, kan drages.

Rent praktisk for faget betyder dette, at der ma tages afseet i Klafkis nggleproblemer samt det
eksemplariske princip, saledes eleverne oplever, at matematikken kan anvendes i konkrete situationer. Det

er saledes gennem faglighed, at eleverne kan udvikle kompetence til at bega sig samfundet. Problemet med

® Eftersom opgavens fokus ikke er dannelse, vil jeg ikke uddybe dette begreb naeermere, end at det ses som et ideal, da det ikke er til
atvide, hvorledes samfundet vil vaere i det gjeblik eleven skal handle i en konkret (matematikrelateret) situation. Derfor bliver
handlekompetence et dannelsesideal.
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kompetencebegrebet er, at det kan vaere svaert at male, hvornar en elev besidder en konkret kompetence,

hvorfor jeg vil dedikere fglgende afsnit til evaluering af kompetence.

4.3 — Evaluering af kompetence

Efter at have behandlet undersggelsesbaseret matematikundervisning gennem en faglig optik samt dets
dannelsespotentiale gennem matematisk kompetence, herunder ogsa handlekompetence, vil jeg nu
fokusere pa evalueringen heraf. Eftersom evaluering ikke er opgavens omdrejningspunkt, vil dette kun kort
bergres. Det er dog samtidig ngdvendigt at medtage dette aspekt af flere arsager, blandt andet fordi
undervisningen ifglge folkeskoleloven § 13 Igbende skal evalueres. Endnu en grund til, at jeg medtager
dette afsnit, er, at der er tale om evaluering af en kompetence, hvilket ikke er ligetil sammenlignet med at
evaluere konkrete matematiske faerdigheder. Til at redeggre for hvorledes en kompetence kan evalueres,

anvender jeg KOM-rapporten (Kompetencer og matematiklzering).

Ifgplge denne rapport er der tre dimensioner i en kompetence, der kan evalueres: daekningsgrad,

aktionsradius og teknisk niveau (Niss 2002 ). Disse tre dimensioner redeggres der kort for (Niss 2002).

e Daxkningsgrad
o Deakningsgraden beskriver, i hvilket omfang en elev kan aktivere de forskellige aspekter,
der ligger i den konkrete kompetence samt selvsteendigheden af dette. Som eksempel pa
en kompetence med flere aspekter vil jeg naevne problembehandlingskompetencen, da
den Iyder som fglgende: opstille, afgreense og Igse bdde rent faglige og
anvendelsesorienterede matematiske problemer og vurdere Igsningerne, bl.a. med henblik
pd at generalisere resultater (faghaefte 12). Med andre ord er dakningsgraden stgrre, jo
flere aspekter af kompetencen der kan bringes i spil.
e Aktionsradius
o En kompetences aktionsradius er beskrevet ved, at man kan bringe den i spil pa tvaers af de
matematiske omrader som for eksempel aritmetik, geometri og sandsynlighed. Dette vil
altsa sige, at jo flere matematiske omrader en kompetence kan anvendes i, des stgrre er
aktionsradien.
e Teknisk niveau
o Det tekniske niveau kommer til udtryk gennem sveerhedsgraden af den opgave/situation
kompetencen anvendes i. Der er dermed en sammenhaeng mellem svaerhedsgraden af

opgaven og kompetencens tekniske niveau.
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Ved evaluering af matematisk kompetence, og dermed handlekompetence i forhold til faget matematik, ma
der tages hgjde for disse tre dimensioner. Et felles kendetegn, for de forslag KOM-rapporten har med
hensyn til evalueringsveerktgjer, er, at der leegges veegt pa at kunne reflektere over laeringen, hvilket der

leegges op til i blandt andet logbgger og portefgljer (Niss 2002).

Jeg vil nu tage afszet i min afprgvede praksis, hvor jeg valgte at evaluere min undervisning gennem en
fremlaeggelse fra elevernes side, med henblik pa at analysere denne evalueringsform i forhold til de tre
ovenstaende dimensioner, da jeg mener, at der gennem denne evalueringsform vil veere mulighed for at
evaluere pa elevernes kompetencer. Denne analyse vil blive set i forhold til de tre kompetencer, der bliver

naevnt i afsnittet ‘Feelles Mal’ — problembehandlings-, modellerings- og kommunikationskompetencen.

e Daxkningsgrad

o Problembehandlingskompetencen
Som allerede navnt er der flere dimensioner af denne kompetence (se ovenfor). Gennem
denne evalueringsform er det iser det af lgse et matematiskproblem samt at vurdere
denne Igsning, der er i spil. Der er saledes en nogenlunde dakningsgrad af denne
kompetence, selvom ikke alle sider heraf bliver evalueret. Dimensionerne at opstille og
afgraense matematiske problemer kom i den konkrete situation ikke i spil i evalueringen,
men nok i selve forlgbet.

o Modelleringskompetencen
Ogsa i denne kompetence er der flere aspekter at forholde sig. | min konkrete situation
ligger modelleringen i, at eleverne skulle fremstille et nyt popcornbager, der kunne rumme
5L. Til denne opgave opstillede eleverne en formel (modellen) til at bestemme rumfanget
af deres baeger. For at benytte denne formel var det ngdvendigt for eleverne at
analysere/afkode formlens variable, saledes de kunne fremstille et baeger, hvorefter de
skulle forholde sig kritisk til funktionaliteten af deres forslag. Dakningsgraden af denne
kompetence er saledes stor, idet mange aspekter af denne kompetence kommer i spil

o Kommunikationskompetencen
Denne kompetence kom seerligt i spil gennem denne evalueringsform, da eleverne
mundtligt praesenterede deres opleeg. Foruden dette havde eleverne udarbejdet et
skriftligt produkt, der 13 til grund for fremleeggelsen. Dette skriftlige produkt blev afleveret
til undertegnede, saledes jeg kunne forberede mig pa deres fremlaeggelse med henblik p3
at kunne skabe en dialog med gruppen. Endnu et aspekt af denne kompetence, at fortolke

andres matematiske kommunikation, er ligeledes i spil, da de resterende elever, der ikke
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fremlaegger, skal fortolke pa hinandens Igsninger, igen med henblik pa at skabe en dialog

om emnet.

e Aktionsradius

O

Aktionsradien for alle tre kompetencer er i dette tilfelde begraenset til det matematiske
omrade geometrien, og derfor er denne ikke seerlig stor. For videre undersggelse af
elevernes matematiske kompetencer skulle lignende gvelse have varet foretaget inden for

andre matematiske omrader

e Tekniske niveau

@)

Problembehandlingskompetencen
Elevernes tekniske niveau kommer bland andet til udtryk i valget af formen pa deres
popcornbaeger. En gruppe, der valger en kasse, viser saledes et lavere teknisk niveau end
en gruppe, der for eksempel valger en kegle, idet bestemmelsen for en kasses volumen er
vaesentligt lettere end for en kegle. Det er ligeledes lettere at skabe et mentalt billede af en
kasse end en kegle ved blot at se pa formlen, da den for en kasse kun indeholder de tre
sider, hvorimod der er flere faktorer indblandet i keglens formel.
Modelleringskompetencen
Med hensyn til modelleringskompetencens tekniske niveau vil jeg referere til ovenstaende,
da lignende gor sig geeldende her. Derudover kan eleverne udvise et stgrre teknisk niveau
ved at komme med mere end et bud pa et baeger for at sammenligne disse, da opgaven her
bliver svaerere, idet de nu skal forholde sig til mindst to modeller.
Kommunikationskompetencen
Det tekniske niveau kommer her til udtryk gennem elevernes faglige preecision, altsa
gennem anvendelsen af relevante matematiske begreber. Dette vil jeg eksemplificere
gennem en gruppe, der valgte et kasseformet baeger:

E1: ...og sa har vi siderne pd kassen til at veere 10 og 10 og 50

L: Hvilke sider har sd hvilke mal?

Eleverne kigger pa fortvivlet pa hinanden. Ingen svarer pa mit spgrgsmal, sa

jeg omformulerer:

L: Kan | prgve at tegne kassen?

Eleverne tegner en kasse pa tavlen

L: Prgv sa at skrive mdlene pa siderne af kassen

Eleverne mumler. Det lader til, at det gar op for dem, hvad jeg spgrger ind til.

Eleverne skriver malene til.
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E2: Ja okay, det er madske ikke en seerlig praktisk kasse. Det kan jeg godt se nu
Gruppen fra ovenstdende samtale udviser et forholdsvist lavt teknisk niveau, da eleverne
blot udfyldte formlens parametre, saledes de fik et rumfang pa 5L. Eleverne havde i dette
tilfelde ikke reflekteret over, hvad de forskellige parametre betgd i praksis og udviste
dermed ikke en faglig praecision, hvilket kommer til udtryk, da eleverne ikke kan svare pa3,

hvilke mal der hgrer til hvilke sider.

Ud fra ovenstaende analyse kan jeg hermed konkludere, at fremlaeggelse som evalueringsform med fordel
kan anvendes, nar gnsket er at evaluere en elevs matematiske kompetencer. Det er hermed ikke sagt, at
dette er den eneste evalueringsform, der kan anvendes, men at den har vist sig at vaere udmaerket i mit
tilfeelde. Fordi evaluering ifglge folkeskoleloven §13b, stk. 2 skal kunne dokumenteres, kan denne
evaluering ikke sta alene, hvorfor man med fordel for eksempel kunne anvende evalueringsformen ’Brev til
mormor’’, da eleverne her ogsa far mulighed for at reflektere over egen leering, samt udvise faglighed

gennem konkrete eksempler pa skriftlig vis.

Eftersom jeg indtil nu har begrundet anvendelsen af en undersggelsesbaseret matematikundervisning i
forhold til elevernes alsidige udvikling samt Feelles Mal Matematik vil jeg i det fglgende diskutere, hvorvidt

dette kan ses som vaerende god undervisning.

Dette afsnit vil samle den rgde trad i opgaven, idet der her diskuteres, hvorvidt en undersggelsesbaseret
matematikundervisning kan kategoriseres som god undervisning, samtidig med at den bidrager til elevens
alsidige udvikling set i forhold til Deweys traditionelle undervisning. Gennem denne diskussion vil jeg se
undersggelsesbaseret matematikundervisning i forhold Hatties og Meyers kriterier for god undervisning.
For at undgd en opremsning af samtlige kriterier for god undervisning, vil jeg udveaelge enkelte kriterier,
hvor jeg ser, at undersggelsesbaseret matematikundervisning i saerlig grad kendetegnes som varende god
undervisning, idet jeg i problemformuleringen spgrger til, hvilke muligheder en sadan undervisning

rummer.

Det fgrste kendetegn, jeg veelger at fremhave, er ngdvendigheden af en klar strukturering samt
tydeligggrelse af leeringsmalene (Meyer 2012; Hattie 2014), da jeg har bemaerket, at det er gennemgaende
hos bade Hattie og Meyer. Umiddelbart opfylder en undersggelsesbaseret matematikundervisning ikke

dette kendetegn, idet denne undervisningsform for mange laerere virker uoverskuelig (Hansen m.fl. 2013).

7 . , - . s .
’‘Brev til mormor’ er en skriftlig evalueringsform, hvor eleverne skal forklare et matematisk indhold til deres mormor. Eleverne kan
her benytte en skriftlig og symbolsk notation savel som en ikonisk gennem tegning.
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For at ggre undervisningen mere overskuelig kan man som stgtte sig til Naturvidenskabernes Hus’ model
for en undersggelsesbaseret matematikundervisning (figur 2), hvor det er i den fgrste fase
Problemtzenkning, at det tydeligggres for eleverne, hvad undervisningen skal omhandle, hvorefter eleverne
i den naeste fase Hypotesedannelse sporer sig ind pa et konkret mal for undervisningen i form af deres
hypotese. Denne fase er praeget af en dialogisk tilgang, da eleverne her taenker, snakker og samarbejder
(Figur 2). Dette er ligeledes et kendetegn for god undervisning ifglge Hattie, da punkt 14 er karakteriseret
ved, at ...klasserum domineres mere af dialog om laering end af monolog (Hattie 2014, 122). Hattie uddyber
dette kendetegn ved, at leererne kan laere meget om deres (dialogers) effekt pd elevernes leering ved at lytte
til, at eleverne taenker hgjt (Hattie 2014, 126). Ligesom Dewey sammenligner sin progressive opdragelse
med den traditionelle, sammenligner Hattie ogsa sin gode undervisning med klasserumsundervisning, hvor
de i begge tilfeelde kommer frem til, at den traditionelle undervisning (klasserumsundervisning) er praeget
af en IRE-kommunikation. Derudover stemmer Hatties kendetegn for god undervisning overens med
Deweys problemmetode, hvorfor denne har potentiale til at ggre ud for god undervisning. Eftersom det
feromtalte kendetegn, tydeligggrelse af mal, er sd gennemgaende, er det vigtigt at have dette in mente, nar
man planlaegger og udfgrer sin undervisning. | mit tilfeelde i praktikken fik jeg ikke gjort dette klart for
eleverne (tydeligggrelsen af mal), hvilket kunne ses, da undervisningsforlgbet skulle evalueres, idet flere af

eleverne ikke havde reflekteret over deres svar .

Endnu et kendetegn, der tyder p3a, at undersggelsesbaseret matematikundervisning er god undervisning,
er, at denne metode ifglge Hattie er blandt topmodellerne for god undervisning (Hattie 2014). Dog papeger
han, at elever har brug for flere forskellige strategier, og oftere har nogle elever behov for helt andre
undervisningsstrategier end dem, de har veeret udsat for (Hattie 2014, s. 139), hvilket betyder, at man som
lerer ikke skal lase sig fast pa udelukkende en metode. Selvom Hattie er fortaler for den
undersggelsesbaserede undervisning, foreslar Meyer, at undervisningen foregar som fglgende: Jeg
anbefaler 1) en levende, gerne stramt organiseret plenumundervisning 2) med jaevne mellemrum at arbejde
med kooperative laereformer 3) og iseer pd de lavere klassetrin skridt for skridt at @gge den endnu
begreensede del af individuel leering (Meyer 2012, 80-81). Overordnet set er de enige i, at en vekslende
undervisning er ngdvendig, men Meyer gnsker dog at fastholde den traditionelle undervisning i form af
plenumundervisning, hvor Hattie derimod mener, at denne netop ikke er god undervisning. ldéen om at
veksle mellem undervisningsformer understpttes af det tredje kriterium mulighed for at leere pé forskellige
madder (faghaefte 47), idet dette ogsa kan ses som forskellige undervisningsformer og ikke blot
undervisningsdifferentiering. Desuden understgttes kriteriet mulighed for at leere sammen med andre
(faghaefte 47) ogsa gennem Hatties undersggelser om god undervisning, da hans 18. kendetegn herfor

lyder: Laerere og elever bruger styrken ved elevformidling positivt til at fremme laering (Hattie 2014, 131).
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Der ligger flere aspekter af dette kriterium, hvor jeg veelger at fremhave fglgende citat,: Elever, iszer i den
tidlige pubertet, er tilbgjelige til at straebe efter et vist omdgmme blandt deres kammerater, og et af skolens
madl bgr veere at fa dette omdgmme til at handle om resultater i forhold til leeringen af faglige emner (Hattie
2014, 131). Yderligere vil jeg fremhave virkningen af elevens omdgmme blandt deres kammerater, da
dette ifglge Atkinson ogsa er med til at styrke elevernes motivation (Vejleskov 2009), eller med andre ord,

deres lyst til at laere mere.

En diskussion om god undervisning kunne fortsaette i det uendelige. Alligevel velger jeg at ggre et ophold
her, da jeg allerede nu mener, at jeg kan konstatere, at en undersggelsesbaseret matematikundervisning
kan kategoriseres som god undervisning, sdfremt denne er velstruktureret (Meyer 2012; Hattie 2014).
Ifplge Meyer er en klar strukturering isaer vigtig, nar der er tale om en aben undervisning8 (Meyer 2012),
hvilket undersggelsesbaseret matematikundervisning kan kategoriseres som. Yderligere kan kriterierne for
alsidig undervisning ligeledes blive opfyldt gennem en god undervisning. Efter denne diskussion af
mulighederne for god undervisning gennem en undersggelsesbaseret matematikundervisning, vil jeg nu

konkludere endeligt pa min problemformulering.

| dette afsnit vil jeg konkludere pa min problemformulering, som lyder: Hvilke muligheder rummer en

undersggelsesbaseret matematikundervisning i udskolingen i forhold til elevernes alsidige udvikling?

For at konkludere pa denne problemformulering vil jeg starte med en kort definition af en
undersggelsesbaseret matematikundervisning for at sammenholde denne med kriterierne for tilblivelsen af
alsidig udvikling. Slutteligt vil jeg fremlaegge denne undervisnings muligheder set i lyset af den gode

undervisning.

| opgavens kapitel 2 kom jeg frem til, at for at en undervisning kan kategoriseres som varende af

undersggende karakter skal den gennemlgbe Deweys fem faser fra det, han kalder problemmetoden:

1. Forslag (udtaenker forskellige Igsninger)
Problem (vanskeligheden og den forvirring, man har fglt)
Hypoteser (praver forskellige Igsninger pa problemet)

Raesonnement

Lok~ LN

Afpravning af hypotesen gennem faktiske eller imaginaere handlinger

& Aben undervisning (open education) er en betegnelse for alle varianter af en mal-, indholds- og metodedifferentieret undervisning,
hvor der leegges vaegt pd en selvregulering, og hvor der forekommer en betydelig del projekt- og gruppearbejde samt andre frie
former (Meyer 2012, 8)

Side 31 af 43



Leererprofession.dk — et site om leererpraksis og professionsudvikling 2014

UCN - Hjgrring 2014 Bachelor i matematik Caroline Djurhuus Johansen

Gennem en narmere analyse af dette begreb, kom jeg frem til, at det er disse fem faser, der ligger til grund
for Naturvidenskabernes Hus’ model for en undersggelsesbaseret undervisning (denne model findes i figur
2). | forbindelse med opgavens tredje kapitel konkluderede jeg, at den undersggelsesbaserede undervisning

bidrager til elevernes alsidige udvikling, da den opfylder de tre kriterier herfor:

1. Elevens lyst til at laere mere

2. Elevens mulighed for at lzere pa forskellige mader

3. Elevens mulighed for at leere sammen med andre
Opfyldelsen af disse tre kriterier forudsaetter, at der tages udgangspunkt i fagets fagheefte, Faelles Mal
Matematik, jf. opgaves kapitel 4. Ved at lade sig styre af faghaeftet bliver undervisningen dermed malrettet,
hvilket ifglge Hattie og Meyer er et af flere kriterier for god undervisning. Flere begrundelser for, at en
undersggelsesbaseret matematikundervisning kan karakteriseres som god undervisning, kan findes i

opgavens kapitel 5, hvorfor jeg ikke vil uddybe disse her.

En underspgelsesbaseret matematikundervisning har dermed gode muligheder for styrke elevernes alsidige
udvikling, da der gennem denne type undervisning er gode muligheder for at arbejde med matematiske
kompetencer, der skal vaere med til at styrke elevernes handlekompetence i matematikrelaterede
situationer. Denne har betydning for tilblivelsen af alsidigudvikling, da et af kriterierne er at leere sammen
med andre. Derudover rummer denne undervisning mulighed for tilblivelsen af alsidig udvikling, da
elevernes motivation og lyst til at lere er grundleeggende for en undersggelsesbaseret
matematikundervisning, jf. Skovsmose (2003). Desuden er der rig mulighed for at laere pad forskellige

mader, da denne undervisning er forholdsvist elevstyret (Hansen m.fl. 2013).

Konkrete muligheder denne undervisningsform rummer i forhold til elevernes alsidige udvikling kan jeg ikke

opstille, da der kan vaere mange. Jeg kan dog konstatere, at mulighederne er der.

Fordi den anvendte praksis kun delvist levede op til kravene for en undersggelsesbaseret
matematikundervisning, da dette ikke var malet pa det givne tidspunkt, vil jeg i dette afsnit foresl3,
hvorledes det allerede afprgvede forlpb kan udfgres, saledes det lever op til kravene for en
undersggelsesbaseret matematikundervisning, der samtidig overholder kravene til en god undervisning

samt en analyse af denne praksis. Selve opgaven er at finde pa bilag 2.

Fordi jeg allerede har konkluderet, at gennem en anvendelse af IBSE-metoden opfyldes kravene til en
undersggelsesbaseret matematikundervisning, vil jeg opstille dette fremtidige forlgb herefter. Desuden vil

jeg udforme forlgbet, saledes der er karakteristika fra Freudenthals realistiske matematikundervisning for
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at fremme elevernes lyst til at leere mere, da der her tages udgangspunkt i en for eleverne virkelig verden

samt deres forforstaelser for emnet.

1. Problemtankning
For at overholde principperne indenfor den realistiske matematikundervisning, vil jeg starte
undervisningen med at praesentere eleverne for problemstillingen i opgave 9b pa bilag 2, da
eleverne her skal anvende en matematisk viden i en konkret situation, hvilket er kendetegnet
for denne undervisning. Denne fase vil veere praeget af en samtale mellem lzrer-elev og
eleverne imellem med henblik pd at indsnavre opgaven saledes, at eleverne har nogle
konkrete rummelige figurer at arbejde ud fra for derefter at kunne komme videre til naeste
fase.

2. Hypotesedannelse
| denne fase skal eleverne nu arbejde videre med de muligheder, de kom frem til i den
foregaende fase. De skal altsd nu danne hypoteser om, hvilke figurer der vil veere mest
praktiske, og spgrgsmal som for eksempel: Hvad nu hvis en der kan veere mere i en kasse i
forhold til en pyramidestub med ca. samme st@rrelse? Hvad med en anden figur? Det er saledes
denne overgang, der karakteriserer et undersggelseslandskab jf. Skovsmose (2003). Nar
eleverne har fremsat en eller flere hypoteser, skal disse saledes undersgges.

3. Undersggelse af hypotese
Nar elevernes hypotese(r) skal efterprgves, kan de gribe opgaven symbolsk an gennem
formlerne for de forskellige figurers rumfang for at finde malene pa deres figurer. For at
understrege det underspgende element samt opstille differentieringsmuligheder kan opgaven
fa  delopgaver, saledes eleverne  skal undersgge flere forskellige figurer.
Herefter kan eleverne eventuelt fremstille de forskellige bsegre med henblik pa at kunne
vurdere, i hvilket omfang disse baegre kan anses som vaerende funktionelle.

4. Konklusion, validering og kontekstualisering
Jeg ville igen veelge evalueringsformen fremlaeggelse, da jeg allerede har verificeret denne i
afsnittet Evaluering af kompetence. Denne gang vil jeg blot tydeligggre mine krav til eleverne,

saledes eleverne ved, hvad jeg forventer af dem, jf. afsnittet om god undervisning.

Efter eleverne har varet igennem denne undersggelse, hvor de har arbejdet med emnet rumfang, skal de
nu tilbage til opgaveparadigmet og lave de resterende opgaver, da de ifglge en realistisk
matematikundervisning f@rst nu er rustet til dette. Derudover stgtter dette ogsa Meyers og Hatties krav om

god undervisning, idet der veksles mellem forskellige undervisningsformer.
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Jeg vil hermed mene, at den nye praksis er af underspgende karakter, hvor der tages afseet i den realistiske
matematikundervisning. Derudover indeholder dette forlgb ogsa kendetegn for en god undervisning, da
undervisning er velstruktureret gennem IBSE-metoden, og malsatningen vil vaere tydelig, saledes eleverne
ved, hvad der evalueres pa. Yderligere har jeg tidligere analyseret mig frem til, at en undersggelsesbaseret

matematikundervisning rummer muligheder for elevernes alsidige udvikling.
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Undervisningsforlgbet i praktikperioden pa 4. argang er planlagt ud fra skemaet pa s. 20 i praktikngglen

Aktuel status

Jeg har endnu ikke mgdt eleverne, men efter et vejledningsmgde min praktikleerer har jeg faet
fornemmelsen af, at det er jeevn klasse med bade ressourcestarke og —svage elever. Der er isar en tre-
mandsgrupper, der klarer sig godt i matematikken. Derudover er der 5 elever, der er indstillet til ekstra-

/specialundervisning i matematik. Desuden er klassen ifglge min praktikleerer vant til at arbejde pa
forskellige mader. De har dog faste makkere at arbejde sammen med som en del af forberedelsen til den

mundtlige prgve i matematik.

Formal
Det overordnede mal (formalet) med undervisningen er, at eleverne skal erkende og anvende
matematikken som et beskrivelsesmiddel samt veksle mellem praktisk og teoretisk arbejde ved Igsning af

matematiske problemer. Derudover vil problembehandlingskompetencen spille en central rolle i forlgbet.

Begrundelser herfor er, at give eleverne forudsaetninger for at bega sig hensigtsmaessigt i
matematikrelaterede situationer vedrgrende dagligliv samt styrke elevernes handlekompetence (formal for

faget matematik og folkeskoleloven).
Mal
Jeg vaelger at opstille malene i forhold til matematiklaererens tre taenkebobler for overskuelighedens skyld.

Malene er baseret pa baggrund af Faelles Mal matematik, men omformuleret siledes de passer til middel-

eleverne samt en beskrivelse af, hvorledes eleverne skal sgge at opfylde malene:
Matematiske emner:

e Forsta og anvende formler

o Der arbejdes med arealformler i planen og rummet
e  Skitsetegning samt malestoksforhold

o Eleverne skal tegne flere skitser af biografsale i malestoksforhold

o Der veksles mellem at regne fra 'virkelige’ mal til malestok og omvendt
e Anvende statistiske begreber til at beskrive, analysere og fortolke data

o Eleverne skal foretage statistiske undersggelser ift. biografer
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Matematiske kompetencer:

e Problembehandlingskompetencen
o Eleverne skal foretage undersggelser pa selvvalgt biograf
o Undersgge muligheder for andre beholdere til popcorn
o Undersgge mulige indretninger til biografsale
e Kommunikationskompetencen
o Eleverne skal dokumentere deres viden, saledes de operer pa et verbalt og skriftlig sprog
o Gennem fremleeggelser skal eleverne praesentere deres Igsningsforslag, som resten af

klassen skal fortolke for at kunne kommunikere herom

Matematiske arbejdsmader og matematik i anvendelse:

e Erkende matematikken som et beskrivelsesmiddel
o Anvende matematiske begreber til at beskrive en situation, fx biografstatistik
o Ved konstruktion af biografsale anvendes relevante geometriske begreber

e Veksle mellem teoretiske og praktiske overvejelser ved Igsningen af matematiske problemstillinger
o Der veksles mellem at arbejde konkrete opgaver for at opgve feerdigheder inden for

omradet for derefter at anvende disse i praktisk situation
Indhold, stof/emne, arbejdsformer
Der arbejdes primaert med fglgende to omrader af matematikken: statistik og geometri. Dette er valgt ud

fra det undervisningsmateriale klassen har til radighed (Kolorit 8). Der vil veere en del veksling mellem disse

to omrader fordelt pa fire emner i forhold til Biografen.

Eleverne inddeles i 8 grupper, saledes der er to grupper, der fremlaegger samme opgave til sidst i forlgbet.
Eleverne valger selv grupperne, da jeg ikke kender eleverne endnu. Gennem hele forlgbet skal eleverne

derfor arbejde i disse grupper.

Der kan differentieres i mangden af opgaver, saledes de ressourcesvage ikke skal lave alle opgaverne. Der
vil ligeledes stilles st@rre krav til de ressourcestaerke i forhold til kritik af svar og sammenligning af egne

undersggelser med bogsystemets undersggelser.
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Tilrettelaeggelse af undervisningen: principper og organisering

Bag dette undervisningsforlgb ligger tanken leering som deltagelse, hvor iszer sproget spiller en central rolle,
hvilket kommer til udtryk i gruppearbejdet, da laeringen her sker i en social kontekst. Derudover ses det,

der skal lzres, i en kontekst — emnet Biografen, hvorved eleverne kan se det anvendelige i matematikken.

Leereropgaver: Ledelse og organisering

Som underviser er det min opgave at sgrge for, at eleverne far mulighed for at leere det gnskede. Dette
spges opfyldt ved at eleverne fgrst skal Igse opgaver i deres grundbgger for at opgve faerdigheder, hvor de
vil have rig mulighed for at spgrge undervejs for derefter at anvende dette i en mere praktisk opgave
efterfglgende. Hvert emne legges ud med klassesamtale om det pagzldende emne for at fa et felles
begrebsapparat. Eleverne far ligeledes her mulighed for at spgrge ind til det faglige (fx Igsningsstrategier,
formler og formuleringer). Derefter arbejder eleverne pa egen hand, hvor jeg indtager rollen som vejleder,

hvis der er behov for dette.

Tegn

Tegn pa at eleverne opfylder de opstillede mal vil vaere, at de fgrst og fremmest kan arbejde selvstandigt
med opgaverne uden for megen hjalp, jf. Brousseaus a-didaktiske situationer. Derudover vil der ogsa veere
mulighed for, at eleverne kan indga i dialog med hinanden i Igsningen af problemet/opgaven samt

derigennem anvende faglige begreber herfor.

Evaluering
Den endelige evaluering af dette forlgb munder ud i en fremlaeggelse af udvalgte opgaver, hvor eleverne
skal praesentere deres lgsningsforslag inklusiv kommentarer derpa. Derudover rundes hver lektion af med

en opsamling pa dagens arbejde, hvor jeg kan fa indblik i, hvor langt eleverne er kommet.

Refleksioner

Efter endt undervisning har jeg noteret mig fglgende:

e To grupper, som arbejder ganske godt sammen
o Den ene grupper arbejder stort set altid i klassen, og vil meget gerne i dialog med
underviser — dialogen er for det meste relevant faglig karakter (der stilles spgrgsmal til
opgaverne, Igsninger)
o Begge grupper forholder sig kritisk til deres Igsningsforslag — det kan da ikke passe, regner

opgaver igennem igen, gar gerne i dialog med bade underviser og klassekammerater
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o Den anden grupper arbejder helst uden for klasselokalet. Jeg har pa fornemmelsen, at
eleverne deler arbejdet ud mellem sig — siger ofte ved gennemgang af lektie: Har du sendt
det til mig?

e En gruppe, som ikke virker saerlig interesseret i faget

o De siger ikke noget i timerne

o Jeg har sveert ved at finde ud af, om det bare er fordi, at de ikke gider, eller om det er fordi,
de ikke kan

o De spgrger aldrig om hjeelp

o Gruppen gar altid ud fra klasseveerelset, nar de har mulighed for det

e En lille gruppe som virker til at have det svaert ved faget, men de har lysten til at leere = de spgrger
tit ind til opgaverne og vil gerne have hjzlp — udbryder nogle gange: Jeg kan simpelthen ikke finde
ud af det her! Men fortaetter alligevel med at Igse opgaverne

o Jeg kan se, at de prgver: gruppen snakker meget sammen: Hvordan gjorde du det?

Hensigten med forlgbet var, at eleverne skulle arbejde problemorienteret, hvilket jeg ikke synes lykkedes,
da det kun var dele ar problembehandlingskompetencen, der kom i spil. Desuden var der lagt op til, at der

skulle opsta diskussion/samtale mellem klassen og dem, der fremlagde.

e Dette kom isaer til udtryk til fremleeggelserne — jeg havde gjort det klart, at det var deres
Igsningsforslag, der skulle praesenteres, og at de skulle sammenligne deres undersggelser med
lerebogens. Til fremlaeggelserne viste eleverne ’bare’ deres lgsningsforslag

e En gruppe havde virkelig taget det til sig (opgaven med popcornbaegre): De havde undersggt og
sammenlignet forskellige baegre, og var kommet frem til en fagligt begrundet Igsning

e Enkelte grupper sagde knap nok noget til fremleeggelserne — de viste Igsningsforslagene

e Samtalen ved fremlaeggelse var et flop — klassen tog ikke imod denne invitation.

o Jeg forsggte at dbne samtaler med spgrgsmal som: Hvilke resultater fik 1? Havde | forventet
dette udfald? Hvorfor tror I, at der ikke var sG stor forskel? — men der var ingen respons fra

eleverne, og til sidst gav jeg op, sa fremlaeggelserne kunne afvikles ‘smertefrit'.

Til tider fglte jeg mig lidt bundet af materialet — det kunne vaere fordi, at dette var det fgrste, jeg

praesenterede for eleverne og derfor ikke turde lave noget materiale selv allerede der.

Side 41 af 43



Leererprofession.dk — et site om leererpraksis og professionsudvikling 2014

UCN - Hjgrring 2014 Bachelor i matematik Caroline Djurhuus Johansen

Overvejelser til ‘'naeste gang’:

Malene skal veere mere synlige for eleverne, sa de ogsa ved, hvorfor de laver, det de ggr. Opstille konkrete
krav/forventninger til fremtidige fremlaggelser. Veere mere opmaerksom pa ’svage’ elever og have
differentieringsmuligheder parate til ‘begge sider’. Det undersggende element skal vaere mere tydeligt — jeg
skulle evt. have lavet opgaverne selv, hvor muligheden for hints kan foreligge, saledes eleverne ikke blev sa

bundet af grundbogen.
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Bilag 2— Biografen
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