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Gennem min lezereruddannelse er jeg gentagne gange stadt pa kennede problematikker i
skolens praksis. Kgn fremstar ofte som en underliggende kategori i skolen, der ikke
ngdvendigyvis italeseettes direkte, men som alligevel synes at strukturere forventninger,
vurderinger og deltagelsesmuligheder. Allerede i min fgrste praktik blev praktikklassen
preesenteret med en opdeling af fagligt niveau, hvor forskelle mellem piger og drenge blev
fremhaevet som en naturlig forklaringsramme. Da dette mgnster gentog sig i senere praktikker,
blev jeg opmaerksom pa, hvor systematisk kgn blev anvendt som reference i relation til

faglighed og deltagelse i undervisningen.

Parallelt med uddannelsen har jeg gennem fem ar veeret tilknyttet et "klar til prave"-forlgb i
matematik for 9. klasse. | ar bestar mit hold af 13 elever, hvoraf 11 er piger. | sig selv kan
sadanne fordelinger veere tilfeeldige, men biologiske forklaringer pa kensforskelle i
matematiske evner understattes ikke entydigt af forskningen, hvilket peger pa at forskellene i

hgjere grad ma forstas i sociale, kulturelle og peedagogiske sammenhaenge.

Der eksisterer fortsat kulturelle forestillinger om matematik som et mandligt domaene. Disse
forestillinger kommer blandt andet til udtryk i de forventninger elever magdes med, i den made
deres preestationer fortolkes pa, og i de positioner de tilbydes i undervisningen. Forskning
viser, at laerere og foreeldre ubevidst kan have forskellige forventninger til piger og drenge i
matematik, og at disse forventninger kan fa betydning for elevers selvopfattelse og faglige
udvikling. Forskelle i selvtillid og oplevet kompetence kan opsta tidligt i skoleforlgbet, ogsa

nar elevernes faktiske preestationer er sammenlignelige.

En konkret made, hvorpa sddanne forventninger kan komme til udtryk, er ggnnem den
feedback leereren giver i undervisningen. Sortkaer og Reimer (2022) dokumenterer kgnnede
feedbackmaeanstre i udskolingens matematikundervisning og peger afslutningsvis pa, at
tilsvarende monstre i indskolingen endnu ikke er undersggt. Dette projekt tager afsaet i netop

denne forskningsmaessige abning ved at rette blikket mod de yngste klassetrin.

Folkeskolens afgangsprgver i matematik viser desuden et asymmetrisk kgnsgab: drenge klarer

sig gennemsnitligt bedre i prgven uden hjeelpemidler, mens piger i hgjere grad indhenter
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forskellen i praven med hjaelpemidler. De to praver stiller forskellige krav til elevernes
matematiske kompetencer og strategier, hvilket peger pa at elever gennem skoleforlabet
udvikler forskellige kompetencer i matematikfaget. | denne sammenheaeng fremstar
feedbackpraksis som en central faktor i forstaelsen af, hvordan sadanne forskelle kan

udvikles og reproduceres i undervisningen.

Pa den baggrund undersgger dette projekt, hvordan ken kommer til udtryk i den feedback
elever mgder i indskolingens matematikundervisning, og hvilken betydning denne praksis kan

have for elevernes kompetenceudvikling.

Hvordan kommer kgn til udtryk i feedbackpraksis i indskolingens matematikundervisning, og
hvordan kan leereren arbejde med en kgnsbevidst praksis der understgtter alle elevers

kompetenceudvikling i matematik?

Undersggelsen af kgn i matematikundervisningens feedbackpraksis kraever et metodisk
fundament der kan indfange sociale mgnstre i konkrete undervisningssituationer. Projektets
metodiske valg fglger af denne forstaelse, ogi det falgende redegares for det
videnskabsteoretiske udgangspunkt, valg af empiri og de analytiske perspektiver der

tilsammen danner rammen for undersggelsen.

Dette projekt anlaegger en socialkonstruktivistisk tilgang, hvor virkelighed og sociale
kategorier forstas som socialt konstruerede gennem menneskelig interaktion (Berger &
Luckmann, 1966). Dette geelder ogsa forstaelsen af kan, som betragtes som socialt og

kulturelt produceret frem for biologisk bestemt (Butler, 1990).

Problemet belyses gennem to analytiske perspektiver: et kgnsteoretisk og et
matematikdidaktisk. Det kansteoretiske perspektiv traekker pa kensforskning og kensbevidst
peedagogik, seerligt med afsaet i Canger (2018), hvor centrale begreber om kanskasser og
kannets betydning i skolens praksis udfoldes. Det matematikdidaktiske perspektiv tager afseet

i feedback og feedbackmeanstre med henblik pa at forsta deres betydning i relation til ken og
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matematikundervisning. Feedback fungerer saledes som en almendidaktisk kobling mellem
de to perspektiver. KOM-rapportens kompetenceramme anvendes desuden som analytisk
redskab til at skelne mellem de matematiske krav de to FSA-prgver stiller, og dermed

nuancere forstaelsen af det asymmetriske kensgab(Niss & Jensen, 2002).

Mens Sortkaer og Reimer (2022) anvender en kvantitativ spgrgeskematilgang med over 1.000
elever, er der i dette projekt valgt en kvalitativ observationstilgang. Dette skyldes dels
projektets omfang, dels et gnske om et direkte indblik i de feedbacksituationer der konkret
udspiller sig i klasserummet frem for at male pa elevers efterfglgende oplevelser af dem.

Empirien erindsamlet i henholdsvis én fgrsteklasse og to tredjeklasser.

Observation som metode forstas her i trdad med Canger og Kaas (Canger & Kaas, 2021) som en
systematisk undersggelsesmetode, der sigter mod at basere vurderinger pa dokumentation
frem for personlige meninger. En central pointe hos Canger og Kaas er at observationer aldrig
er fuldt objektive, men derimod sociale konstruktioner der pavirkes af observatgrens egne
erfaringer og teoretiske fornandsviden. Dette projekt anerkender denne begraensning, og det
teoretiske blik der er bragt ind i observationerne, er eksplicit forankret i kgnsforskning og

matematikdidaktik.

Under observationerne er der indtaget en ikke-deltagende observatarrolle, hvilket ifglge
Canger og Kaas giver starre distance og bedre overblik, og dermed mulighed for mere

strukturerede observationer.

Til registrering af observationerne er der anvendt et struktureret observationsskema inspireret
af Sortkaer og Reimers (2022) feedbackkategorier (se Bilag 1). Skemaet er opbygget omkring
tre overordnede fokusomrader: undervisningsform og skift, elevdeltagelse samt laererens
feedback. Feedbacken registreres ud fra de fire niveauer der udfoldes i teoriafsnittet: faglig
feedback, procesfeedback, strategisk feedback og personlig feedback, opdelt pa hvem
feedbacken rettes mod. Ud over leererens feedback er der labende noteret mgnstre i
elevernes indbyrdes adfeerd, herunder hvordan elever sgger bekraeftelse hos hinanden og
hvilke normer der kommer til udtryk i gruppearbejdet. Skemaet muliggar dermed en
systematisk registrering af de mgnstre Sortkaer og Reimer identificerer kvantitativt, men nui

en kvalitativ og indskolingskontekst.

Side 5 af 43



Observation er som metode velegnet til at dokumentere hvordan mennesker handler, men
mindre egnet til at afdaekke holdninger eller skjulte motiver (Canger & Kaas, 2021).
Observation udgar derfor projektets primaere datakilde, suppleret af korte semistrukturerede
gruppesamtaler der kan indfange det observation ikke alene kan belyse. Samtalerne fandt
sted umiddelbart efter at grupperne havde modtaget hjzelp, med henblik pa at eleverne i
denne situation ville vaere mere reflekterende over hjeelpens karakter og betydning. Der blev
pa forhand udarbejdet en spargeguide som dannede ramme for samtalerne (se Bilag 3), og
tilstraebt at alle grupper blev stillet de samme spgrgsmal. Udveelgelsen af grupper var dog i
praksis betinget af situationen, idet samtalerne opstod i forlaengelse af konkrete
undervisningssituationer fremfor at falge en systematisk udveelgelsesplan. Samtalerne
anvendes til at nuancere og illustrere de mgnstre der fremtraeder i observationerne, og

behandles illustrativt frem for repreesentativt.

FSA udger hovedveegten af den sekundeere empiri, da pregvens opdeling i en del med og uden
hjeelpemidler muligger en kompetencefaglig analyse af det asymmetriske kansgab. @Qvrige

nationale data anvendes kort til at kontekstualisere gabetien bredere sammenhaeng.

Projektets empiriske grundlag er begraenset i omfang og kan ikke danne grundlag for
generaliseringer. Observationerne er foretaget i tre klasser pa én skole og afspejler ikke
ngdvendigvis bredere magnstre i folkeskolen. Hertil kommer at observationer aldrig er fuldt
objektive, idet de pavirkes af observatarens teoretiske forhandsviden og blik, hvilket dette
projekt eksplicit anerkender. Empirien anvendes derfor til at identificere tendenser og

illustrere mgnstre der understgttes af den eksisterende forskning pa omradet.

En yderligere metodisk overvejelse knytter sig til observatgrens position og tilstedeveerelsens
betydning i rummet. Som leererstuderende med et kansteoretisk og matematikdidaktisk
forhandsblik er jeg ikke en neutral iagttager. Jeg har aktivt ledt efter bestemte mgnstre, og
dette blik har uundgaeligt pavirket hvad der er blevet registreret som betydningsfuldt, og hvad
der er gdet ubemeerket hen. Det er ikke en fejl ved undersggelsen, men en betingelse der
folger af den socialkonstruktivistiske tilgang: analysen producerer ikke et objektivt billede af

virkeligheden, men et perspektiv pa den (Canger & Kaas, 2021).
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Eleverne var ikke orienteret om undersggelsens fokus, og en af laerernes indledende
bemaerkning om at de var vant til at have gaester antyder at de var relativt upavirkede af min
tilstedeveerelse, hvilket styrker trovaerdigheden af de observerede elevadfaerdsmenstre. En
undtagelse bar dog neevnes: fgrsteklassens leerer gjorde mig opmeerksom pa at nogle elever
muligvis ville opsage mig, da klassen mangler en mandlig voksenfigur. Det peger pa at min
tilstedeveerelse ikke udelukkende var neutral, men at jeg selv indgik som en kgnnet figur i
klassens sociale dynamik. Det er en pointe der reekker ud over den klassiske observatgreffekt:
ikke blot hvad jeg sa, men hvem jeg var i rummet, kan have haft betydning for de interaktioner

der opstod.

Teorien der anvendes i denne opgave tager udgangspunkt i en psedagogisk og
kansforskningsbaseret vinkling, som seettes i relation til den matematikfaglighed eleverne
opnar. For at forbinde de to perspektiver inddrages feedbackteori som en almendidaktisk

kobling.

Samfundet knytter en raekke kgnnede forventninger og stereotyper til det at veere dreng eller
pige. Begrebet kan forstds som en konkretisering af Butlers (1990) begreb om
kansperformativitet, hvor kan ikke er en fastlagt egenskab men noget der skabes og
genskabes gennem gentagne handlinger og forventninger. Disse forventninger fungerer som
selvopfyldende profetier: nar elever tilegner sig og handler efter dem, bekraeftes og forsteerkes
de. Det samme geelder for leerere. Har en laerer eksempelvis en forestilling om at drenge
larmer, vil denne forventning pavirke maden der reageres pa drengenes adfaerd, og dermed
bidrage til at genskabe netop den norm man maske forsgger at forebygge. Kenskassernes
natur er sdledes at de reproduceres gennem praksis, ogsa nar intentionen er den modsatte
(Canger, 2018). | denne opgave bruges kgnskassebegrebet ikke til at bekraefte stereotyper,

men som analytisk redskab til at identificere hvornar elevernes handlinger og leererens
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reaktioner kan forstds som kennede mgnstre. Det er dog vigtigt at understrege at
kenskasserne ikke er absolutte. Elever kan navigere inden for, imod og pa tveers af kasserne,
og det at et magnster er kannet betyder ikke at alle elever falger det. Begrebet beskriver

tendenser og strukturelle forventninger, ikke individuelle skeebner.

Kgnskasserne udggr det overordnede analytiske rammeveerk i dette projekt. De definerer at
der eksisterer en kasse, altsd en samling af forventninger og normer knyttet til henholdsvis det
at veere dreng og det at veere pige i skolen. Hvad der konkret befinder sig inde i kasserne, det
vil sige hvilke normer der karakteriserer de to kans ageren som elever, udfoldes neermere
gennem Zimmermann (2018) og Davies m.fl. (2001). Zimmermann beskriver indholdet af
drengekassen, mens Davies m.fl. beskriver de normer der kendetegner pigernes position. De
to teorier fungerer dermed som en uddybning af kassernes indhold inden for det rammevaerk

kanskassebegrebet opstiller.

| ph.d.-afhandlingen Det tillatande och det begransande undersgger Zimmermann (2018) de
normer der knytter sig til det at gore skole som dreng. Et centralt begreb er det svenske flit, der
i denne opgave oversaettes til flittighed. Zimmermann beskriver hvordan drenge opererer
inden for en antiundervisningskultur, hvor det at veere flittig opfattes negativt, da det forbindes
med at streebe og dermed fremsta umaskulin. En konsekvens af denne norm er at drenge
undgar at bede om hjeelp, da det at sgge hjeelp kan signalere at man ikke forstar opgaven,
hvilket ligeledes opleves som umaskulint. For piger er billedet omvendt: flittighed og
vedholdenhed ved opgavelgsning er normen og noget der bekraeftes og roses. Begge mgnstre
kan forstds som udtryk for de kenskasser eleverne agerer inden for. Zimmermanns studie
tager afsaet i en svensk udskolingskontekst, og begrebet anvendes her som analytisk linse til

at identificere tilsvarende mgnstre i dansk indskoling.

Davies et al. (2001) beskriver hvordan piger befinder sig i en ambivalent position i skolen. Pa
den ene side forventes de at veere flittige, lydige og fagligt engagerede, pa den anden side ma

de ikke fremsta for dominerende eller selvhaevdende, da det bryder med de feminint kodede
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forventninger tildem. Denne ambivalens opstar nar normerne pa tveers af samfund, skole og
individ treekker i forskellige retninger og seetter pigerne i en position hvor de ikke fuldt ud kan
efterleve begge seet af forventninger pa én gang. Ambivalensen kan saledes ses som et udtryk
for den kenskasse piger placeres i, hvor forventningerne bade former og begraenser deres
handlemuligheder i skolen. Davies m.fl. beskriver ambivalensen som et generelt
skolefeenomen, men begrebet er udviklet uden specifikt fokus pa matematikfaget. | en
matematikkontekst kan fagets maskuline konnotationer dog forstaerke den ambivalens
pigerne allerede navigerer i (Leyva, 2017), hvilket er relevant at have for gje nar begrebet

anvendes analytisk her.

Matematik er ikke et kgnsneutralt fag. Kulturelt forbindes faget traditionelt med maskuline
veerdier som objektivitet og logisk stringens, og med forestillingen om at matematisk kunnen
er et spargsmal om medfadt evne frem for noget der udvikles gennem leering og
vedholdenhed (Leyva, 2017). Det betyder blandt andet at drenge lettere positioneres som
naturligt gode til matematik, mens piger i hgjere grad forbindes med flid frem for talent. Denne
kannede fagkultur er ikke biologisk begrundet, men socialt og kulturelt produceret gennem de
forventninger og interaktionsmgnstre der preeger undervisningen (Jdstergaard, 2018). Den
forsteerker blandt andet drengekassens hastighedsnorm ved at positionere hurtig og sikker
beherskelse som den legitime made at gare matematik pa, og den pavirker pigers beliefs om
sig selv som matematikleerende, hvilket kan fgre til undervurdering af egne kompetencer
uafhaengigt af faktiske praestationer (Andersen & Smith, 2022). Forestillingen om matematik
som maskulint domane fungerer dermed ikke blot som en baggrundsfaktor, men som en
aktiv del af de normer og forventninger der former elevers deltagelse, feedbacksggning og

positioneringer i matematikundervisningen.

Inden for matematikdidaktikken arbejdes der med otte matematiske kompetencer organiseret

i to grupper. Den fgrste gruppe, "at spgrge og svare i, med og om matematik", omfatter
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tankegangskompetence, problembehandlingskompetence, modelleringskompetence og
reesonnementskompetence. Den anden gruppe, "at omgas sprog og redskaber i
matematikken", omfatter repraesentationskompetence, symbol- og formalismekomptence,
kommunikationskompetence og hjeelpemiddelkompetence. Kompetencerne illustreres som
en blomst der synligger hvordan de overlapper og griber ind i hinanden, se figur 1 (Niss &
Jensen, 2002). Fem af disse uddybes, da de vil have et fokus i den kompetence maessig

analyse
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Figur 1 — De matematiske kompetencer
Problembehandlingskompetencen handler om at kunne finde, formulere og lase matematiske
problemer, bade rent matematiske og virkelighedsneere. Det centrale er at problemerne ikke

er rutinepreegede, men kreever egentlig matematisk undersggelse og kan lgses pa flere mader

(Niss & Jensen, 2002).

Tankegangskompetencen omfatter evnen til at forstd matematiske begreber, deres
anvendelse og begraensninger, samt at kunne bevaege sig pa tveers af abstraktionsniveauer og

generalisere matematiske sammenhaenge (Niss & Jensen, 2002).

Side 10 af 43



Reesonnementskompetencen handler om at kunne begrunde matematiske pastande ud over
intuition og enkelttilfeelde. Det indebeerer at kunne udvikle og vurdere matematiske

argumenter og godtgare hvorfor et resultat er gyldigt (Niss & Jensen, 2002).

Repreesentationskompetencen handler om at kunne afkode, oversaette og anvende forskellige
repraesentationer af matematiske objekter, eksempelvis tabeller, grafer, symboler og

diagrammer (Niss & Jensen, 2002).

Symbol- og formalismekompetencen handler om at kunne afkode og anvende matematikkens

formelle symbolsprog sikkert og fleksibelt (Niss & Jensen, 2002).

| dette projekt anvendes kompetencerammen som et analytisk redskab til at skelne mellem
de krav de to FSA-praveformer stiller til eleverne, frem for som en udtemmende beskrivelse af

elevers matematiske udvikling.

Hiebert og Lefevre (1986) skelner mellem to former for matematisk viden. Procedurel viden
handler om hvordan et matematisk problem lgses, det vil sige de praktiske trin, regler og
metoder der anvendes til at udfgre en opgave. Konceptuel viden handler derimod om hvorfor
matematikken fungerer som den ggr, altsa de principper og sammenhaenge der ligger bag. De
to former for viden kan eksistere uafhaengigt af hinanden, men styrker hinanden nar de
kombineres. Skelnen er analytisk relevant fordi forskellige opgavetyper og prgveformer i

forskellig grad stiller krav til de to vidensformer.

Kompetencerammen beskriver hvad eleverne skal kunne, men siger ikke i sig selv noget om

hvordan kompetencerne udvikles eller hvilken type feedback der understgtter dem. Skelnen
mellem procedurel og konceptuel viden er derfor ngdvendig som supplement, fordi den gar

det muligt at forbinde kompetenceudvikling med konkrete feedbackpraksisser i

undervisningen.

Feedback er et af de mest virkningsfulde redskaber til at fremme leering. For at have egentlig

leeringseffekt skal feedbacken bruges formativt, det vil sige at den skal hjeelpe eleven videre
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fremfor blot at bekraefte eller afvise en besvarelse (Black & Wiliam, 1998). Hattie og Timperley
(2007) skelner mellem fire feedbackniveauer: feedback rettet mod opgaven (task level),
feedback rettet mod den anvendte proces (process level), feedback rettet mod elevens
selvregulering (self-regulation level) og feedback rettet mod eleven som person (self level). |
dette projekt operationaliseres disse niveauer som faglig feedback (rigtigt/forkert),
procesfeedback (arbejdsmetode), strategisk feedback (naeste skridt) og personlig feedback
rettet mod eleven som person. | observationsskemaet er sidstneevnte registreret som ros og
opmuntring, da det var den form for personlig feedback der primaert optradte i det
observerede materiale. Hattie og Timperley beskriver feedbackens laeringsmeessige effekt,
men teorien er ikke i sig selv kansopmeerksom. Det er en begreensning der bliver analytisk

relevant nar feedbackniveauerne anvendes i en kansteoretisk sammenheeng.

Det fglgende afsnit preesenterer det empiriske grundlag for analysen, bestadende af kvalitative

observationer fra tre klasser samt sekundeere data fra nationale og internationale prover.

| lgbet af marts og april 2026 observeres tre klasser pa en skole i Nordkgbenhavn: én
farsteklasse og to tredjeklasser. Klasserne observeres i alt fem gange fordelt pa tre dage. Af
hensyn til anonymisering betegnes klasserne ikke ved navn og anvendes illustrativt frem for

repreesentativt.

| farsteklassen mader jeg 12 piger og 6 drenge. De to tredjeklasser bestar af henholdsvis 10
piger og 8 drenge samt 6 piger og 11 drenge. Klassernes kanssammensaetning og leererens
kan, hvor fgrsteklassens leerer er en kvinde og begge tredjeklasseleerere er maend, noteres
som kontekstuelle faktorer der potentielt kan have betydning for de observerede mgnstre,

men afgraenses fra projektets analyse.

Pa tveers af klasserne foregar undervisningen primeert inden for opgaveparadigmet, hvor
eleverne arbejder med opgaver fra bog eller kopiark. | enkelte lektioner indgar undersggende
opgaver, og én klasse har en hel dag afsat til veerkstedsopgaver fra deres matematikbog. Disse
opgaver er kendetegnet ved at kraeve egentlig matematisk undersggelse frem for

rutineprocedurer, og kan forstas inden for rammerne af det teenkende klasserum (Liljedahl,
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2022). | forsteklassen tegner sig et delvist anderledes billede. Her er undervisningen
organiseret som stationsarbejde med skiftende opgavetyper, og de kannede mgnstre i
feedbacksggning er mindre tydelige end i tredjeklasserne. Dette noteres som en kontekstuel
forskel der vil blive inddraget i analysen. | alle klasserne indledes lektionen med en feelles
gennemgang ved tavlen, hvorefter eleverne fordeler sig i selvvalgte grupper. Det bemaerkes at
eleverne overvejende grupperer sig med elever af samme kgn. | én af observationerne i
tredjeklasse arbejder eleverne i forudbestemte blandede grupper pa tveers af kan, hvilket
adskiller sig fra de gvrige observationer hvor eleverne selv veelger grupper. Lektionerne

afsluttes uden faelles opsamling.

Under klassesamtaler og feelles gennemgang observeres en nogenlunde ligelig fordeling i
hvem der deltager pa tveers af keannene. Nar eleverne arbejder i grupper, treeder et mgnster
frem i maden de s@ger feedback pa. Drenge henvender sig ofte direkte til laereren, enten ved
at ga hen tilvedkommende eller ved at rdbe leererens navn. Piger er i hgjere grad tilbgjelige til
at reekke handen op og afvente at leereren kommer til dem. | enkelte situationer er en

paedagog ogsa til stede og indgar i feedbacksituationer.

| labet af observationerne gennemfgres tre semistrukturerede gruppesamtaler med udvalgte
elevgrupper i én af tredjeklasserne (se Bilag 4), to grupper bestdende af drenge og én gruppe
bestaende af piger. Samtalerne tager udgangspunkt i en forberedt spargeguide og finder sted

umiddelbart efter at grupperne har modtaget hjeelp fra leereren.

Drengene beskriver at de foretreekker at sparge leereren nar de sidder fast, og at de enten
springer opgaven over eller henvender sig direkte. En gruppe drenge bemaerker at laereren ikke

er optaget af om svaret er rigtigt eller forkert, men af hvordan de er kommet frem til det.

Pigerne beskriver at den hjeelp de far typisk kommer i form af spgrgsmal som 'hvad gar
opgaven ud pa', 'har du en regnemetode' og 'hvad er neeste skridt!, og at de foretraekker at
leereren bliver og forklarer grundigt. De bemaerker selv at nogle elever primaert spagrger om

deres svar er rigtigt eller forkert, mens de selv helst vil have et tip til at komme videre. Pigerne
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forteeller desuden at de sjeeldent reekker handen op i matematik nar de er i tvivl, fordi der kun

er étrigtigt svar.

Ud over de kvalitative observationer inddrages sekundeaere data fra nationale og internationale

prgver som empirisk baggrund for analysen.

Gennem skoleforlgbet gennemfgrer elever forskellige praver der giver indblik i det faglige
niveau, blandt disse PISA, TIMSS og folkeskolens afgangspregve (FSA). Pa tveers af alle tre
malepunkter ses et kensgab i matematik i drengenes favgr. Martinot et al. (2025)
dokumenterer at dette gab opstéar allerede fire maneder inde i skoleforlgbet og vokser gennem
indskolingen. TIMSS 2019 viser at gabet er til stede allerede i 4. klasse (Kjeldsen et al., 2020),
og de internationale PISA-malinger bekreefter det samme mgnster pa tveers af skoleforlabet

(Christensen et al., 2023).

Billedet er dog ikke entydigt pa tveers af landegraenser. Kegnsgabet i matematik er mest
markant i vestlige lande uden for Norden, mens flere nordiske lande viser et mere nuanceret

mgnster, og i enkelte tilfaelde et omvendt forhold mellem kannene (Christensen et al., 2023).

Ved folkeskolens afgangsprgve i matematik tegner der sig et seerligt interessant mgnster.
Praven er opdelt i to delpraver med markant forskellige resultater pa tveers af kennene. |
prgven uden hjeelpemidler ses et konsekvent kansgab i drengenes favgr, der i perioder er
betydeligt, mens gabet i preven med hjeelpemidler er markant smallere. | perioden 2015-2022
klarer piger sig faktisk bedre end drenge pa denne delprgve. Dette fremgar af figur 2 og 3

(Folkeskolen.dk, 2024).
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Figur 2 - Karaktergennemsnit uden hjeelpemidler 2014-2024
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Figur 3 - Karaktergennemsnit med hjeelpemidler 2014-2024

Analysen undersgger, hvordan kgnnede normer kommer til udtryk i feedbackpraksis i
indskolingens matematikundervisning, og hvordan disse mgnstre kan fa betydning for elevers
matematiske kompetenceudvikling. Analysen er opdelt i tre dele. Fgrst undersgges de
kannede normer og deltagelsesformer der treeder frem i klasserummet. Dernaest analyseres
feedbackpraksissernes karakter og deres betydning for elevernes matematiske deltagelse.
Afslutningsvis diskuteres hvordan disse mgnstre kan forbindes til udviklingen af forskellige

matematiske kompetencer og til det asymmetriske kgnsgab i FSA.
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| de observerede matematiktimer tegner der sig hurtigt et mgnster i drengenes interaktioner.
Stgrstedelen af deres kommunikation kredser om tempo og opgaveantal, manifesteret i
udsagn som "Er du fagrst feerdig nu?" og den direkte sammenligning mellem to drenge: "Jeg er
naet fire opgaver" kontra "lkke flere? Jeg har naet 6 opgaver" (Bilag 2). Dette kan forstas i lyset
af Zimmermanns (2018) begreb om praestationsorienterede maskulinitetsnormer, hvor synlig
fremgang fungerer som statusmarkgr i den homosociale gruppe. Hastighed bliver hermed ikke
primeert et fagligt mal, men et kanskodet signal der positionerer den enkelte dreng i forhold til

klassekammeraterne.

Mganstret gentages i drengenes relation til laereren. Nar bekreeftelsen ikke kommer fra
klassekammeraterne, opsgges den aktivt hos leereren, eksemplificeret ved en dreng der rejser
sig, gar hen til leereren og peger i sin bog med spargsmalet: "Er det her rigtigt?". Butler (1990)
beskriver kan som noget der konstitueres gennem gentagne handlinger over tid. | dette
perspektiv kan drengenes vedvarende sggen efter procedurel bekreeftelse forstds som en
performativ praksis, der reproducerer en bestemt made at gare sig til elev pa, en made der

prioriterer det korrekte resultat over den matematiske forstaelsesproces.

Dette er preecis, hvad flittighedsnormen producerer inden for drengekassen.
Kgnskassebegrebet beskriver at der eksisterer en norm, og Zimmermann(2018) konkretiserer
hvad denne norm indebeerer: antiundervisningskulturen handler ikke blot om at undga at
bede om hjaelp, men om at undga enhver adfaerd der kan opfattes som vedholden
arbejdsindsats, fordi flittighed forbindes med at streebe og dermed fremsta umaskulin
(Canger, 2018). Den hurtige bekraeftelse hos leereren er i dette lys ikke udtryk for faglig
selvtillid, men for en strategi der ggr det muligt at komme videre uden at bruge tid pa opgaven.
At sidde leenge med den samme opgave, overveje lgsningsveje eller bede om en uddybende
forklaring ville alle veere handlinger der signalerer netop den form for synlig anstrengelse,

normen er rettet imod.
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Ved klassens andre borde tegner der sig et markant anderledes billede. Pigerne har fra starten
inddelt sigi egne grupper og sgger hjeelp pa en vaesentlig anderledes made. Frem for oprab og
direkte henvendelser sidder de med gjnene i bogen og reekker handen op i stilhed, i habet om
at danne gjenkontakt med leereren. Nar leereren nar frem, stilles spgrgsmal af en anden
karakter: "Kan du ikke forklare opgaven?" eller "Hvad skal man her?". Piger i skolen undergar
en ambivalent subjectification, hvor de former sig selv som elever inden for de normer der er
tilgeengelige for dem (Davies et al., 2001). Pigers tendens til at efterspgrge forstaelse frem for
blot bekreeftelse kan i dette lys ses som udtryk for en kanskodet forventning om at skulle
forsta og mestre, snarere end blot at producere korrekte svar hurtigt. Dette er samtidig stedet
hvor flittighedsbegrebet kommer i spil, idet pigerne snarere er blevet treenet i at ga i dybden

med opgaverne og aktivere deres matematiske taenkning (Zimmermann, 2018).

Spergsmalets karakter afslagrer en orientering mod forstaelse og dermed mod
tankegangskompetencen, der handler om at forstd matematiske begreber og bevaege sig pa
tveers af abstraktionsniveauer frem for blot at udfgre en procedure (Niss & Jensen, 2002). |
gruppesamtalen beskriver pigerne at den bedste hjaelp er nar leereren "kan blive laeenge og
forklare grundigt", men tilfgjer at "der skal veere balance, man kan ogsa hjeelpe for meget."
Udsagnet viser at pigerne ikke blot efterspgrger svar, men aktivt orienterer sig mod en
forstaelse de selv vil na frem til. Dette mgnster genfindes ogsé i elevernes indbyrdes
interaktioner, idet en pige direkte afviser en drengs tilbud om at give svaret: "Det skal du ikke
sige." Normen om forstdelse frem for bekreeftelse er altsa ikke kun noget pigerne modtager

gennem laererens feedback, men noget de selv opretholder og forsvarer.

Dette understattes af elevernes egne refleksioner. | samtale med en gruppe piger fremgar det
at de naesten aldrig reekker handen op hvis de er i tvivl: "Hvis jeg bare er det mindste i tvivl har
jeg ikke lyst. Det er ikke ligesom i dansk hvor der er flere svar. | matematik er det rigtigt eller
forkert."(Bilag 4, gruppe 4 ). Udsagnet peger pa at matematikfagets karakter i sig selv opleves
som en barriere for deltagelse, og at pigernes tilbageholdenhed ikke nadvendigvis afspejler

manglende faglig selvtillid, men snarere en risikoaversion knyttet til fagets binaere logik. Dette
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eritrdd med Leyvas (2017) pointe om at matematikundervisningen som felt er preeget af

forestillinger om hvem der naturligt harer hjemme der.
Undersggende opgaver og kannede deltagelsesformer

Som afslutning pa en af lektionerne bliver eleverne stoppet i deres bogopgaver og praesenteret
for en feelles undersggende opgave fra Kontext. Inden da har drengene allerede néet at gare
lektierne feerdige og faet en pause, mens pigerne fortsat arbejder sig igennem opgaverne. Da
den undersggende opgave introduceres, viser det sig at veere pigerne der lgser den hurtigst.
Drengene udviser til gengaeld frustration over opgaven: "Det er jo umuligt." (Bilag 2). En sddan
modstand kan forstas i lyset af at iheerdig anstrengelse i en praestationsorienteret skolekultur
opfattes som umaskulint, og at drengene i mgdet med en opgave der kraever reesonnement og
talmodighed frem for hurtig procedureudferelse, mgder en modstand de ikke har de samme

redskaber til at handtere (Zimmermann, 2018).

| samtale med de piger der lgste den undersggende opgave hurtigst, forteeller de paradoksalt
nok at de ikke kan lide opgaver "hvor der skal teenkes for meget". Da jeg viser dem den
konkrete opgave de netop har lgst, reagerer de dog med begejstring. Pigernes umiddelbare
afvisning af teenkekreevende opgaver kan forstds som en forsvarsmekanisme, hvor negative
beliefs om egne matematiske evner far eleven til at undervurdere sine kompetencer pa
forhand (QJstergaard, 2018). At de faktisk laser opgaven og reagerer med begejstring nar de
konfronteres med den efterfalgende, peger pa at kompetencerne er til stede nar de gives
mulighed for at udfolde sig. Dette understreger, at elevernes deltagelse i matematik ikke alene
afheenger af deres faglige kompetencer, men ogsa af hvilke positioner og forventninger der

bliver tilgeengelige for dem i undervisningen.

Kgn kommer til udtryk pa forskellig vis i matematikundervisningen, og feedbackpraksisserne
er et af de steder, hvor disse forskelle bliver synlige. Pa tveers af observationerne tegner der sig

et mognster i den feedback laereren retter mod henholdsvis drenge og piger. Mgnsteret er ikke
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absolut, men fremtraeder tilstraekkeligt konsistent til at det er analytisk meningsfuldt at

undersrage naermere.

Den overvejende del af drengenes feedbacksggning handler om at fa bekraeftet, om svaret er
rigtigt. | de fleste tilfaelde modtager de en kortfattet bekreeftelse efterfulgt af en form for ros,
hvorefter de hurtigt vender tilbage til arbejdet. Naeste skridt i opgaven italeseettes sjeeldent. |
de tilfeelde hvor svaret ikke er korrekt, er responsen tilsvarende kort: "Prgv at teelle igen", "Har
du leest opgaven?" eller en henvisning til en anden elev. Pigerne modtager en markant
anderledes type feedback. Her er responsen mere udfoldet og strategisk orienteret: "Jeg tror
du har fundet mgnsteret nu, din opgave nu er at..." og "Prgv lige at overveje, hvordan man kan
lave et regnestykke." Feedbacken er ikke blot bekreeftende, men peger fremad mod neeste
skridt i forstaelsen og understgtter elevernes evne til at arbejde selvsteendigt videre. Denne
type feedback aktiverer reesonnementskompetencen direkte, idet eleven ikke blot guides mod
et svar, men opfordres til at begrunde og videreudvikle sin matematiske taenkning (Niss &
Jensen, 2002). Feedbacken fungerer dermed ikke som en afslutning pa en opgave, men som

en abning mod naeste trin i en matematisk proces.

Dette manster genkendes delvist i den eksisterende forskning pd omradet. Sortkeer og Reimer
(2022) paviseri deres studie af udskolingens matematikundervisning, at drenge modtager
mest leererfeedback. | de klasser jeg observerer, er drengene ligeledes dem, leereren hyppigst
er i kontakt med. Det interessante er imidlertid ikke kvantiteten alene, men kvaliteten:
drengene kontaktes oftest, men vejledes kortvarigst, mens pigerne vejledes med starre dybde
og varighed, nar kontakten fgrst opstar. Det er en nuancering af Sortkeer og Reimers fund, som
peger pa at mgnsteret i indskolingen handler mindre om, hvem der far mest feedback, og

mere om hvad slags feedback de modtager.

Et andet bemeerkelsesveaerdigt element er drengenes indbyrdes feedbackpraksis. Drenge der
sidder ved siden af hinanden, tilbyder labende hjeelp til grupper som deler deres undring hgijt
og forsteerker dermed en bestemt forstaelse af, hvad matematik handler om. | et tilfeelde
henvender en dreng sig direkte til en frustreret pigegruppe med tilbuddet: "Jeg kan godt give
dig svaret." (Bilag 2). Denne handling er ikke blot en hjeelpende gestus. Den positionerer

drengen som den der besidder den rigtige viden, og bekraefter implicit en forestilling om, at
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matematik reduceres til at have det korrekte svar. Besiddelsen af resultatet fungerer her som

en social ressource i klasserummets interaktioner (Leyva, 2017).

Feedbackmgnstrene peger altsd mod en kannet fordeling i, hvad eleverne modtager. Men
mindst lige sa interessant er spgrgsmalet om, hvad feedbacken kommunikerer og hvilke

normer den understatter, ogsa nar det ikke er leererens intention.

| en af klasserne observerer jeg en gruppe der arbejder med undersggende opgaver i blandede
grupper. | en gruppe bestaende af to drenge og to piger veelger eleverne at fordele opgaverne
imellem sig for at blive hurtigst muligt feerdige. Leereren griber ind og gar dem opmeerksom pa,
at det ikke handler om at blive hurtigt faerdige, men om at lase opgaverne i faellesskab og tale
om dem. Det er en klar markering imod hastighedsnormen. Kort efter melder drengene i en
ren drengegruppe sig faerdige med alle opgaverne, hvortil leereren svarer: "Er | allerede
feerdige, flot klaret", og tilfgjer: "Jeg kan ikke gare noget ved, at | bare er super ninja-turtles
hurtige." (Bilag 2). Kommentaren er venlig og humoristisk, men den bekreefter praecis den
norm, leereren netop forsggte at afvise. Det at veere hurtig roses og fremhaeves som noget
seerligt, og normen genskabes dermed i samme bevaegelse som den forsgges udfordret

(Butler, 1990; Ostergaard, 2018).

l interviewene med eleverne i tredjeklassen bekraeftes det, at disse normer ikke er ubevidste
for eleverne. En gruppe drenge forteeller, at laereren er ligeglad med om svaret er rigtigt eller
forkert, og at det handler om, hvordan de har gjort det (Bilag 4, gruppe 1). De er altsa bevidste
om den erkleerede klassekultur. Alligevel er det netop drengene der gentagne gange opsgger
leereren med det formal at fa bekreseftet rigtighed. Det tyder pa, at normen om processens
betydning er tilstede som intention, men at drengene opererer ud fra en parallel norm hvor
resultatet kommer fgrst, som de baerer med ind i klasserummet fra en bredere kulturel
kontekst (Leyva, 2017; @stergaard, 2018). De to normer eksisterer ikke som et enten-eller,
men som samtidige og modstridende logikker i klasserummet. Den erklaerede norm
italesaettes af laereren og er bevidst for eleverne, men den internaliserede norm er den

drengene faktisk handler ud fra. At drengene kender den erklaerede norm uden at fglge den,
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peger pa at normer ikke blot er noget der kommunikeres, men noget der er indlejret i elevernes

forstaelse af hvad matematik er og hvad det vil sige at lykkes med det.

Pigerne fra samtalegrupperne forteeller omvendt, at den bedste hjeelp de kan fa, er nar
leereren bliver ved dem og hjeelper dem grundigt igennem opgaven (Bilag 4, gruppe 4). De
bekreefter dermed en praeference for procesfeedback, og denne praeference afspejlesiden
feedback de faktisk modtager. Samme gruppe piger henvender sig senere i lektionen til mig og
spearger, om jeg vil forklare dem, hvad opgaven gar ud pa. Det er en form for hjeelpesggning der

retter sig mod forstaelse snarere end bekreeftelse.

Det billede der er tegnet hidtil, er dog ikke uden nuancer. | en af observationerne arbejder
eleverne i tredjeklassen med undersggende matematikopgaver centreret omkring uretfeerdige
spil med to terninger. Opgaven kraever at eleverne refererer til en tabel over mulige udfald for
at vurdere, hvorfor spillene er uretfeerdige, og lgsningen lader sig ikke afleese direkte, men ma
nas gennem reesonnement og feelles undersggelse. | denne lektion observerer jeg en markant
mere blandet feedbackpraksis, hvor bade piger og drenge modtager procesorienteret
vejledning, og hvor hastighedsnormen i langt hgjere grad treeder i baggrunden. Det stemmer
overens med en tendens jeg genkender pa tveers af observationerne: i de abne og
undersggende opgaver, hvor der ikke er et entydigt facit at sage bekraeftelse pa, falder
drengenes lgbende feedbacksagning mod laereren meaerkbart. Opgavens karakter giver
simpelthen ikke den samme anledning til at spgrge om svaret er rigtigt, fordi processen er

selve opgaven.

Dette peger pa noget didaktisk vaesentligt. Feedbackmgnstrene er ikke udelukkende et
produkt af leererens tilgang eller elevernes kennede adfeerdsmgnstre, men pavirkes ogsa af
den opgavetype der er i spil. Nar undervisningen organiseres omkring undersggende og dbne
problemstillinger, ser det ud til at leeringsmiljget i sig selv reducerer betingelserne for den
konsskaeve feedbackdynamik. Dette understattes af observationen fra farsteklassen, hvor
undervisningen er organiseret som stationsarbejde med skiftende og varierede opgavetyper.
Her er de kennede manstre i feedbacksagning markant mindre tydelige end i tredjeklasserne.
Hverken hastighedsorientering eller kansspecifik feedbacksaggning tegner sig som

dominerende, og eleverne arbejder uden de samme kgnsopdelte dynamikker. Det antyder at
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mgnstrene ikke er udtryk for fastlagte kgnstraek hos eleverne, men for de normer og
forventninger en bestemt undervisningsform aktiverer. Undervisningsformen er med andre ord
ikke en neutral ramme for laering, men en aktiv betingelse for hvilke kasser der seettes i spil.
Kgnnede feedbackmanstre fremstar dermed ikke som stabile egenskaber ved eleverne, men
som noget der produceres og forhandles i samspillet mellem undervisningsform, opgavetype

og klassens normer.

Spergsmalet er, hvad denne dynamik egentlig gar ved eleverne pa den lange bane. Hvis drenge
systematisk modtager procedurel bekraeftelse og piger i hojere grad vejledes i strategi og
forstaelse, peger det pa at det kan have konsekvenser for hvilke matematiske kompetencer
der over tid udvikles hos de to grupper. Det er dette spgrgsmal der danner udgangspunktet for

den fglgende del af analysen.

Tankegangskompetencen og reesonnementskompetencen kreever begge at eleven er villig til at
opholde sig ved en opgave, afprave strategier og acceptere at processen er lang, uden at der
ngdvendigvis foreligger et hurtigt svar (Niss & Jensen, 2002). Det er her flittighedsnormen far
matematikdidaktisk betydning. | de observerede klasser synes pigekassen i hgjere grad at
rumme en forventning om vedholdenhed og fordybelse, og at sidde med bogen og arbejde sig
igennem en opgave er i sig selv en form for treening af matematisk tankegang, fordi det
gentagne gange stiller eleven over for spagrgsmalet: hvad gor jeg nu? Drengekassen rummer
omvendt en norm der begraenser netop denne type engagement. Modstanden mod at fremsta
flittig reducerer ikke kun hjeelpsggning, men ogsa den tid og det engagement der investeres i
opgaver uden et entydigt facit, og det er preecis i disse opgaver at tankegang og reesonnement

aktiveres (Canger, 2018; Zimmermann, 2018).

Pa tveers af klassetrin dokumenteres et kansgab i matematiske praestationer i drengenes
favar. Martinot et al. (2025) dokumenterer at dette kensgab opstar allerede fire manederinde i
skoleforlgbet og kun vokser op igennem indskolingen. At mgnstret fortseetter op gennem

skoleforlgbet, understagttes af TIMSS 2019, der viser kgnsforskelle i matematiske preestationer
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allerede i 4. klasse (Kjeldsen et al., 2020). Ved de internationale PISA-malinger tegner der sig
det samme billede pa tveers af skoleforlgbet: et konsekvent gab i matematiske praestationer

pa tveers af kennene (Christensen et al., 2023).

Figur 3: Kansgab | F5A matematik (drenge minus plger)
Begge delpraver, 2001 4-2024, Positivt = drenge bedst, Negativt = piger bedst
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Figur 4 - Kensgab begge praver 2014-2024

Som det fremgar af figur 4, er keansgabet i praven med hjeelpemidler markant smallere end i
prgven uden, ogi perioden 2015-2022 klarer piger sig faktisk bedre (Folkeskolen.dk, 2024).
Dette peger pa, at de to pravetyper ikke maler den samme form for matematisk formaen, og at

kannene klarer sig systematisk forskelligt afhaengigt af hvilken type der er i spil.

Disse resultater abner for en alternativ fortolkning af det overordnede billede. Forskellen i
preestationer pa tveers af de to preveformer ma veere et udtryk for et skeel i den made
matematik er blevet tilegnet i labet af skolelivet. Accepterer vi en socialkonstruktivistisk
forstaelse af kan, er dette skeel ikke biologisk betinget jf. metodeafsnittet. Det handler ikke om
forskelle i, hvordan matematikken kan tilegnes, men rettere i, hvordan den tildeles. Hvis piger
og drenge far to forskellige oplevelser af matematikundervisningen netop pa grund af de
kasser de er placeret i (Canger, 2018), og styrkes forskelligt i henholdsvis proces og l@sning,

kan deres leering dertil ogsa teenkes at forme sig forskelligt.

Hvis de observerede feedbackmanstre forstds som kgnnede, og at det har betydning for den

made matematik laeres, peger det pa at der kan vaere koblinger til, hvilke matematiske
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kompetencer der over tid udvikles hos de to grupper. At drenge og piger performer forskelligt
til afgangspraven, handler i dette perspektivikke om hvem der er bedst, men om hvad der
adskiller de to prgveformers krav til eleverne. Som beskrevet i teoriafsnittet opererer KOM-
rapporten med otte matematiske kompetencer med et vidt spaend, og det er oplagt at de to
provetyper tilgodeser disse kompetencer i ulige grad. Det fglgende er en fortolkning af

pravernes kompetencemaessige profil, og ikke en officiel beskrivelse.

Til prgven uden hjeelpemidler mgder vi opgaver med et entydigt korrekt svar og enkle
forklaringer, der ikke efterlader meget tvivl om, hvad der kreeves.
Repraesentationskompetencen og symbolkompetencen er seerligt pa spil, idet eleverne
arbejder med traditionelle algebraiske lgsningsstrategier. Modelkompetencen traeder til i
afleesning af de mange matematiske repraesentationer, men uden at eleverne producerer
noget selv. Langt de fleste opgaver har kun ét rigtigt svar, og preveformen belgnner primaert

procedurel beherskelse under tidspres (Niss & Jensen, 2002).

Til praven med hjeelpemidler befinder vi os i en anden type opgave. Her er der ikke
ngdvendigvis én vej til malet, og problembehandlingskompetencen er central, idet eleverne
skal indfange hvad opgaven egentlig sparger om og finde frem til, hvordan en lgsning kunne se
ud. Der gives point ikke blot for et korrekt svar, men i hgj grad for den begrundelse og det
reesonnement der fglger med besvarelsen. Tankegangskompetencen og
kommunikationskompetencen er dermed seerligt pa spil, og praveformen belgnner processen

frem for proceduren (Niss & Jensen, 2002).

Niss og Hajgaard (2019) understreger at matematiske kompetencer er kvalitativt anderledes
end procedurefeerdigheder: procedurefeerdigheder er ngdvendige men ikke tilstraekkelige for
at besidde en kompetence, der kraever evnen til aktivt at seette matematik i spili mgdet med
en udfordring. Selvom Niss og Hgjgaard ikke foretager en skelnen mellem konceptuelle og
procedurele kompetencer, kan man analytisk argumentere for at blomstens to sider afspejler
en sadan forskel. Kompetencerne pa hgjre side, der handler om at omga matematik, leener sig
mod procedurel beherskelse, mens kompetencerne pa venstre side, der handler om at sparge

og svare i og med matematikken, stiller stgrre krav til konceptuel forstaelse og
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kommunikation. Denne adskillelse afspejles i de to prgveformers meget forskellige krav til

eleverne.

Dette abner for at kigge direkte pa koblingen til de kennede manstre. Behersker man ikke de
ngdvendige procedurer til prgven uden hjeelpemidler, kan man ikke na frem til et korrekt svar
og dermed ikke hente point. Til praven med hjeelpemidler er det anderledes: ved at forsta de
matematiske begreber og sammenhaenge der er pa spil, kan man opna point uden at falge en

fast procedure hele vejen til det rigtige svar.

Set i dette perspektiv bliver feedback ikke blot stgtte til den enkelte opgave, men en praksis
der over tid kan vaere med til at forme hvilke matematiske kompetencer eleverne udvikler. Et
spergsmal melder sig da naturligt. Hvis piger via den feedback de modtager kan have faet
styrket de kompetencer der belgnnes ved prgven med hjeelpemidler, burde de ogsa klare sig
bedre der. Dette er ikke i sig selv tilstraekkeligt som forklaring, da mange andre faktorer spiller

ind, men det kan udgare en del af forklaringen pa det asymmetriske mgnster vi ser i figur 4.

Det samme argument kan vendes om og rettes mod drengene. Den procedurele bekraeftelse
de primaert modtager kan have gvet dem i netop de kompetencer prgven uden hjelpemidler
honorerer: hurtig og sikker beherskelse af symboler og repreesentationer under tidspres (Niss
& Jensen, 2002). At drengene oplever en opgave uden en klar procedure som umulig, "Det er
joumuligt"(Bilag 2), er i dette lys ikke blot en frustration over svaerhedsgraden, men et udtryk
for at mgdet med prgven med hjeelpemidlers krav er et mgde med kompetencer der ikke er
blevet avet pa samme made. Feedbackpraksis kan dermed bidrage til at forberede de to

grupper forskelligt til de to prgveformer.

Et supplerende perspektiv handler om kanskassernes indflydelse pa elevernes valg af
lesningsstrategier. Forskning indikerer at piger og drenge tidligt standardiserer deres tilgang til
opgaver pa forskellig vis, idet piger i hgjere grad anvender indleerte algoritmer, mens drenge i
hagjere grad benytter sig af mentale og opfindende strategier (Makowski et al., 2026). Denne
tendens til at anvende kendte procedurer kan blive en begraensning, hvis eleven er usikker pa
den procedure hun anser for korrekt. En sadan tilbageholdenhed over for det ukendte kobler

sig til det Ostergaard (2018) beskriver som negative beliefs om egne matematiske evner, der
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kan virke som en forsvarsmekanisme, hvor undgéelse af det ukendte bliver en adaptiv strategi

frem for en faglig begreensning

Det er preecis dette mgnster jeg genkender fra mine elevsamtaler. Pigerne udtaler at de helst
vil have opgaver, hvor de ikke skal teenke for meget. Alligevel er det de samme piger der, som
beskrevet i analysens foregdende del, lgser den undersggende opgave hurtigere end alle
andre i klassen. Pigernes umiddelbare afvisning af den kognitivt kreevende opgave er altsa ikke
et udtryk for manglende evne, men for manglende tillid til at aktivere den. De kompetencer der
kreeves til praven med hjeelpemidler er til stede, men den internaliserede kansstereotype
forestilling om at matematik er et maskulint domaene kan ifglge Andersen og Smith(2022) fare
til, at piger undervurderer egne kompetencer uafhaengigt af deres faktiske praestationer. Hvad

elever kan og hvad de ggr i situationen, er altsa ikke det samme.

| analysen er feedbackmgnstre og kompetenceudvikling undersggt gennem en kgnnet linse.

Det er et valg der har gjort bestemte mgnstre synlige, men som ogsa har sine begreensninger.

Empirien er begreenseti omfang, da analysen tager udgangspunkti blot tre klasser i
indskolingen. Den danner derfor kun grundlag for at identificere tendenser i de specifikke rum
der er observeret. Kgn performer situationelt og kontekstuelt (Butler, 1990), hvilket betyder at

de observerede mgnstre ikke ngdvendigvis reproduceres ens i alle klasserum.

| analysen forekommer kan som den primeere analysekategori, hvilket bade muligger og
begreenser hvad der bliver synligt. Der er ikke taget hgjde for fagligt niveau, undervisningsform
eller laererens individuelle stil som parametre der kan pavirke hvilken feedback en elev
modtager uafheengigt af ken, og et kennet analytisk blik kan derfor have gjort andre mgnstre
usynlige. Selvom kanskasserne fungerer som analytiske redskaber til at identificere tendenser
i materialet, indebaerer de samtidig en risiko for at reproducere de bineere kategorier projektet
sgger at undersgge kritisk. Ikke alle elever orienterer sig mod de samme normer, og elever kan
beveege sig mellem forskellige positioner afhaengigt af kontekst, relationer og
undervisningsform (Butler, 1990). Denne risiko forstaerkes af at kanskasserne ikke er identiske

pa tveers af sociale og kulturelle kontekster. Drenge med etnisk minoritetsbaggrund eller lav
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sociogkonomisk status kan eksempelvis befinde sig i positioner hvor matematisk flittighed
kolliderer med de maskulinitetsnormer der er kulturelt tilgaengelige for dem, og dermed
befinde sig uden for den drengekasse projektet primaert identificerer. En mere intersektionel
tilgang, hvor kgn undersgges i samspil med klasse og etnicitet, ville derfor kunne nuancere

billedet yderligere (Jaremus et al., 2024).

Feedbackpraksis kan neeppe alene forklare udviklingen af forskellige matematiske
kompetenceprofiler. Elever mgder kannede forestillinger om matematik i mange
sammenheange uden for skolen, herunder i familie, fritidskultur og sociale faellesskaber, og
undervisningen ma forstas som én blandt flere arenaer hvor disse normer reproduceres og
forhandles. Feedbackpraksis er dog det konkrete handlerum leereren har adgang til, og derfor

det sted hvor en bevidst paedagogisk indsats kan gare en forskel.

Observationerne peger desuden pa at undervisningsformen i sig selv har betydning for hvilke
kannede mgnstre der aktiveres. | de undersggende opgaver, hvor processen er selve opgaven
og der ikke foreligger et entydigt facit, treeder hastighedsnormen i baggrunden og
feedbackmegnstrene bliver mere blandede. Det antyder at opgaveparadigmet ikke er en
neutral ramme, men en aktiv betingelse for hvilke deltagelsesformer og normer der seettes i
spil. Undervisningsformer der prioriterer undersggelse og reesonnement frem for procedurel
rutine kan dermed potentielt reducere de kensskaeve mgnstre denne analyse har
identificeret, ikke ved at ignorere kan, men ved at skabe laeringsmiljger hvor kassernes normer

far mindre rum at udfolde sigi.

Endelig rejser analysen et spargsmal om forskellen mellem kompetence og performance.
Flere steder i materialet fremgar det at elever besidder kompetencer de ikke ngdvendigvis
viser i den almindelige undervisning. Pigerne der afviser teenkekreevende opgaver, men lgser
terningeopgaven hurtigst i klassen, er det tydeligste eksempel. Det peger pa at det der males i
undervisningen og ved prgver ikke ngdvendigvis er det samme som det eleverne kan, men det
de aktualiserer i en given situation under de normer og forventninger der er til stede. FSA-
resultaterne afspejler i dette perspektiv ikke kun matematisk formaen, men ogsa hvilke

deltagelsesformer og strategier der er tilgeengelige og legitime for de to grupper af elever.
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Dette bachelorprojekt har undersggt sammenhangen mellem elevers kan og den feedback
der gives i indskolingens matematikundervisning, samt hvilken betydning dette kan have for

elevers kompetenceudvikling pa den lange bane.

Pa baggrund af de observerede klasser kan der identificeres kennede tendenser i
feedbackmegnstre og deltagelsesadfeerd. Der eksisterer normer for kennene som opererer
parallelt med de normer der er sat for klassen som helhed. Disse parallelle normer bekraeftes
og efterleves lgbende i den opgavelasning der foregar i matematikundervisningen, og de
treekker pa de kasser eleverne baerer med sig ind i klasserummet. | de observerede klasser ses
en tendens til at drenge sgger procedurel bekreeftelse og bekraeftes hurtigt videre, mens piger
i hgjere grad modtager proces- og strategifeedback der vejleder dem i matematisk taenkning

og reesonnement.

Normerne viser sig dog ikke som statiske stagrrelser. | de observerede klasser ses det at
undervisningsformer der bryder med opgaveparadigmet, stiller kennene over for andre
forventninger og dbner for en udfordring af de etablerede kasser. Her ses tilfaelde hvor piger
der ellers traekker sig fra kognitivt kreevende opgaver, lgser undersggende opgaver hurtigere
end alle andre i klassen. Det peger pa at hvad elever kan og hvad de ggr i situationen ikke er
det samme, og at rammerne for undervisningen har betydning for hvilke kompetencer der

aktiveres.

Koblet til FSA-prgvernes asymmetriske kansgab indikerer disse mgnstre at den differentierede
feedbackpraksis over tid kan bidrage til at styrke forskellige matematiske kompetencer hos de
to ken. Prgven uden hjeelpemidler honorerer primeert procedurel beherskelse, mens pragven
med hjaelpemidler kreever problembehandling, reesonnement og kommunikation, altsa
kompetencer der i hgjere grad gves i den feedbackpraksis pigerne mader. Disse fund kan ikke
generaliseres pa baggrund af et begraenset observationsmateriale, men de indikerer at
feedbackpraksis og undervisningsform har betydning for hvilke kompetencer der udvikles, og

hos hvem. En kgnsbevidst undervisningspraksis der aktivt forholder sig til disse mgnstre er
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derfor et relevant didaktisk udviklingsomrade for leereren i indskolingens

matematikundervisning.

En kansbevidst undervisningspraksis kan konkret tage form som en bevidst variation i bade
undervisningsformer og feedbacktyper, hvor laereren aktivt udvider de feedbackkanaler
eleverne tilbydes frem for blot at imgdekomme de forventede. Projektet peger dermed p4, at
arbejdet med kegn i matematikundervisningen ikke handler om at kompensere for biologiske
forskelle, men om at undersgge hvilke deltagelsesformer, kompetencer og positioner

undervisningen gar tilgeengelige for eleverne.

At veere bevidst om kennede mgnstre i matematikundervisningen eri sig selv ikke
tilstraekkeligt. Hvis bevidstheden blot farer til at drenge far mere af én type feedback og piger
mere af en anden, reproducerer man de samme kasser man forsgger at udfordre. En sadan
tilgang ville reproducere de samme kasser den forsgger at udfordre, og risikere at fungere som
selvopfyldende profetier for begge kan. Den didaktiske udfordring handler derfor ikke om at
differentiere efter kan, men om at sikre at alle elever mgder starre variation, bade i

undervisningsform og i den feedback de modtager.

Et konkret udviklingsomrade ligger i evalueringen af elevernes matematiske kunnen. KOM-
rapportens kompetenceramme giver redskaber til at teenke matematik bredere end
procedurel beherskelse. Den skelner mellem at omga matematik og at spgrge og svare i og
med matematikken. Nar denne skelnen indgar aktivt i vurderingen, kan leereren fa gje pa

kompetencer der overses i en praksis der primaert maler pa korrekte svar..

En anden udviklingsretning handler om selve feedbacksituationen. Nar en elev sgger en
bestemt type feedback, er det en mulighed for leereren til at Abne op og tilbyde flere typer frem
for blot at imgdekomme det forventede. En dreng der sgger procedurel bekraeftelse kan
mgdes med et spargsmal der inviterer til at reflektere over lgsningsvejen. En pige der beder
om grundig gennemgang kan udfordres til selv at formulere naeste skridt. P4 den made undgar

man at eleverne fastholdes i én feedbackkanal.
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Det samme geelder undervisningsformerne. Procedurel matematik er en uundgaelig del af
faget og har sin berettigelse. Men ved at introducere mere undersggende matematik som en
fast del af undervisningen, skabes der naturligt rum for at processen kommer i fokus frem for
resultatet. Det styrker en anden type leering. Samtidig udfordrer det de normer der opstar, nar

hastighed og korrekthed bliver de primaere succeskriterier.
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Bilag 1 — Observationsskema

OBSERVATIONSSKEMA

Ke@nsbevidst matematikundervisning i indskolingen
Bachelorprojekt — Jakob | Genanvendeligt skema

GRUNDOPLYSMINGER

LAREST

Date

Lmrer [anonym)

Emna/nkiivinel

Antal sbmer [PITUA]

UNDERVISNINGSFORM OG SKIFT

Form

Tanlegannemgang

Varighed
{min.}

Dbsarvationannoier

indnidueh arbejde

Prar-lgiuppear begde

Klassesarmialeldiaiog

Undemagendedproblembaseret

Andet

SKIft § undarvesningsTorm — beshiiy solivons o=
skifipunkier

ELEVDELTAGELSE
Observation

Rekker kancan op {antal gange)

Svarer pa moers sperpsmal

él‘.lier sefy spergemal

Ferklarar for kigassn

Tagaer initiaty

Tramkket wig / ef passiv

Baskriv doflagelsesmonsire — hvem Tyldes rummat?

LERERENS FEEDEBACK

Side 34 af 43



Type feedback

Til Til
plger drenge

Eksempel’citat

| Faglig feedback [ngligiforkert)

| Procestesdback [arbejdsmetode)

| Strategisk feediback (napsie skridt)
I Ros/opmuUMIng

| Komekiicniretesmsiietes

I_Ingememan'mrsﬂ

Baskriv kvalitetsforskalbs | foedback — ar don
anderledes afaengig af clev?

Dbzervation

LERERENS SPROG OG RATEGORISERINGER

Eksempler [ citater

| Cufferentierede forsenininger

| Karsnautral bitals | navne

| Mabermatei sehailid frembmel

| Adferd fremh@Evet Fem fof faglighed

KE@NMNEDE MBNSTRE - LABENDE NOTER

Tema

Qbservation

| Gruppestrukiunar — hvem siyrar?

| Hvem hjmlper hvem?

| Faglig selvopfattelse (ekspliatie udsagn)
I Social posfionering | gruppen

| Reaklioner pa fejlsucces

TEORIKOBLING - SKOVEMOEE & KOM

Elament

Til steda?

Chservation

Skovsmosa — lmringsmiljo

Opgaveparadigmet {lukkeds opgaver) OJa 0

Undersagende matematik D.Ja O |
M

Raalsisk probiemstiling O.Jda O
Hej

KOM-modod = kompetencer | spil
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Kisenmurikaiion Oda O
Hij

Probéembsshanding OJa 0O
Hij

Rasanrasment OJa O
Hej

R pransariaton OJe O
M

AFSLUTTENDE REFLEKSION

l Mvad var mest centralt | dernine observation?

Vil dar tydelige kanmodo monsing T Boskby

Hvilke umdaras nngelormar gay slors! deltagelsesmulighedor Tor ol ?

Fabiling bl bodi — hvad bar bhder sees namrms T
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1. Oversigt over observationer

K1, 19/3 P:12,D: 6

2 K2, 19/3 P:8,D: 12

3 K2, 15/4 P: ~10, D:
~8

4 K2, 23/4 P:5,D: 12

5 K3, 23/4 P:10,D: 8

2. Elevdeltagelse

Minus (veerksted)

Decimaltal og manstre

Statistik og
diagrammer

Statistik (Kontext +
kopiark +
undersggelsesopgave)

Selvvalgte opgaver
(grublere)

Stationsarbejde Kvinde
Gruppe- og Mand
individuelt arbejde
Tavlegennemgang + Mand
gruppearbejde

Gruppearbejde Mand
Gruppearbejde Mand
(blandede grupper)

1 (K1) Reekker handen op: 5. 2
henvender sig til
leereren.

2 (K2) Reekker handen op: 4
(ovelse). 1 svar + 1
sporgsmal til leerer.

3 (K2) Reekker handen op: 2.
Treekker sig: 1.

4 (K2) Reekker handen op: 3.

5 (K3) Treekker sig: 1 (fra

gruppe).

Raekker handen op: 5. 3
henvender sig til
observatgr.

Raekker handen op: 1
(ovelse), 8 (plenum). 2
svar.

Raekker handen op: 1.
Tager initiativ: 5 (oprab,
personlig henvendelse).

Tager initiativ: 2 (direkte
henvendelse og oprab).

Oprab: "Hvor mange
opgaver har | naet, vi
har allerede lavet 6."

Stationsformat begraenser synlige
konsforskelle. Dreng hjaelper spontant
pige ved individuelt arbejde.

"Jeg vil se en skov af haender" =
overvejende drenge. Grupper samles pa
tveers af klassen men arbejder kansopdelt.
Piger henvender sig til leerer for at komme

i gang.

Eleverne samler sig i kensopdelte
grupper. Drenge fylder rummet via oprab
og personlige henvendelser til lzereren.

Drenge henvender sig primeert via oprab
med laererens navn. Under
undersggelsesopgave: piger bag pa
procedurel del, men lgser undersggende
opgave hurtigere. Drenge udtrykker
frustration: "Det er jo umuligt.”

Blandede grupper deemper kensopdeling.
Drenegruppe forsteerker hastighed
indbyrdes. Elev treekker sig og bliver
mindet om at deltage.
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3. Laererfeedback

REISERIEEY IR (157220 Centrale episoder og citater
antal) antal)

Sparsom leererkontakt pga. stationsformat. Pige-pige
gruppe: "arbejder dimset hele timen" uden feedback.

1 (K1)

2 (K2)

3 (K2)

4 (K2)

5 (K3)

Faglig: 1

Strategisk: 4.
Faglig: 1.

Procesfeedback:

2. Faglig: 2.

Faglig: 2.

Procesfeedback:

2.

Ingen tydelig
kennet fordeling
(blandede
grupper).

Procesfeedback:
1 ("Rigtig smart")

Faglig: 1. Ros: 1.
Korrektion: 4.

Procesfeedback:
1. Ros: 1.
Korrektion: 1.

Procesfeedback:
1. Strategisk: 1.

Ros: 2 (til
drengegruppe for
hastighed).
Procesfeedback

(gruppe).

Piger guides strategisk: "Jeg tror du har fundet
megnsteret nu, din opgave nu er at...". Drenge sendes
hurtigt videre eller korrigeres adfeerdsmaessigt: "Du
skal seette dig ned." Ros til dreng: "Sa kan du ga hjem

og vise dine foreeldre du har lavet lektier."

Piger modtager primaert proces- og faglig feedback.
Drenge modtager kortere kontakt. Kgnsopdelte

grupper ved bordene.

Terningsskema-episode: leerer hjeelper to piger til
naeste trin; dreng udenfor gruppen udraber parallelt:
"Jeg havde forstaet det." Pige svarer: "Jeg havde ogsa
forstaet det." Positionering via resultatbesiddelse.

Leerer korrigerer hastighedsnorm: "Det handler ikke om
at blive hurtigt feerdig." Kort efter, til drengegruppe der
er feerdige: "Er | allerede faerdige, flot klaret. Jeg kan
ikke ggre noget ved, at | bare er super ninja-turtles
hurtige." Normen genskabes i samme bevaegelse den

afvises.

4. Elevernes indbyrdes feedback (peer feedback)

“ Retning og type Konkrete episoder

Dreng hjeelper pige ved bordet under individuelt arbejde.

1 (K1)
2 (K2)

3-4 (K2)

5 (K3)

D hjeelper spontant.

D-D og D-P. Drenge bidrager
uopfordret til pigegrupper.

Sparsom peer feedback. Eleverne

raber lasningsmetode over til andet bord.

arbejder primeert indenfor egne

grupper.

Blandede grupper. Generel
indbyrdes sparring.

Ingen tydelige episoder.

Leereren griber ind.

Dreng gar over il frustreret pigegruppe: "Jeg kan godt give
dig svaret." Pige svarer: "Det skal du ikke sige." Dreng

En gruppe deler opgaverne for at blive hurtigt faerdige.
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5. Centrale monstre og afsluttende refleksioner

“ Centrale observationer og kennede mgnstre Undervisningsform og deltagelse

1 (K1)

2 (K2)

3 (K2)

4 (K2)

5 (K3)

Kgnnede meanstre fremtreeder sjeeldent tydeligt.
Stationsformat reducerer synlig
hastighedskonkurrence. Piger arbejder dimset
og overset.

Tydelige kansforskelle i feedback: drenge
sendes hurtigt videre eller korrigeres
adfeerdsmaessigt; piger guides strategisk.
Drenge indbyrdes forsteerker
resultatorientering.

Kansopdelte siddearrangementer gentages
uopfordret. Drenge fylder rummet via oprab og
personlig henvendelse. Procesfeedback lidt

hyppigere til piger.

Drenge bag pa bog-/kopiarkopgaver. Piger
lgser undersggende opgave hurtigst og med
mere raesonnement. Drenge frustreres over
aben opgaveform.

Hastighedsnormen reproduceres af drenge
uanset laererens modstandsudmelding. Ninja-
turtles-kommentar genskaber normen den
forsgger at afvise.

Stationsarbejde giver bredere
deltagelsesmuligheder. Kgb af opgave vaek fra
bogen giver fordybelse.

Opgaveparadigme dominerer.
Procesorienterede opgaver giver piger flere
deltagelsesmuligheder.

Tavlegennemgang + gruppearbejde. Kort
teenketid i plenum favoriserer oprab.

Undersggende opgave aktiverer andre
kompetencer og vender deltagelsesmgnstre.

Blandede grupper reducerer kansopdeling.
Undersg@gelsesopgaver aktiverer bredere
deltagelse.
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1 Hvilke matematikemner kan | godt lide? Abner samtalen og afdaekker
preeferencer

2 Hvad med opgavetyper? Afdeekker om praeferencer knytter sig til
opgaveform

3 Er der noget matematik | synes er sveert eller kedeligt? Afdeekker selvopfattelse og evt.
matematikangst

4 Hvornar er man god til matematik? Afdeekker beliefs om matematisk
kompetence

5 Hvad ggr du nar du sidder fast? Afdaekker hjeelpesagende adfeerd og
strategier

6 Spgarger du helst lsereren eller en ven? Afdeekker feedbackkanaler og
preeferencer

7 Hvilken type hjeelp far | mest af? Afdeekker elevernes oplevelse af
feedbacktyper

8 Hvad er den bedste hjeelp du kan fa? Afdaekker elevernes egne gnsker til
feedback

9 Er der forskel pa hvilke elever der far hvilken hjaelp? Afdeekker om eleverne selv oplever

differentiel feedback

10 Raekker du handen op nar du ved svaret, eller ogsa nar du Afdeekker deltagelsesnormer og
eri tvivl? risikovillighed
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Bilag 4 - Gruppesamtaler: noter og analytiske

bemaerkninger

Gruppe 1 | Piger: 0, Drenge: 3 | Registreret: 10.34

Spergsmal Elevsvar (noter) Analytisk note

Hvilke matematikemner kan = Spil, grader Praeference for spillignende og
I godt lide? geometriske elementer

Hvad med opgavetyper? Vendespil

Er der noget matematik | Kopiark er kedelige Procedurebaserede opgaver
synes er sveert eller opleves som kedelige
kedeligt?

Hvad g@r du nar du sidder Springe over eller sparge Leereren Hjeelpesggning rettes mod
fast? leereren. Alternativet er at

undga opgaven

Sparger du helst laereren Laereren
eller en ven?

Hvilken type hjeelp far | Laereren er ligeglad om det er rigtigt eller Drengene er bevidste om

mest af? forkert, han vil vide hvordan vi har gjort det leererens erkleerede
procesorientering, men sgger
stadig resultatbekraeftelse

Gruppe 2 | Piger: 0, Drenge: 1 | Registreret: 10.47

Spergsmal Elevsvar (noter) Analytisk note
Hvilke matematikemner kan = 3D-figurer

I godt lide?

Hvad med opgavetyper? Jeg kan lide plus og regneopgaver. Kopiark Praeference for

kan godt tage lang tid procedurebaserede opgaver.
Kopiark opleves tidskreevende
snarere end kedelige

Gruppe 3 | Piger: 2, Drenge: 0 | Registreret: 11.23

Spergsmal Elevsvar (noter) Analytisk note

Hvilke matematikemner kan  Brgker, monstre

I godt lide?

Hvad med opgavetyper? Alt andet end hvor man skal bruge sit hoved. = Praeference for samarbejde og
Indsamling af statistik, faelles opgaver. Helst =~ opgaver med synligt resultat.
hvor det lykkes Formulering "bruge sit hoved"

kan pege pa frustration over
undersggende former

Er der noget matematik | Rejse (matematikopgaver med rejsekontext)

synes er sveert eller

kedeligt?
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Hvornér er man god til
matematik?

Hvad gar du nér du sidder
fast?

Hvilken type hjaelp far |
mest af?

Hvad er den bedste hjeelp
du kan fa?

Er der forskel pé hvilke
elever der far hvilken
hjeelp?

Reekker du handen op nar
du ved svaret, eller ogsa i
tvivl?

Nar man synes det er let. Nar man er
motiveret

Spgrger venner eller en voksen

Hvad gar opgaven ud pa. Har du en
regnemetode til mig. Hvad er naeste skridt

Hvis lzereren kan blive laenge og forklare
grundigt. Der skal veere balance, man kan
ogsa hjeelpe for meget

Nogle elever spgrger meget om det er rigtigt
eller forkert. Vi vil bare gerne have et tip

Ikke i matematik, da der kun er et svar og
jeg kan godt veere lidt i tvivl. | dansk reekker
jeg oftere handen op

Kompetence kobles til lethed
og motivation snarere end
indsats

Bredere hjeelpesagning end
drengene. Peer-kanalen
naevnes eksplicit

Pigerne beskriver
procesorienteret og strategisk
feedback som den feedback
de modtager

@nske om dybde i feedbacken
og bevarelse af autonomi

Pigerne er selv
opmaerksomme pa at elever
sgger forskellig feedback

Matematikfagets opfattede
entydighed haemmer
deltagelse i tvivlssituationer

Side 42 af 43



EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

Konsbevidst
matematik
i indskolingen

Et evalueringsredskab til brug i teamet efter afsluttet tema

eller forlab.
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‘ Inden du begynder

SADAN BRUGER | REDSKABET

Dette redskab hjeelper dig og dit team med at blive opmaerksomme pa monstre i
jeres matematikundervisning, der kan have betydning for, hvad forskellige elever
leerer og tror om sig selv som matematikere.

Forskning i indskolingens matematikundervisning peger p3, at drenge og piger ofte mader forskellig feedback og
deltager pa forskellige mader — ikke fordi de er fundamentalt forskelligt udrustede, men fordi undervisningens rammer
og leereres reaktioner lgbende reproducerer bestemte mgnstre. Redskabet her er ikke en bedemmelse af dig som

leerer, men en invitation til at gore det ubevidste synligt.

SIDE 3 SIDE 4

Procedurel eller konceptuel? Kompetencebarometer

Vurder klassens samlede tyngdepunkt og den enkelte elevs Alle 8 KOM-kompetencer: hvilke fik plads i undervisningen?
placering.

SIDE 5 SIDE 6-7

Feedbackfordeling Refleksion og neeste skridt

Hvem modtog hvilken type feedback, og var der et mgnster? Spergsmal til teamdreftelse og konkrete tiltag fremad.

Malet er ikke at kompensere for biologiske forskelle eller differentiere efter kan. Malet er at sikre, at alle elever

mgder variation i undervisningsformer og feedbacktyper, sa ingen fastlédses i én made at laere matematik pa.
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Procedurel eller konceptuel?
KLASSEN OG DEN ENKELTE ELEV

Procedurel: eleven folger indleerte trin og regler. Konceptuel: eleven forstar, hvorfor matematikken virker. De to former

kan eksistere side om side, men undervisningens form pavirker, hvad der gves mest.

Procedurel Konceptuel

Klassens samlede tyngdepunkt i dette forlgb — saet ét kryds

Procedurel Konceptuel

Skriv elevernes initialer pa linjen ud for det sted, du vurderer dem

Procedurel Midt imellem Konceptuel

Nar eleverne er placeret: er der et manster? Hvem ligger langt fra midten, og hvad kan du gere for at rykke dem?

Hvad i forlgbet har fremmet eller heammet den konceptuelle forstaelse?
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e Kompetencebarometer
ALLE 8 KOM-KOMPETENCER

Markér med 1-3 prikker i hvilken grad eleverne har haft mulighed for at ave hver kompetence. 1 = sjeeldent bergrt, 3 =

aktivt arbejdet med.

AT SPORGE OG SVARE I, MED OG OM MATEMATIK

Tankegang

lav — hgj

Modellering

lav — hgj

AT OMGAS SPROG OG REDSKABER | MATEMATIKKEN

Repraesentation

lav — hgj

Kommunikation

lav — hgj

Problembehandling

Raesonnement

Symbol og formalisme

Hjeelpemidler

Hvilken kompetence manglede plads, og hvad kunne have skabt rum for den?

K@NSBEVIDST MATEMATIK

lav — hgj

lav — hgj

lav — hgj

lav — hgj
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e Feedbackfordeling

HVEM FIK HVAD?

Teenk tilbage pa forlebet. Notér din vurdering af, i hvilken grad piger og drenge modtog disse feedbacktyper. Formalet

er ikke at demme, men at gere mgnstre synlige.

PIGER

Faglig
rigtigt / forkert

sjeeldent - ofte -

Procesfeedback
arbejdsmetode

sjeeldent - ofte -

Strategifeedback

neeste skridt

sjeeldent - ofte -

Ros og opmuntring

sjeeldent - ofte -

bekreeftelse

Procesfeedback handler om arbejdsmetoden. Strategifeedback handler om neeste skridt. Ser du menstre i fordelingen?

Var der elever, der konsekvent sggte én type feedback? Hvad gjorde du?

K@NSBEVIDST MATEMATIK

meget

meget

meget

meget

DRENGE

sjeeldent -

sjeeldent -

sjeeldent -

sjeeldent -

ofte -

ofte -

ofte -

ofte -

meget

meget

meget

meget
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o Refleksionssporgsmal

TIL DROFTELSE | TEAMET

Tag jer tid til at drafte hvert spgrgsmal i teamet, for | noterer. Skriv stikord — fulde seetninger kan komme senere.

1. Var der undervisningssituationer, hvor bestemte manstre tradte tydeligt frem? Hvad skete der?

2. Hvilke elever sggte hjaelp aktivt, og hvilke trak sig? Var der et mgnster?

3. Var der opgavetyper, der aktiverede andre deltagelsesformer end de saedvanlige? Hvem lyste op?



Naeste skridt

HVAD TAGER VI MED VIDERE?

Seet kryds ved det, | vil arbejde bevidst med i naeste forlgb.

Undervisningsformer Feedbackpraksis

Mere undersggende matematik Spergsmal frem for svar til elever der sgger

Gruppearbejde med feelles ansvar TR

. Udfordre elever til selv at formulere neeste skridt
Feerre tidsbegraensede opgaver

Andet: Mindske ros for hastighed

Et konkret tiltag vi vil prave i naeste forlgb:

Vi evaluerer dette tiltag igen den:

Baseret pd KOM-kompetencerammen (Niss & Jensen, 2002) og forskning i kennede feedbackmanstre i indskolingens matematikundervisning.
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