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Figuroversigt

Figur 1. Hermeneutisk spiral (egen fremstilling med inspiration fra Mottelson & Muschinsky,
2017)

Figur 2. Abduktiv proces (egen fremstilling med inspiration fra Sunesen, 2020)

Figur 3. Didaktisk mulighedsrum for undersggende matematik (egen fremstilling med
inspiration fra Blomhgj, 2021)

Figur 4. Undersggende matematik — tre faser (egen fremstilling med inspiration fra Blomhgj,
2021)



Leesevejledning

Opgaven er opbygget med henblik pa at undersgge, hvordan undersggende matematik kan
tilrettelaegges i en specialskolekontekst med fokus pa at understgtte elevernes deltagelse, samt

hvilken rolle matematikvejlederen kan spille i udviklingen af denne praksis.

Efter indledningen og problemformuleringen redeggres der i kapitel 3 for opgavens metodiske og
videnskabsteoretiske afsat. Her praesenteres de metodiske valg, undersggelsens design samt de

etiske overvejelser, der knytter sig til undersggelsen.

| kapitel 4 praesenteres den teoretiske ramme, som danner grundlag for analysen. Kapitel 5 beskriver
opgavens empiriske grundlag, herunder observation af eksisterende praksis, en gennemfgrt

undervisningsintervention samt en fagteamsamtale med matematiklaerere.

Analysen i kapitel 6 er struktureret med afsaet i Blomhgjs tre faser — isceneszettelse, aktivitet og
feellesggrelse — og har fokus pa elevernes deltagelse i speendingsfeltet mellem struktur og abenhed.

Analysen afrundes med en samlet opsamling.

| kapitel 7 diskuteres analysens resultater i relation til professionspraksis, samarbejde og

matematikvejlederens rolle, inden opgaven afsluttes med en konklusion i kapitel 8.

Indledning

| mit arbejde som matematikleerer og senere som matematikvejleder er jeg blevet optaget af,
hvordan matematik kan vaere andet og mere end traening uden forstaelse. Jeg har erfaret, at
elevernes engagement styrkes, nar undervisningen ikke reduceres til opgavelgsning med fokus pa

det rigtige svar, men i stedet abner for undersggelse, samtale og falles refleksion.

Samtidig oplever jeg, at matematik i praksis ofte bliver et fag, hvor tempo og korrekthed vaegtes

hgjere end forstdelse.

Jeg arbejder pa en specialskole for elever med autismespektrumforstyrrelse (ASF). Elevgruppen, som

indgar i denne undersggelse, er kendetegnet ved forskellige forudsaetninger, men har falles behov



for tydelig struktur, forudsigelighed og stilladsering i undervisningen. Samtidig viser praksis, at
motivation og engagement haenger taet sammen med elevernes deltagelsesmuligheder: Nar
rammen er tydelig, og opgaven opleves meningsfuld, ser jeg ofte @get engagement og

vedholdenhed.

Mange af eleverne profiterer af klare instruktioner og genkendelige arbejdsgange, hvilket i hgj grad
preeger tilrettelaeggelsen af undervisningen. Denne erfaring understgttes af forskning, som peger p3,
at elever med ASF generelt har forudszetninger for at arbejde med matematik inden for
normalomradet, men at deres deltagelse og udvikling i hgj grad afhanger af, hvordan

undervisningen tilrettelaegges (Tonizzi & Usai, 2023).

Undersggende matematik er primaert udviklet og beskrevet i almenpaedagogiske sammenhaenge,
blandt andet i KiDM-projektet (2016—2018). Nar undervisningen foregar pa en specialskole, opstar
der derfor szerlige didaktiske spgrgsmal i mgdet mellem matematikdidaktik og specialpaedagogik.
Som matematikvejleder mgder jeg bade et gnske om at arbejde mere undersggende og en

usikkerhed i forhold til, hvordan det kan realiseres i praksis.

Det peger pa et spaendingsfelt mellem en undersggende tilgang med dbenhed og usikkerhed og en
elevgruppe, der har behov for struktur og tydelige rammer. Samtidig oplever jeg, at eleverne
efterspgrger mening og formal med de aktiviteter, de deltager i, hvilket ggr spgrgsmalet “hvorfor
skal vi lave denne opgave?” centralt i matematikundervisningen. Dette understreger betydningen af
en tydelig iscenesaettelse, hvor matematiske undersggelser opleves som meningsfulde for eleverne

(Blomhgj, 2021).

For mig bliver det centralt at undersgge, hvordan undervisningen kan tilrettelaegges, sa bade struktur
og abenhed far plads. Det handler i den sammenhang ikke om, hvorvidt undersggende matematik
kan finde sted i denne elevgruppe, men om hvordan den tilretteleegges. Projektet udspringer ikke
blot af en faglig interesse, men af et gnske om, at matematikundervisningen i hgjere grad skal
komme eleverne til gavn. Jeg gnsker at bidrage til en praksis, hvor elevernes deltagelsesmuligheder
styrkes — at de oplever at tilhgre et feellesskab og matematikundervisningen giver mening inden for

de rammer og forudsaetninger, der kendetegner elevgruppen.

Ambitionen er at skabe undervisningssituationer, hvor nysgerrighed vaekkes, og hvor eleverne

maerker medbestemmelse og engagement samtidig med, at de udfordres og udvikler fleksibilitet og



begrebslig forstaelse. Pa et organisatorisk niveau er det desuden mit hab, at projektet kan bidrage
til en videreudvikling af matematikundervisningen pa skolen og give kollegaer konkrete redskaber

og refleksionsmuligheder i arbejdet med undersggende matematik.

Som matematikvejleder har jeg ikke kun veeret optaget af undervisningens indhold, men ogsa af de
samarbejdsprocesser, der knytter sig til udviklingen af undervisningen. Dette gzelder szerligt i forhold
til professionelle laeringsfallesskaber (PLF) (Brandsen, 2019), de understgttende professionelles
rolle samt implementering af didaktiske tiltag i praksis. Dette perspektiv bliver searligt relevant i
arbejdet med undersggende matematik, hvor undervisningen ikke udvikles af én lzerer alene, men i
samspil mellem flere professionelle. Her far spgrgsmal om rollefordeling, faelles forstaelser og
samarbejde betydning for, hvordan undervisningen tilrettelaegges og gennemfgres. | denne
sammenhaeng bliver ogsa den didaktiske kontrakt central — ikke kun mellem lzerer og elev, men som

en del af et bredere samspil mellem de professionelle omkring undervisningen.

Det g@r det naturligt at se naermere pa, hvordan undervisningen kan tilrettelaegges, sa elevernes
deltagelse understgttes. Samtidig bliver det tydeligt, at matematikvejlederens rolle er central i

samarbejdet med de professionelle omkring undervisningen.

Pa den baggrund formulerer jeg fglgende problemformulering:

2. Problemformulering

Hvordan kan undersggende matematik tilrettelzegges pd en specialskole, s elevernes deltagelse
understgttes, og hvilken rolle er det vigtigt, at jeg som matematikvejleder varetager i samarbejdet

med de professionelle i arbejdet med at udvikle en undersggende praksis?



3. Metode
Metodiske og videnskabsteoretiske valg

| de fglgende afsnit redeggr jeg for opgavens videnskabsteoretiske og metodiske afsaet. Afsnittene
skal leeses i sammenhaeng, da de tilsammen udggr grundlaget for, hvordan undersggelsen er

tilrettelagt, og hvordan empirien er analyseret.

3.1 Videnskabsteoretisk afsaet

Denne opgave tager afseet i en hermeneutisk videnskabsteoretisk forstaelse, hvor viden udvikles
gennem fortolkning af menneskelig praksis i dens kontekst (Mottelson & Muschinsky, 2017). Det
betyder, at jeg ikke sgpger at finde én objektiv sandhed om undersggende matematik i en
specialskole, men at jeg er optaget af at forsta og fortolke, hvad der konkret sker i undervisningen,

nar jeg arbejder undersggende med denne elevgruppe.

| en hermeneutisk tilgang betragtes forforstaelsen som uundgaelig og ngdvendig. Min egen erfaring
som matematikleerer og matematikvejleder er derfor ikke noget, jeg kan satte uden for
undersggelsen — og det gnsker jeg heller ikke. Tvaertimod danner den baggrund for de spgrgsmal,
jeg stiller, og de valg, jeg treffer undervejs. Min forstaelse udvikler sig Igbende i en bevaegelse
mellem konkrete observationer og den samlede teoretiske ramme, hvilket kan beskrives som den
hermeneutiske cirkel/spiral (Mottelson & Muschinsky, 2017). Denne proces kan illustreres gennem

nedenstaende model.

Ny forstaelse
Fortolkning

Forstaelse
T Forforstaelse

Figur 1. Hermeneutisk spiral (egen fremstilling med inspiration fra Mottelson & Muschinsky, 2017)



3.2 Systemisk tilgang

Denne forforstaelse haenger godt sammen med en systemisk tilgang, hvor undervisning ikke ses som
noget, der foregar isoleret hos den enkelte elev, men som noget, der opstar i samspillet mellem
elever, lzerer, opgaver og rammer. Det betyder ogsa, at nar elever ikke deltager, ser jeg det ikke kun
som et individuelt problem, men som noget, der ma forstas i relation til den made undervisningen
er tilrettelagt pa (Low, 2021). Dette perspektiv har haft betydning for, hvad jeg har haft blik for i mine
observationer, herunder hvordan bade opgavens udformning og de voksnes handlinger pavirker
elevernes deltagelse. | forleengelse heraf kan Brousseaus begreb om didaktisk kontrakt bidrage til at
forsta, hvordan implicitte forventninger i undervisningen far betydning for elevernes muligheder for

at deltage (Brousseau, 1997).

3.3 Metodisk tilgang

Metodisk bevaeger opgaven sig induktivt og abduktivt. Jeg tager udgangspunkt i konkrete
erfaringer og observationer fra undervisningen og forsgger undervejs at forsta dem med hjalp fra
begreber hos Dewey, Vygotsky og Blomhgj. Der er saledes tale om en vekselvirkning mellem empiri
og teori, hvor forstaelsen udvikler sig trin for trin. Den abduktive tilgang kommer til udtryk ved, at
jeg lgbende udvikler forklaringer i mgdet mellem empiri og teori (Sunesen, 2020). Denne proces

kan illustreres i nedenstaende model.

Forforstaelse
(praksiserfaring)

Undren
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Undersegelse / analyse



Figur 2. Abduktiv proces (egen fremstilling med inspiration fra Sunesen, 2020).

3.4 Undersggelsesdesign og intervention

| det fglgende preesenterer jeg undersggelsens design samt den gennemfgrte intervention.

Jeg har tilrettelagt undersggelsen som en praksisnaer intervention, hvor jeg arbejder med
undersggende matematik i en 1. klasse pa min skole. Formalet er at undersgge, hvordan
undersggende matematik kan tilrettelaegges, sa elevernes deltagelse og engagement understgttes.
Interventionen kombineres med observation som metode, da jeg er optaget af at fa gje pa, hvordan
elevernes deltagelse, motivation og engagement faktisk kommer til udtryk i undervisningen — ikke
kun om de er til stede, men hvordan de deltager og hvilke betingelser der understgtter eller

begraenser deres deltagelse.

Undersggelsen gennemfgres i min egen undervisningspraksis, hvor jeg bade indtager rollen som
leerer og matematikvejleder. Formalet er ikke blot at undersgge en konkret undervisningssituation,
men ogsa at udvikle didaktiske erfaringer, som kan bidrage til refleksion og videre udvikling af
matematikundervisningen pa skolen. Opgaven er saledes professionsrettet, hvor malet er at blive

klogere pa, hvad der kan fungere i netop denne praksis.

| tilrettelaeggelsen af interventionen inddrager jeg principper fra co-teaching (Lew, 2021), hvor to
professionelle samarbejder om planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen. |
denne opgave anvender jeg betegnelsen “de professionelle” om de voksne, der indgar i
undervisningen, herunder lzerere, peedagoger og mig selv som matematikvejleder. For mig bliver co-
teaching ikke blot en organisering, men en made at skabe bedre muligheder for bade struktur og
fleksibilitet i undervisningen. Det giver mulighed for, at én kan fastholde rammen, mens den anden
kan st@tte eleverne i situationen, hvilket vurderes som szerligt vigtigt i arbejdet med undersggende

matematik i en elevgruppe med ASF.

Forud for interventionen sendte jeg en feelles mail til teamet med en kort beskrivelse af formalet
med forlgbet. Derudover havde jeg en samtale med klassens matematikleerer, hvor jeg fik indsigt i
elevgruppen og mulighed for at uddybe mine tanker om forlgbet. Samtalen havde ogsa fokus p3,

hvordan arbejdet med undersggende matematik pa sigt kan bidrage til at udvikle praksis pa skolen.
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| denne forbindelse blev co-teaching drgftet som en mulig ramme for gennemfgrelsen af

undervisningen.

Som led i forberedelsen vurderede jeg, at et besgg i klassen inden interventionen ville vaere
vaesentligt. Formalet med besgget var dels at give eleverne mulighed for at mgde mig i en tryg
ramme, dels at jeg kunne danne mig et indtryk af klassens struktur og elevernes made at arbejde pa

i undervisningen.

Forud for besgget orienterede jeg matematiklaereren om, hvilke forhold jeg ville have szerligt fokus
pa i mine observationer. Samtidig gjorde jeg det tydeligt, at undervisningen skulle gennemfgres som

vanligt, sa observationerne tog udgangspunkt i den eksisterende praksis.

Observationerne havde szrligt fokus pa fglgende:

hvordan undervisningen er struktureret

hvordan eleverne modtager og forstar instruktioner

hvordan eleverne gar til opgaverne

graden af elevdeltagelse

hvordan undervisningen afsluttes og samles op
Vi aftalte fglgende for gennemfgrelse af forlgbet:

Fgrste gang:
Observation af undervisningen, hvor matematikleereren varetager undervisningen, og jeg deltager

som observatgr. Formalet er at give mig indblik i klassens praksis og elevernes deltagelse.

Anden gang:
Gennemfgrelse af undervisning med elementer af co-teaching, hvor undervisningen planlaegges i
faellesskab. Jeg introducerer en undersggende aktivitet, og der arbejdes med en faelles struktur for

timen, hvor bade rammeszaetning og elevaktivitet er i fokus.

Interventionen tilretteleegges med mulighed for Igbende justering undervejs pa baggrund af

observationer og elevernes reaktioner.
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Valg af datagrundlag

| forbindelse med undersggelsen var det oprindeligt intentionen at gennemfgre et spiralmgde med

klasseteamet med henblik pa at inddrage flere professionelle perspektiver pa undervisningen.

| stedet valgte jeg at inddrage en fagteamsamtale med matematiklaerere, som jeg allerede havde
gennemfgrt i forbindelse med et fagteamsmgde. Dette valg blev truffet med henblik pa at tage

udgangspunkt i eksisterende praksis og erfaringer, som var taet knyttet til matematikundervisningen.

Samtidig betyder dette valg, at empirien primaert repreesenterer matematiklaerernes perspektiver.
Perspektiver fra gvrige professionelle, herunder psedagoger, er dermed ikke direkte inddraget i
denne del af empirien. Dette peger pa en begransning i datagrundlaget, men samtidig pa et
udviklingspotentiale i forhold til fremadrettet at arbejde mere systematisk med feelles refleksion i
teamet. | denne sammenhang kan spiralmgder ses som en mulig metode til at inddrage flere

perspektiver i arbejdet med at udvikle undervisningen.

For at kunne anvende fagteamsamtalen som empirisk supplement i opgaven er den efterfglgende
analyseret tematisk. Jeg gennemlyttede optagelsen og identificerede gennemgaende udsagn og
mgnstre i laerernes beskrivelser. Udsagnene blev samlet i temaer, som relaterer sig til
problemformuleringen —saerligt struktur, stilladsering, rollefordeling og de voksnes stgtte. Temaerne
anvendes som supplement til undervisningsempirien og som et professionelt perspektiv pa arbejdet

med undersggende matematik (Sunesen, 2020).

Samlet set danner undersggelsesdesignet grundlag for det empiriske materiale.

3.5 Etiske overvejelser

Afslutningsvis har jeg gjort mig en reekke etiske overvejelser. Undersggelsen er gennemfgrt i en
specialskolekontekst og med en elevgruppe, der kan betragtes som sarbar. Derfor har jeg haft saerligt
fokus pa elevernes tryghed og integritet, og pa at undersggelsen ikke aendrer undervisningens

grundlzeeggende rammer eller udsaetter eleverne for ungdig usikkerhed.

Da undersggelsen foregar i egen praksis, indtager jeg en dobbeltrolle som underviser og undersgger.

Det forpligter til refleksion over relation, position og magt, og til at veere opmaerksom pa, hvordan
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mine handlinger og forventninger kan pavirke bade situationen og mine tolkninger (Moltke & Molly,

2019).

Datamaterialet bestar af feltnoter samt et observationsskema udfyldt af lzerer (bilag 2). Alle
praksisbeskrivelser er anonymiseret, og fokus er pa undervisningssituationer og
deltagelsesmuligheder fremfor pa enkelt-elever. Videooptagelser har jeg fravalgt, da jeg ikke

vurderede, at de ville kunne sta mal med de etiske hensyn i denne kontekst.

Samlet set er der i projektet arbejdet med etiske hensyn gennem anonymisering, begraenset

datamateriale og Igbende refleksivitet i relation til min dobbeltrolle.

4 Teoretisk ramme

| dette kapitel praesenterer jeg den teoretiske ramme, som danner grundlag for analysen af opgavens

empiri.

Som overordnet didaktisk ramme tager jeg udgangspunkt i Morten Blomhgjs forstaelse af
undersggende matematik og hans didaktiske mulighedsrum (figur 3). Modellen synligggr et
spandingsfelt mellem laererstyret og elevstyret undervisning samt mellem tematisk orientering og

problemorienteret arbejde.
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Figur 3. Figur 3. Didaktisk mulighedsrum for undersggende matematik, som illustrerer
spaendingsfeltet mellem laererstyrede og elevstyrede arbejdsformer (egen fremstilling med

inspiration fra Blomhgj, 2019).

Jeg anvender modellen som en analytisk ramme for opgaven, da den giver mulighed for at forsta
undervisning i spandingsfeltet mellem styring, abenhed og problemorientering. Med udgangspunkt
i denne ramme inddrager jeg bade leeringsteoretiske og forskningsmaessige perspektiver. Dewey og
Vygotsky bidrager med en forstaelse af laering som henholdsvis en undersggende og en social proces,
mens begrebet didaktisk kontrakt anvender jeg til at belyse de forventninger, der kan opsta i
undervisningen. Endelig inddrager jeg forskning i elever med ASF for at skabe et grundlag for at forsta

elevgruppens forudsaetninger.

Samlet set danner disse perspektiver grundlag for den analyse, der senere fglger i opgaven.

4.1 Blomhgj - Undersggende matematik

| det fglgende praesenteres Blomhgjs forstaelse af undersggende matematik som det fagdidaktiske
omdrejningspunkt i denne opgave.

Hvor Dewey og Vygotsky bidrager med en overordnet forstaelse af leering som henholdsvis
undersggende og social proces, konkretiserer Blomhgj (2021), hvordan disse principper kan

omsaettes i matematikundervisningen.

Blomhgj (2021) beskriver undersggende matematik som arbejde med problemfelter, hvor elever
engageres i matematiske undersggelser, der raekker ud over reproduktion af kendte procedurer.
Det afggrende er ikke blot, at opgaven er aben, men at den rummer et reelt matematisk
undersggelsespotentiale. Eleverne skal have mulighed for at udvikle strategier, formulere

hypoteser og begrunde deres Igsninger.

Undervisningen kan struktureres i tre faser:
e Iscenesattelse — leereren praesenterer problemfeltet og rammesaetter opgaven
e Undersggelse — eleverne arbejder undersggende med problemstillingen

* Felles refleksion — elevernes strategier bringes frem i faelles refleksion og begrebsligggrelse
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Fzelles refleksion er central, da det er her individuelle erfaringer, |gftes til faelles matematisk viden.

Uden denne fase risikerer arbejdet at forblive aktivitet uden begrebsudvikling.

Set i relation til en specialskolekontekst stiller undersggende matematik en reekke krav til eleverne.
Den undersggende arbejdsform forudseetter blandt andet:

e evne til at handtere abenhed

o fleksibilitet i strategivalg

e sproglig formulering af taenkning

e evne til at deltage i faelles refleksion

Disse krav skal ses i sammenhang med elevgruppens kognitive profil, herunder arbejdshukommelse,
eksekutive funktioner og sproglig bearbejdning. Der opstar derfor et spaendingsfelt mellem

Blomhgjs ideal om dbne problemfelter og behovet for struktur og tydelig stilladsering.
Dette spaendingsfelt er centralt i analysen, hvor jeg undersgger:

e hvordan iscenesattelsen kan struktureres, sa eleverne oplever tryghed
» hvordan aktivitetsfasen kan designes, sa fleksibilitet stgttes frem for kraeves

e hvordan faellesggrelsen kan stilladseres, sa flere elever far mulighed for at deltage

Undersggende matematik forstas saledes ikke som et enten-eller i forhold til struktur, men som en
didaktisk ramme, der ma tilpasses konteksten gennem bevidste valg i alle tre faser. | en
specialskolekontekst kan denne struktur vaere saerlig betydningsfuld. For elever med ASF kan abne
opgaver uden tydelig rammesaetning skabe usikkerhed, mens en undersggende tilgang, der samtidig

rummer klare strukturer og stilladsering, kan understgtte elevernes deltagelse.

4.2 Dewey — laering som undersggelse
Undersggende matematik kan yderligere forstas med afseet i Deweys forstaelse af laering som en
undersggende proces, hvor viden udvikles gennem en vekselvirkning mellem handling og

refleksion (Blomhgj, 2021).

Dewey fremhaever, at laering opstar, nar elever arbejder med meningsfulde problemstillinger, som
tager udgangspunkt i deres erfaringer, og hvor de gennem undersggelse og refleksion udvikler ny

erkendelse. | denne forstaelse er leering ikke blot et spgrgsmal om at tilegne sig viden, men om at
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udvikle handle- og forstaelsesformer i samspil med omgivelserne. Viden konstrueres saledes
gennem aktiv deltagelse i undersggende processer, hvor elever afprgver, undersgger og reflekterer

over deres erfaringer.

Inquiry-begrebet kan i denne sammenhaeng forstas som en undersggende leereproces, hvor elever
bevaeger sig fra usikkerhed til afklaring gennem undersggelse og refleksion. Denne proces er ikke

linezer, men indebaerer en Igbende vekselvirkning mellem handling og teenkning.

Blomhgj konkretiserer yderligere Deweys inquiry-taeenkning ved at sammenfatte den i en raekke
faser eller principper, som nuancerer den undersggende laereproces (Blomhgj, 2021). Disse faser
tydeligggr blandt andet, hvordan leering udvikles gennem samspillet mellem erfaring, undersggelse

og refleksion, samt hvordan elever gradvist bevaeger sig fra undren til faelles vidensdannelse.

Denne forstdelse genfindes i Blomhgjs begreb om undersggende matematik, hvor det netop er
samspillet mellem elevernes aktiviteter og den fzlles refleksion, der danner grundlag for udvikling

af matematisk viden.

4.3 Vygotsky — stilladsering og sproglig mediering

| forlengelse af Dewey inddrager jeg Vygotskys perspektiv pa laering som en social proces.

Vygotsky betoner, at lzering sker i samspil med andre og gennem kulturelle redskaber, hvor sproget
har en sezrlig betydning. Gennem interaktion kan eleven bevaege sig inden for den naermeste
udviklingszone — det felt, hvor opgaven ikke kan Igses alene, men kan mestres med stgtte fra en

mere vidende og erfaren person (Braten &Thurmann-Moe, 2006).

Stilladsering indebaerer, at leereren midlertidigt understgtter elevens taenkning gennem spgrgsmal,

modellering og struktur, hvorefter stgtten gradvist traekkes tilbage.

| relation til denne opgave bliver stilladsering szerlig relevant, da undersggende matematik
forudsaetter, at eleverne far stgtte til at formulere tanker, afprgve strategier og deltage i faelles

refleksion.

Dette perspektiv pa laering som en social og sproglig proces er centralt i arbejdet med undersggende

matematik, hvor elevernes deltagelse og feelles refleksion er i fokus.
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4.4 Den didaktiske kontrakt

| det fglgende udfolder jeg begrebet didaktisk kontrakt som en del af den teoretiske ramme.

| matematikundervisning kan der udvikle sig en sakaldt didaktisk kontrakt mellem lzerer og elever.
Begrebet stammer fra Brousseau (1997), men er blandt andet beskrevet i en dansk kontekst af
Blomhgj (1995).

Det daekker over de ofte usynlige forventninger, der opstar i samspillet om, hvad det vil sige at
arbejde med matematik. Den didaktiske kontrakt kommer blandt andet til udtryk ved, at eleverne
forsgger at aflaese, hvad lzereren forventer. Eleverne kan dermed blive optaget af at finde det
“rigtige svar” frem for at afprgve idéer, stille spgrgsmal og udforske forskellige Igsningsmuligheder.

Elevernes handlinger kan derfor i hgj grad forstas som forsgg pa at leve op til disse forventninger.

Dette kan fgre til, at eleverne:
e fokuserer pa korrekthed frem for forstaelse
e spger hurtige og sikre svar

e undgar usikkerhed og risiko for fejl

Kontrakten kan vaere vanskelig at bryde, da bade lzerer og elever er vant til bestemte roller i
undervisningen. | en undersggende tilgang udfordres denne kontrakt, idet elevernes hypoteser,

strategier og idéer bliver en del af undervisningens indhold.

For elever med ASF kan denne problematik vaere szerlig tydelig. | praksis kan det komme til udtryk
ved, at eleverne bliver tilbageholdende med at byde ind, hvis de ikke er sikre p3, at deres svar er
korrekt. | situationer med abne opgaver kan nogle elever derfor vaelge ikke at deltage eller give op

pa forhand.

Samtidig kan den didaktiske kontrakt i en specialskole forstas i et udvidet perspektiv, hvor flere
professionelle indgar i undervisningen. Her far ikke alene relationen mellem lzerer og elev, men ogsa
samspillet mellem de professionelle betydning for, hvordan undervisningen tilrettelaegges og

gennemfgres.

Det betyder, at forventninger til deltagelse, stgtte og styring ikke kun skabes i relationen mellem
lerer og elev, men ogsa i den made de professionelle samarbejder og fordeler roller pa i

undervisningen.
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Den didaktiske kontrakt bliver dermed et centralt begreb i analysen, hvor bade elevernes deltagelse

og de professionelles handlinger undersgges.

4.5 Co-teaching som didaktisk og psedagogisk ramme
| det fglgende skitserer jeg co-teaching som en ramme for samarbejde i undervisningen samt de

professionelles rolle i tilrettelaeggelsen af undersggende matematik.

Co-teaching kan forstdas som en samarbejdsform, hvor to professionelle deler ansvaret for
planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen (Friend, 2019). Formalet er at skabe et
inkluderende leeringsmiljg, hvor undervisningen i hgjere grad kan tilpasses elevernes forskellige

behov, og hvor flere elever far mulighed for at deltage aktivt.

Hos Lgw (Lgw, 2021) understreges det, at co-teaching ikke alene handler om organisering, men om
et professionelt samarbejde, hvor laerere i faellesskab udvikler og kvalificerer undervisningen. Co-
teaching bliver dermed ogsa en del af en vejlednings- og laeringsproces mellem de professionelle

med fokus pa at skabe bedre deltagelsesmuligheder for eleverne.

| dette projekt anvender jeg co-teaching som en ramme for bade undervisning og vejledning, hvor
jeg indtager en vejlederrolle i samarbejdet med klassens matematiklaerer. Vejlederrollen kommer
blandt andet til udtryk ved, at jeg introducerer og afprgver en undersggende tilgang til
matematikundervisningen samt understgtter refleksion over elevernes deltagelse og laering i

forlgbet.

| forlaengelse heraf kan de professionelles rolle forstas i lyset af Brousseaus teori om didaktiske
situationer (Brousseau,1997). Her skelnes der mellem didaktiske situationer, hvor laereren styrer og
kontrollerer laeringsprocessen, og a-didaktiske situationer, hvor eleverne arbejder mere selvsteendigt
med problemstillingen. | de a-didaktiske situationer er intentionen, at eleverne i hgjere grad

overtager ansvaret for den matematiske aktivitet, mens leereren traeder mere tilbage.

| en undersggende tilgang bliver det centralt, at leereren skaber rammer for elevernes arbejde,
samtidig med at der gives plads til, at eleverne selv kan undersgge og udvikle strategier. Dette kan

forstas som en bevagelse mellem didaktiske og a-didaktiske situationer i undervisningen.
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| en co-teaching-situation kan dette komme til udtryk ved, at de professionelle indtager forskellige
roller i undervisningen, hvor én i hgjere grad fastholder den overordnede ramme, mens den anden
understgtter elevernes deltagelse i den undersggende proces. Det peger pa, at rollefordelingen
mellem de professionelle har betydning for, hvordan balancen mellem styring og abenhed handteres

i praksis.

Samlet set kan co-teaching forstas som bade en didaktisk og peedagogisk ramme, hvor der arbejdes
med faelles ansvar, differentiering og Igbende refleksion over praksis. Dette er szerligt relevant i
arbejdet med undersggende matematik, hvor der bade er behov for tydelig rammesatning og

fleksibel stgtte til eleverne.

Co-teaching bliver dermed en central ramme for at forsta de professionelles roller i undervisningen

og deres betydning for elevernes deltagelsesmuligheder.

4.6 Elevgruppen og matematikfaglige forudszetninger
| det fglgende beskriver jeg elevgruppens forudsaetninger i relation til matematik med henblik pa at

skabe et grundlag for analysen af elevernes deltagelse i undervisningen.

Elevgruppen bestar af elever med AFS uden samtidig intellektuel funktionsnedsaettelse. Gruppen er
praeget af stor variation i sproglige, kognitive og sociale forudsaetninger. Nogle elever arbejder
systematisk og selvsteendigt, mens andre har behov for taet stgtte for at kunne fastholde

opmaerksomhed og forsta opgavens ramme.

En metaanalyse af Tonizzi og Usai (2023) viser, at elever med ASF gennemsnitligt preesterer lidt lavere
i matematik end jaevnaldrende neurotypiske elever, men at forskellen typisk er lille til moderat.
Eleverne ligger ofte inden for normalomradet pa standardiserede tests, men relativt lavere end deres
jeevnaldrende. Der er saledes ikke tale om en generel matematisk funktionsnedszettelse, men om en

relativ forskel, som kan fa betydning for elevernes faglige progression over tid.

Dette kan haenge sammen med stigende abstraktionskrav og @get sproglig kompleksitet i
matematikundervisningen. Samtidig peger studiet pa verbal IQ og arbejdshukommelse som
vaesentlige faktorer. Det betyder, at sproglig bearbejdning og evnen til at fastholde og manipulere

information spiller en central rolle for matematisk praestation hos elever med ASF.
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Arbejdshukommelsen har stor betydning for elevers lering i matematik og for, hvordan undervisning
kan tilretteleegges, sa eleverne kan fastholde information, arbejde med delresultater og vaelge
strategier (Ejersbo, 2021). Eksekutive funktioner, herunder kognitiv fleksibilitet, er veesentlige i

situationer, hvor elever skal @&ndre strategi eller handtere usikkerhed i abne opgaver.

Frith(2005) beskriver, hvordan vanskeligheder med at integrere enkeltdel-information il
meningsfulde helheder (central kohaerens) kan fa betydning for overblik og fleksibilitet. En mere
detaljefokuseret bearbejdningsstil kan veere en styrke i systematiske og megnsterbaserede
sammenhange, men kan samtidig ggre det vanskeligere at skabe overblik i mere komplekse

problemstillinger.

| praksis kan dette komme til udtryk ved, at nogle elever bliver tilbageholdende med at fremsaette
forslag, hvis de ikke er sikre pa, at deres svar er korrekt. | situationer med abne opgaver kan enkelte

elever derfor vaelge ikke at byde ind eller give op pa forhand.

| matematiske sammenhange kan denne detaljeorientering vaere en styrke i arbejdet med mgnstre,
systematik og gentagelser. Samtidig kan abne problemlgsningssituationer, hvor flere strategier skal

overvejes og sammenholdes, stille st@grre krav til overblik og fleksibilitet.

| relation til undersggende matematik bliver det derfor centralt at tilrettelaegge undervisningen, sa
elevernes styrker i systematisk undersggelse udnyttes, samtidig med at fleksibilitet og feelles

refleksion stilladseres.

Dette danner et vigtigt grundlag for analysen, hvor jeg undersgger, hvordan undervisningen kan
tilretteleegges, sa elevernes deltagelsesmuligheder understgttes i spaendingsfeltet mellem struktur

og underspgelse.

5. Empirisk grundlag

Empirien i denne opgave tager udgangspunkt i to undervisningslektioner i en 1. klasse pa min skole.

Den omfatter bade observation af eksisterende praksis og en gennemfgrt undervisningsintervention
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med fokus pa undersggende matematik. Derudover inddrages en fagteamsamtale med
matematiklzaerere, hvor erfaringer med undersggende matematik drgftes i relation til elevernes

deltagelse.

Datagrundlaget bestar af:

e observation af klassens matematiklzerer

e gennemfgrelse af en planlagt undervisningsintervention

e fagteamsamtale om erfaringer med undersggende matematik
e feltnoter og observationsskema

Formalet med empirien er at belyse, hvordan undersggende matematik kan komme til udtryk i
praksis, samt hvordan eleverne deltager. | det fglgende preesenteres fgrst observationen og
interventionen, som danner afsaet for analysen, og dernaest fagteamsamtalen som et supplerende

professionelt perspektiv.

5.1 Ferste lektion — observation af eksisterende praksis
Under den fgrste lektion deltog jeg som observatgr og tog Igbende feltnoter med fokus pa elevernes

deltagelse, undervisningens organisering og de voksnes stgtte.

Lektionens indhold var skrevet pa tavlen og understgttet af pictogrammer og tegninger. Eleverne var
pa forhand orienteret om mit besgg, og der var opsat et billede af mig. Der var fem elever til stede,
og to elever var fravaerende. Eleverne sad samlet omkring et bord, og der deltog to paedagoger som

understgttende i undervisningen.

Ved gennemgangen var de fleste elever rettet mod laereren, mens én elev blev st@ttet af en paedagog
til at fastholde opmaerksomheden. Lektionen var opdelt i flere aktiviteter. Fgrst deltog alle elever i
en faelles, aktiv gvelse med stgtte fra paedagogerne. Herefter arbejdede klassen med en opgave pa
den digitale tavle, hvor lereren stillede spgrgsmal til eleverne. Nogle elever svarede, mens andre

ikke b@d ind, og lzereren tilpassede spgrgsmalene til den enkelte elev.
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Efterfelgende arbejdede eleverne enkeltvis ved tavlen, hvor de pa skift Igste en opgave. Alle elever
fik en tur, og aktiviteten foregik i en fast raekkefglge. | den sidste del af lektionen blev eleverne opdelt
i grupper ved hjzelp af visuelle markeringer. Aktiviteten tog udgangspunkt i et igangvaerende forlgb i
klassen. Jeg deltog i en af grupperne som aktiv deltager, hvor eleverne henvendte sig til mig og

inddrog mig i arbejdet.

Lereren anvendte et inviterende sprog i sin kommunikation med eleverne og sagde blandt andet:

“Tor du?” og “Prgv”. | en situation svarede en elev: “Jeg tror, der giver...”.

Observationen danner grundlag for planleegningen af den efterfglgende intervention.

5.2 Intervention — gennemfgrelse og didaktiske overvejelser (inkl.
observationsgrundlag)

Pa baggrund af observationen af den eksisterende praksis planlagde og gennemfgrte jeg en
undervisningsintervention med fokus pa undersggende matematik. Interventionen tog
udgangspunkt i en konkret opgave om fordeling af paskeslik i forbindelse med en kommende

paskefrokost (bilag 1).

Undervisningen blev gennemfgrt med elementer af co-teaching, hvor jeg stod for gennemfgrelsen
af aktiviteten, mens klassens leerer indtog en observerende rolle og udfyldte et observationsskema
(bilag 2). Forlgbet var struktureret i tre dele: en felles introduktion, elevaktivitet og en fzelles

opsamling.

| den faelles introduktion praesenterede jeg opgaven ved hjlp af slides med billeder, samt gennem
feelles samtale. Eleverne blev introduceret til problemstillingen og havde mulighed for at stille
spgrgsmal. | starten af aktiviteten fremstod elevernes reaktioner bade engagerede og afventende;

flere fulgte med i gennemgangen, mens enkelte afventede og orienterede sig mod de andre elever.

| elevaktiviteten deltog eleverne i forskellig grad. Nogle elever havde behov for stgtte for at komme
i gang og fastholde arbejdet, mens andre deltog aktivt og forsggte selv at finde Igsninger. Der var
ogsa forskel pa, om eleverne fastholdt deltagelsen undervejs; enkelte elever trak sig fra opgaven,

mens andre fortsatte arbejdet og bidrog i gruppen. Under arbejdet anvendte eleverne forskellige
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strategier. Flere elever talte og brugte konkrete materialer, og der blev observeret eksempler p3, at

elever foreslog forskellige I@sningsstrategier, herunder at tzelle og organisere elementer i grupper.

| den faelles opsamling deltog eleverne i feelles samtale. Flere elever bgd ind, og der opstod dialog i

klassen. Det blev observeret, at nogle elever turde sige noget, selvom de ikke var sikre pa svaret.

Opgaven var planlagt med afsat i en genkendelig og konkret problemstilling (“Har vi nok
paskeslik?”), og jeg kendte ikke selv svaret pa forhand. | tilretteleeggelsen lagde jeg vaegt pa visuel
stptte, en tydelig og meningsfuld problemstilling samt mulighed for at arbejde konkret og
undersggende. Eleverne blev stillet en reekke spgrgsmal som: “Hvor mange bgrn er vi?”, “Hvor meget
slik har vi?” og “Er der nok til alle?”. Derudover blev de opfordret til at tegne eller vise deres Igsning,
undersgge om alle far det samme, og tage stilling til, om der eventuelt mangler noget. | min rolle
som underviser havde jeg fokus pa at stgtte elevernes deltagelse ved at stille abne spgrgsmal frem

for at give svar, give tid til at afprgve egne idéer og tydeligggre, at der kan vaere flere Igsninger.

Observationsgrundlaget for analysen bestar af feltnoter fra begge undervisningslektioner samt
observationsskemaet udfyldt af klassens laerer under interventionen (bilag 2). Tilsammen danner

dette grundlag udgangspunkt for analysen i kapitel 6.

5.3 Fagteamsamtale — matematiklaerernes perspektiver

Som supplement til undervisningsempirien inddrager jeg en fagteamsamtale med matematiklaerere
fra skolen. Samtalen fandt sted i forbindelse med et fagteamsmgde og varede ca. 28 minutter. Den
blev gennemfgrt med abne spgrgsmal og opfelgende spgrgsmal undervejs, og indholdet tager

udgangspunkt i lzerernes egne praksiserfaringer.

| samtalen treeder flere gennemgaende temaer frem. For det fgrste beskriver leererne, at
undersggende matematik ofte kan skabe engagement hos eleverne, nar undervisningen tager
udgangspunkt i konkrete og meningsfulde problemstillinger. For det andet peger de p3, at denne
undervisningsform stiller krav til laereren, blandt andet i form af Igbende stgtte og overblik — en

kollega beskriver det som at skulle have “gjne i nakken”.

Et centralt tema er betydningen af struktur. Flere leerere fremhaver, at undersggende matematik

forudseaetter tydelige rammer, forberedte materialer og en gennemtaenkt organisering, sa eleverne
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kan fastholde overblik. Samtidig fremhaves betydningen af kendskab til den enkelte elev, hvor

opgaver og stptte ofte tilpasses pa forhand for at forebygge barrierer for deltagelse.

Samtalen peger ogsa pa en omfattende tavs didaktisk viden bag undervisningen. En kollega
formulerer det som, at “det er jo alt det, man ikke italesaetter”. Endelig fremhaeves de professionelles
roller i undervisningen som vasentlige: de voksne i rummet skal understgtte den undersggende
tilgang uden at overtage elevernes opgave. Leererne peger desuden pa udfordringer, hvor nogle
elever kan have vanskeligt ved at deltage i dabne opgaver, og hvor krav om progression og
afgangsprgver — seerligt i udskolingen — kan skabe spsendinger i arbejdet med undersggende

matematik.

Samlet set understgtter fagteamsamtalen et tydeligt spaendingsfelt mellem struktur og abenhed og
peger pa betydningen af bade didaktiske valg og samarbejde mellem de professionelle i arbejdet

med at skabe deltagelsesmuligheder i undersggende matematik.

6 Analyse

Med afsat i det empiriske grundlag fra kapitel 5 analyserer jeg i det fglgende, hvordan elevernes
deltagelse udfolder sig i undervisning med undersggende matematik. Analysen bygger pa
sammenligning mellem observationen af eksisterende praksis (lektion 1) og

undervisningsinterventionen (lektion 2).

Analysen bygger pa en abduktiv tilgang, hvor jeg Igbende bevaeger mig mellem empirien og den
teoretiske ramme for at opna en nuanceret forstaelse af, hvordan undersggende matematik kan

tilrettelaegges i en specialskolekontekst.

| analysen inddrages desuden fagteamsamtalen gennem en tematisk tilgang, hvor centrale udsagn
er samlet i temaer med fokus pa struktur, stilladsering og de professionelles roller i

undervisningen.

Jeg tager udgangspunkt i Blomhgjs tre faser — isceneseettelse, aktivitet og fellesggrelse — da

interventionen er planlagt med inspiration fra disse, og fordi de giver en tydelig ramme for at
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analysere bade undervisningens opbygning og elevernes deltagelse. Dette kan samtidig forstas i lyset
af Blomhgjs didaktiske mulighedsrum, hvor undervisningen bevaeger sig i spaendingsfeltet mellem

styring og abenhed.

| analysen har jeg saerligt fokus pa elevernes deltagelse i dette spaendingsfelt. Her inddrager jeg
begrebet didaktisk kontrakt til at forsta, hvordan forventninger til korrekthed og deltagelse kan
pavirke elevernes mulighed for at byde ind. Samtidig har jeg opmaerksomhed pa de professionelles
roller i undervisningen, herunder hvordan de voksnes handlinger har betydning for elevernes

deltagelse.

Analysen er struktureret med afszet i Blomhgjs tre faser — iscenesattelse, aktivitet og feellesggrelse

(figur 4).

Isceneszettelse | ——3 Aktivitet Faellesgorelse

Figur 4. Figur 4. Blomhgjs tre faser i undersggende matematik: isceneszettelse, undersggelse og
faelles refleksion, som illustrerer et undersggende undervisningsforlgb (egen fremstilling med

inspiration fra Blomhgj, 2021).

6.1 Iscenesaettelse — mellem tydelig struktur og begyndende abenhed
| begge lektioner er iscenesaettelsen tydeligt struktureret med visuelle stgtter, felles gennemgang
og klare instruktioner. | interventionen blev opgaven praesenteret gennem tavle, visuelle elementer

og samtale. Eleverne fremstod bade engagerede og afventende.

Det tyder pa, at eleverne har behov for en tydelig ramme for at kunne orientere sig i opgaven.
Samtidig viser det, at der kan opsta usikkerhed, nar opgaven bliver mere aben — ogsa selvom rammen

er tydelig.

Dette kan forstas i lyset af Deweys forstaelse af laering som en undersggende proces, hvor laering
opstar i mgdet med situationer, der kreaever, at eleverne aktivt orienterer sig og skaber mening

gennem undersggelse og refleksion (Blomhgj, 2021). | en sadan proces kan usikkerhed vaere en
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naturlig del af lzeringen, idet eleverne bevaeger sig fra en indledende undren mod en mere afklaret

forstaelse.

Med Brousseau kan isceneszettelsen samtidig forstas som en didaktisk situation, hvor leereren saetter
rammen og introducerer problemfeltet. | overgangen til undersggelsesfasen sker der et skift, hvor

eleverne i hgjere grad selv skal handle og traeffe valg.

Det er netop i dette skift, at spaendingsfeltet mellem struktur og dbenhed bliver tydeligt: nogle elever
bliver afventende, mens andre gar mere aktivt ind i opgaven. Dette understreger, at iscenesattelsen
ikke kun handler om at skabe struktur, men ogsa om at forberede eleverne pa den abenhed, der

folger i den undersggende proces.

Set i relation til Blomhgjs didaktiske mulighedsrum kan iscenesaettelsen placeres taettere pa en
leererstyret tilgang, hvor rammen er tydelig, og hvor eleverne i hgj grad orienterer sig mod laereren.
Samtidig rummer situationen begyndende elementer af dbenhed, som eleverne reagerer forskelligt
pa. Dette genfindes i undervisningen, hvor den tydelige strukturerede start skaber tryghed, mens

den efterfglgende undersggelsesfase gradvist abner for elevernes egne valg.

6.2 Aktivitet — deltagelse, usikkerhed og undersggende strategier

| aktivitetsfasen er det ikke sa meget, om eleverne deltager, der a&ndrer sig, men hvordan de
deltager. Sammenlignet med fg@rste lektion traeeder den undersggende karakter tydeligere frem i
interventionen, samtidig med at nogle elevers behov for stgtte til at komme i gang og fastholde

arbejdet bliver mere synligt.

Nogle elever har behov for stgtte for at komme i gang og fastholde arbejdet, mens andre arbejder
mere selvstaendigt. Enkelte elever traekker sig undervejs, hvilket tyder pa, at den ggede abenhed
ogsa kan skabe usikkerhed. Dette kan ogsa ses i forskning, som peger p3a, at elever med AFS ofte
oplever ggede vanskeligheder i matematik, saerligt i takt med stigende kompleksitet og krav til

abstrakt teenkning (Tonizzi & Usai, 2023).

Samtidig ses tydelige tegn pa undersggende arbejde. Eleverne:

o teller
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® bruger konkrete materialer

e foreslar egne strategier, fx ved at gruppere eller tzlle pa forskellige mader

| denne fase bevaeger undervisningen sig i retning af en mere elevorienteret og undersggende
tilgang. Med Blomhgjs mulighedsrum kan dette forstas som en forskydning, hvor eleverne i hgjere
grad far mulighed for at afprgve egne strategier, men hvor der fortsat er behov for tydelig stgtte for

at fastholde deltagelsen.

Dette ligger i trad med Blomhgjs forstaelse af undersggende matematik, hvor eleverne ikke blot
folger en metode, men i nogen grad prgver sig frem og udvikler egne Igsninger. Det kan samtidig
forstas i lyset af Deweys forstaelse af leering, hvor laering udvikles gennem undersggelse, afprgvning

og refleksion (Blomhgj, 2021).

Det bliver ogsa tydeligt, hvor afggrende de professionelles rolle er. Selvom intentionen er at give

eleverne plads, stgttes de forskelligt i situationen, og nogle gange hjalpes de relativt hurtigt videre.

Dette kan forstas i relation til den didaktiske kontrakt, hvor eleverne fortsat orienterer sig mod
lereren som den, der bekraefter og styrer arbejdet. Nar denne ramme andres, opstar der
usikkerhed, og det kraever stgtte, fgr eleverne kan treede ind i en mere undersggende

deltagelsesform.

Her bliver Vygotskys begreb om stilladsering relevant, idet elevernes mulighed for at deltage i
undersggelsen afhaenger af den stgtte, de far i situationen (Braten - Thurmann-Moe, 2006). Dette
understreger, at elevernes deltagelse i hgj grad afhaenger af, hvordan den undersggende proces

stilladseres.

6.3 Fzellesggrelse — begyndende forskydning af den didaktiske kontrakt

| feellesggrelsen deltager flere elever i dialog, og nogle bidrager, selvom de ikke er sikre pa, om det
er rigtigt. Der opstar samtaler mellem eleverne, og der ses tydelige tegn pa interesse og
engagement. | interventionen fremstar denne fase mere dialogisk end i den observerede praksis,

idet flere elever byder ind og t@r sige noget uden at vaere sikre pa svaret.

27



Dette kan forstas i lyset af et deltagelsesperspektiv pa laering, hvor lzering ikke alene handler om at
na frem til et korrekt svar, men om at kunne deltage i feelles meningsskabelse. Nar elever bidrager
med tanker og strategier — ogsa under usikkerhed — bliver deltagelsen i sig selv en del af

laeringsprocessen.

| forlengelse heraf kan feellesggrelsen forstas med afseet i Deweys forstaelse af leering, hvor
undervisning ma skabe betingelser for, at elever deltager i meningsfulde erfaringer, der udvikler
deres made at handle og taenke pa (Blomhgj, 2021). | denne situation ses tegn p3, at arbejdet

bidrager til at skabe et mere deltagerabent rum, hvor elevernes bidrag far veerdi i sig selv.

Hos én elev blev dette seerligt tydeligt ved, at eleven i opsamlingen bgd ind mere aktivt end i den
forste lektion og bidrog til, at klassen ndaede frem til faelles Igsninger. Dette kan forstas som et tegn
pa, at rammesaetning og den faelles opsamling kan skabe et mere trygt deltagelsesrum, hvor fokus i

hgjere grad flytter sig fra korrekthed til at bidrage med tanker og strategier.

| Blomhgjs mulighedsrum kan denne fase ses som en bevaegelse mod en faelles matematisk
forstaelse, hvor elevernes bidrag bringes i spil. Her bliver balancen mellem struktur og abenhed
igen central, da laereren bade skal samle op og samtidig give plads til elevernes forskellige

perspektiver.

Denne udvikling kan forstas med afszet i Vygotskys forstaelse af laering som en social proces, hvor

sproget spiller en central rolle i udviklingen af forstaelse (Braten & Thurmann-Moe, 2006).

Der ses saledes en begyndende forskydning af den didaktiske kontrakt, idet fokus beveaeger sig fra

at finde det rigtige svar til at deltage i en felles undersggelse.

Samtidig spiller elevernes erfaringer med konkrete og kropslige aktiviteter — fx hands-on-opgaver —
en rolle for deres deltagelse. Den falles opsamlingsfase er dog fortsat et sted, hvor der er behov
for tydelig stilladsering. Hvis flere elever skal have mulighed for at deltage aktivt, kraever det, at
leereren hjelper med at samle, synligg@re og koble elevernes bidrag til en faelles matematisk

forstaelse.

28



6.4 Samlet analyse — deltagelse i speendingsfeltet mellem struktur og dbenhed

Pa tveers af analysen bliver det tydeligt for mig, at undersggende matematik ikke ngdvendigvis far
flere elever til at deltage, men andrer karakteren af deres deltagelse. Dette bygger pa en
sammenligning mellem observationen af eksisterende praksis (lektion 1) og interventionen (lektion

2).

Eleverne virker generelt motiverede, og den konkrete og meningsfulde opgave ser ud til at
engagere dem, samtidig med at den ggede abenhed kan skabe usikkerhed hos nogle elever. Det
peger pa, at arbejdet med undersggende matematik i denne kontekst i hgj grad handler om at
finde en balance mellem tydelig struktur og genkendelighed pa den ene side og mulighed for

abenhed og undersggelse pa den anden.

Analysen viser ogsa, at de professionelles rolle er afggrende. Nar stgtte og stilladsering gives
forskelligt — herunder i samspillet mellem leerer og padagoger — pavirker det elevernes deltagelse
og peger pa behovet for en falles forstaelse af opgaven og rollefordelingen i undervisningen. Dette
perspektiv genfindes i temaniveauet i fagteamsamtalen, hvor leererne blandt andet fremhaever

betydningen af tydelig struktur, st@tte og rollefordeling i arbejdet med undersggende matematik.

Samlet set peger analysen p3, at elevernes deltagelse udvikles i spaendingsfeltet mellem
undersggelse og stgtte, hvilket jeg forstar i lyset af bade Deweys og Vygotskys laeringsforstaelser.
Her bliver arbejdet i professionelle lzeringsfaellesskaber (PLF) vigtigt: Hvis undersggende matematik
skal fungere i praksis, kraever det, at vi udvikler en fzlles forstaelse af opgaven, elevernes behov og
vores roller i undervisningen. Her ser jeg en central opgave for mig som matematikvejleder i at
facilitere feelles refleksion, tydeligggre roller og understgtte, at teamet udvikler en falles

undervisningspraksis.

7. Diskussion og perspektivering

I min analyse bliver det tydeligt, at arbejdet med undersggende matematik i en specialskolekontekst
ikke alene handler om didaktiske valg i den enkelte undervisningssituation. Det handler i lige sa hgj
grad om, hvordan vi som professionelle omkring undervisningen skaber faelles rammer, fzlles sprog

og feelles forstaelser, som kan understgtte elevernes deltagelse over tid.
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| praksis oplever jeg, at deltagelsesmulighederne pavirkes af bade rammesaetning og rollefordeling.
Resultaterne peger pa, at forskellen mellem elever med ASF og deres jeevnaldrende ikke
ngdvendigvis skyldes matematikken i sig selv, men snarere de betingelser, som undervisningen

stiller, hvilket ogsa understgttes af Tonizzi og Usai (2023).

Nar stgtte og stilladsering gives forskelligt — herunder i samspillet mellem lzerer og paedagoger — kan
eleverne mgde forskellige forventninger og forskellige former for hjeelp. Det peger p3, at det ikke er
tilstraekkeligt at udvikle en undersggende opgave; der er ogsa behov for felles aftaler om, hvordan

vi som voksne understgtter elevernes arbejde, uden at vi overtager det.

Pa Harlgse Skole findes der en falles drejebog for teamsamarbejde med fokus pa faelles mal, tydelig
rollefordeling og Igbende refleksion i praksis (Harlgse Skole, u.d.). Disse elementer ligger teet op ad
et professionelt leeringsfaellesskab (PLF), hvor udvikling af undervisning sker i feellesskab. Samtidig
viser mine erfaringer, at der kan vaere en forskel mellem den formelle ramme og den made,

samarbejdet faktisk udfolder sig i praksis.

Mine egne erfaringer — bade fra observationer, feltnoter og tidligere vejledningsforlgb — peger p3,
at implementering af undersggende matematik i hgj grad afhaenger af oplevelsen af ejerskab,
tydelighed i roller og en feelles forstaelse af opgaven (Mogensen, 2025). Nar disse elementer ikke er
tilstreekkeligt afklarede, kan det skabe usikkerhed i samarbejdet og forskelle i maden, de

professionelle understgtter elevernes deltagelse pa.

Samtidig viser arbejdet i min egen undervisning, at elever i en specialskolekontekst godt kan arbejde
undersggende, nar rammerne er kendte, og nar der over tid er opbygget en faelles forstaelse af, hvad
det vil sige at deltage. | min egen klasse, som jeg har haft gennem flere ar, oplever jeg, at eleverne i
hgjere grad t@r byde ind, afprgve strategier og blive i det undersggende arbejde. Det peger pa3, at
deltagelsesmuligheder ikke alene afhanger af opgavens form, men ogsa af den paedagogiske praksis,

eleverne er blevet en del af over tid.

Det rejser et centralt spgrgsmal i forhold til implementering: Er det primaert metoden i sig selv, der
skaber forandring, eller handler det i hgjere grad om de professionelles felles tilgang, erfaringer og
samarbejde omkring undervisningen? | forleengelse af analysen halder jeg mod det sidste: at
undersggende matematik bliver beaeredygtig, nar den forankres i falles praksis og felles

professionelle rutiner.
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| den sammenhang bliver vejlederrollen central. Som matematikvejleder indtager jeg ikke en
ledelsesposition, men jeg kan pavirke praksis gennem samarbejde, refleksion og faelles udvikling. En
vigtig del af rollen bliver at skabe rum for dialog om undervisning, tydeligggre forskellige positioner

og understgtte en feelles forstaelse af bade opgaven og elevernes behov.

Et konkret fokuspunkt i denne udvikling er den didaktiske kontrakt. | analysen ser jeg tegn pa, at
bade elever og voksne handler ud fra forventninger, som ofte er usynlige, men som far stor betydning
for elevernes deltagelse. Som matematikvejleder ser jeg det derfor som en vigtig opgave at bringe
den didaktiske kontrakt ind i teamarbejdet som et falles refleksionspunkt: Hvilke forventninger

praeger undervisningen — og hvordan kommer de til udtryk i praksis?

Et beslaegtet opmaerksomhedspunkt er de understgttende voksnes rolle i undervisningen. | analysen
bliver det tydeligt, at variationer i stgtte kan fa betydning for elevernes deltagelsesmuligheder. Det
far mig til at overveje, om vi i hgjere grad skal inddrage hele teamet i arbejdet med undersggende
matematik, sa der skabes felles retning og tydelighed i rollerne. Dette peger pa, at det ikke er
tilstreekkeligt at udvikle en undersggende opgave; der er ogsa behov for felles aftaler om, hvordan

vi som voksne understgtter elevernes arbejde, uden at vi overtager det.

Det peger samtidig pa, at arbejdet med undersggende matematik i hgj grad handler om, hvilke
spgrgsmal leereren stiller, og hvordan eleverne understgttes i at kunne deltage. For nogle elever kan
sproglige udfordringer ggre det vanskeligt at formulere tanker, hvilket betyder, at deltagelse ma
understgttes pa flere mader end sprogligt alene. Den centrale pointe bliver dermed, at
undervisningen ma tilretteleegges, sa eleverne kan veaere i en situation, hvor de bade udfordres og
stgttes, og hvor de far mulighed for at gére egne erfaringer i et feellesskab med andre. Det indebarer
0gsa, at leereren ikke fgrst og fremmest giver svar, men skaber rum for, at eleverne tgr afprgve idéer
og bega fejl som en del af laereprocessen. Pa den baggrund bliver det relevant at undersgge, hvordan
undersggende matematik kan forankres i skolens eksisterende strukturer for teamsamarbejde og

PLF.

Analysen peger samtidig pa behovet for at arbejde bevidst med stilladsering i alle tre faser af

undervisningen.

| iscenesaettelsen kan det handle om at tydeligggre opgavens formal og ramme gennem visuelle

stgtter og feelles gennemgang. | aktivitetsfasen kan stilladsering besta i abne spgrgsmal, stgtte til at
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komme i gang og mulighed for at arbejde konkret, for eksempel gennem brug af konkrete materialer
eller ved at tydeligggre naeste skridt i opgaven. | faellesggrelsen bliver det centralt at hjelpe eleverne

med at formulere og dele deres strategier, sa flere far mulighed for at deltage i den feelles refleksion.

Dette genkendes i fagteamsamtalen, hvor kolleger fremhaver betydningen af tydelige rammer og
forberedelse, samt at lzrerrollen kan opleves kreevende — “gjne i nakken” — nar eleverne arbejder
undersggende. Der peges ogsa pa, at en stor del af stgtten ofte er tavs og ikke ngdvendigvis
italeszettes i det professionelle samarbejde. Det understreger vaerdien af at arbejde mere bevidst og

feelles med stilladsering som en del af den didaktiske praksis.

Her kan faelles planleegning, observation og refleksion veere en vej til at skabe st@rre sammenhaeng
mellem intention og praksis. Perspektiveringen peger dermed pa, at udviklingen af en undersggende
matematikpraksis i en specialskolekontekst ikke alene handler om at tilpasse en metode, men om at

udvikle en fzelles paedagogisk praksis, hvor struktur, relationer og samarbejde taenkes sammen.

Som led i det videre arbejde i praksis har jeg arbejdet videre med at afprgve og justere forskellige
former for stilladsering i undervisningen. Dette har blandt andet omfattet en co-teaching-
intervention samt efterfglgende afprgvninger af visuel rammesaetning og videre arbejde med

elevernes forstaelse af maling.

Disse afprgvninger peger samlet set pa, at elevernes deltagelse i den undersggende arbejdsform
udvikler sig over tid, nar rammerne bliver genkendelige, og nar der arbejdes systematisk med at

stgtte elevernes deltagelse i alle faser af undervisningen.

Bilagene dokumenterer centrale opmarksomhedspunkter fra disse praksisafprgvninger og danner

afszet for videre professionsrefleksion, som uddybes ved den mundtlige prgve.

Pa den baggrund samler jeg i det felgende op pa opgavens centrale pointer.
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8. Konklusion

Formalet med denne opgave har veeret at undersgge, hvordan undersggende matematik kan
tilrettelegges i en specialskolekontekst med henblik pa at understgtte elevernes deltagelse, samt

hvilken rolle jeg som matematikvejleder kan have i dette arbejde.

Analysen viser, at arbejdet med undersggende matematik ikke ngdvendigvis fgrer til, at flere elever
deltager, men at det aendrer karakteren af deres deltagelse. Dette ses blandt andet ved, at enkelte

elever i interventionen deltager mere vedholdende i faellesggrelsen end i den observerede praksis.

Eleverne fremstar generelt motiverede og engagerede i arbejdet med den konkrete og meningsfulde
opgave, samtidig med at den ggede abenhed kan skabe usikkerhed hos nogle elever. Dette kan
forstas som et udtryk for, at motivation i denne sammenhang haenger taeet sammen med elevernes
deltagelsesmuligheder: Nar eleverne kan orientere sig i opgaven og deltage meningsfuldt, ses ofte
gget engagement og vedholdenhed. Det peger pa, at undersggende matematik i denne kontekst ma

tilretteleegges med en tydelig rammesaetning, hvor struktur og genkendelighed er til stede.

Med afsat i Blomhgjs tre faser bliver det tydeligt, at iscenesattelsen har stor betydning for
elevernes mulighed for at orientere sig i opgaven. | aktivitetsfasen ses tegn pa undersggende
arbejde, hvor eleverne anvender konkrete materialer og afprgver strategier, men deltagelsen er i hgj
grad afhaengig af stgtte fra de voksne. | fellesggrelsen sker en begyndende forskydning, hvor flere
elever tgr deltage, ogsa uden at vaere sikre pa svaret. Dette understreger, at undervisningen ma
tilretteleegges, sa der bade gives plads til undersggelse og arbejdes bevidst med stilladsering i alle

tre faser.

Samtidig viser analysen, at de professionelles rolle har afggrende betydning for, hvordan elevernes
deltagelse udfolder sig i praksis. Forskelle i maden at stgtte eleverne pa tydeligggr behovet for en
feelles forstaelse af opgaven og klarhed over rollerne i undervisningen. Dette kan forstas i relation til
den didaktiske kontrakt, hvor bade elever og voksne ma orientere sig i nye forventninger fil
deltagelse og lering. Pa den baggrund bliver det tydeligt, at udviklingen af en undersggende praksis
i hgj grad er afhaengig af samarbejdet mellem de professionelle. Her fremstar matematikvejlederens
rolle som central i forhold til at facilitere feelles refleksion, tydeligggre roller og understptte

udviklingen af en faelles paedagogisk praksis.
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Pa den baggrund kan jeg konkludere, at undersggende matematik i en specialskolekontekst ikke kan
forstas som en metode, der implementeres isoleret, men som en didaktisk tilgang, der forudsazetter
bevidste valg i alle tre faser samt en balanceret sammenhang mellem struktur og dbenhed. Samtidig
peger resultaterne pa, at forskellen mellem elever med ASF og deres jevnaldrende ikke
ngdvendigvis skyldes matematikken i sig selv, men snarere de betingelser, som undervisningen

stiller.

Samlet set viser opgaven, at undersggende matematik rummer et tydeligt potentiale for at styrke
elevernes deltagelse, men at dette i hgj grad afhaenger af, hvordan undervisningen tilrettelaegges,

og hvordan de professionelle samarbejder om at skabe deltagelsesmuligheder.

Samtidig tyder resultaterne pa, at elevernes deltagelse i den undersggende arbejdsform udvikler sig
over tid, nar de far mulighed for at opna erfaring med arbejdsmaden, og nar undervisningen
tilretteleegges med tydelig struktur og systematisk stilladsering. Pa den baggrund kan jeg konkludere,
at min rolle som matematikvejleder er vigtig i arbejdet med at udvikle en undersggende praksis.
Rollen bestar til dels i at facilitere feelles refleksion i teamet, bidrage til en falles forstaelse af
opgaven, samt at tydeligggre de professionelles roller i undervisningen. Hvilket tilsammen kan
understgtte, at arbejdet med undersggende matematik udvikles som en fzlles paedagogisk tilgang

og bidrager til at skabe bedre betingelser for elevernes deltagelse.
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Bilag

Bilag 1: Opgave — “Har vi nok paskeslik?” (intervention)

Bilaget indeholder den undersggende opgave, der blev anvendt i undervisningsinterventionen.

Opgaven er tilrettelagt som en visuel og konkret problemstilling med henblik pa at skabe

motivation og understgtte elevernes forstaelse af opgaven.

Bilaget viser, hvordan opgaven blev introduceret gennem billeder og forteelling, samt hvordan

konteksten blev gjort meningsfuld for eleverne.

Foto 1: Tavlens visuelle struktur
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Bilag 2: Observations Skema — co-teaching-intervention

Bilaget indeholder et observationsskema udfyldt af klassens matematiklzerer i forbindelse med co-
teaching-interventionen. Skemaet er anvendt som grundlag for fzelles refleksion over elevernes
deltagelse samt de professionelles roller i undervisningen.

Observationerne har saerligt fokus pa:
- elevernes deltagelse i undervisningen
- deres made at arbejde med opgaven pa

- de voksnes stgtte og rollefordeling
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Bilag 3: Maling — opgave/ramme

Bilaget dokumenterer en praksisafprgvning med fokus pa undersggende matematik og maling.
Formalet er at afprgve en tydelig visuel struktur, der understgtter elevernes deltagelse i en
undersggende opgave.

Opgave:

Hvor stor er min fod?

Materialer:

Snor, klodser/centicubes, evt. lineal
Organisering:

Eleverne arbejder to og to og maler hver sin fod.
Visuel struktur:

- Find ud af: Hvor stor er min fod?

- Undersgg: Hvordan kan jeg male?

- Tegn: Jeg tegner, hvordan jeg malte

- Vis: Jeg kan vise og fortzlle

Foto 1: Visuel struktur pa tavlen
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Foto 2: Elev arbejder undersggende med maling ved hjaelp af konkrete materialer
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Bilag 4: Evalueringsnotat — malingslektion (mundtlig evaluering)

Bilaget indeholder en mundtlig evaluering gennemfart efter malingslektionen med fokus pa
elevernes deltagelse, rammesaetning og de voksnes stgtte.

Centrale opmeerksomhedspunkter:

- Denvisuelle rammesaetning understgttede elevernes orientering i opgaven

- Opdelingen af trinene bidrog til gget fokus og mindre uro

- Eleverne deltog aktivt og anvendte forskellige malemetoder

- De voksnes rolle havde betydning for elevernes mulighed for at arbejde selvsteendigt

- Den feelles opsamling understgttede elevernes deltagelse og motivation

Evalueringen peger samlet set pa betydningen af tydelig struktur og stilladsering i arbejdet
med undersggende matematik.
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Bilag 5 Studiejournal

EOBENHAVNS

Dato: 11-05-2026 PROFESSIONS
H@JSKOLE
Dryrhvalmen &, Humlsinrvet 3
2730 Hetdew 1799 KEobenhawn V
Telefon: +25 70 89 09 90

Telefon: 20 93 8531
Mak 742 M6Ekp dk
CPR-mummer: XR00681774

Smdiemammes 10474126

Pibegyndt nddannelsesdate: 01-02-3023

Opniede resultater
Uddanmnedsesordning: Diplom i Pedagogik (FL)
Bedsmmelser:
ECTS ECTS
Fagbetegnelse Praveform Type | Bedommelse ckala point Bedemmelsesdato
Elever med seerlige behov i Kombineret skriftlig og 7- 12 A 10 07-06-2073
matematikundervisningen munditig trin
Teknolegi og digitale leeremidler i Kombineret skriftlig og 7- .
kfaget mundt trin | 1 B 10 16-01-2024
Undersagelse af peedagogisk praksis skriftlig _T';_n 12 " 5 09-01-2075
L L Kombineret skriftlig og 7-
Faglig vejledning i sholen mundti trin 12 A 10 04-D6-202%
S . Kombineret skriftlig og 7-
Peedagogisk viden og forskning mundti trin 12 A 10 15-01-2026

Deetie er ikke of eksamensheyis.



