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Indledning

”De positive Kundskaber, som Mellemskolens Elever kunne faa ved

Matematikundervisningen, ere et ngdvendigt Grundlag for en solid og frugtbringene

Undervisning i Naturfagene. Men ellers have de ikke synderlig Veerdi for andre Elever end

dem, der skulle fortscette deres Skolegang i Realklassen og Gymnasiet”

(Werner, 1995 s.107)
Meget er sket siden almenskoleloven af 1903 begrundede matematikundervisning i skolen. Den
danske folkeskole har veret i rivende udvikling. Flere reformer har sat sine aftryk pa fagenes formal,
hverdagen pa skolerne og nye behov er opstaet.
| kelvandet pa den nyeste skolereform, hvor tidligere undervisningsminister Christine Antorini
udtrykte reformens ambition om, at ”Alle skal blive sa dygtige som de kan” (Olsen, 2015), er der
opstaet mange nye tiltag rundt om i landet. I den kommune, hvor jeg arbejder, er denne malsatning
bl.a. forsggt opnaet gennem uddannelse af faglige vejledere. Vejlederkorpset pa de enkelte skoler er
udbygget fra én laesevejleder til at omfatte vejledere i inklusion, it, dansk, matematik og innovation.
Der er endnu ikke opstaet en tydelig feelles forstaelse i organisationen om, hvilken funktion vejlederne
har, men der tegner sig for matematikvejlederne to tydelige opgaver: arbejdet med laerernes
professionelle kompetenceudvikling og arbejdet med elever i marginalomradet. Jeg finder det derfor
interessant at undersgge, hvordan jeg kan optimere min rolle som matematikvejleder pa disse to
omrader. Generelt menes der med marginalgruppeelever bade de fagligt meget dygtige og de fagligt

svage, men i denne opgave er der udelukkende fokus pa de svage.

Problemformulering

Hvorledes kan jeg, i et komplekst krydsfelt mellem faglige krav og mal, udforme en
matematikvejlederrolle pa min arbejdsplads, der bade tilgodeser enkeltundervisning af elever i
matematikvanskeligheder og vejledning af kolleger med individuelle behov og gnsker.

Herunder:

I hvilken udstraekning kan jeg integrere min viden om professionsarketyperne i min
kollegavejledning.

I hvilken udstraekning kan jeg implementere en undervisning af to udvalgte elever med serlige behov,
der stgtter og udvikler deres matematiske kompetencer gennem implementering af konceptet Tidlig

Matematikindsats Til Marginalgruppeelever (TMTM).
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Struktur og metode

Del 1

Jeg vil indledningsvis gere rede for den kontekst jeg agerer i. For at belyse det ger jeg bl.a. brug af en
artefaktanalyse omhandlende ledelsens opgavebeskrivelse af matematikvejlederrollen, et
spgrgeskema, der er sendt til mine matematikkollegaer, og en kort kulturanalyse af den skole, jeg
arbejder pa.

Del 2

I del 2, der handler om kollegavejledning, tager jeg udgangspunkt i teorierne om systemisk coaching.
Jeg benytter mig hovedsageligt af teoretikerne Gregory Bateson og Humberto Maturana. |
udarbejdelsen af en spgrgeguide benytter jeg Karl Tomms spargehjul, hvori jeg inddrager teorien om
proffessionarketyperne. Teorien om proffessionsarketyperne bygger pa den empiri Helle Hedegard
Hein har indsamlet i sin ph.d. og sit postdoc-projekt pa bl.a. Det Kongelige Teater og Rigshospitalet.
Hendes data fra interviews og observationer er samlet i bogen Primadonnaledelse (Hein, 2016), som
sammen med to foredrag af forfatteren danner grundlag for mit arbejde med teorierne. Jeg vaelger at
benytte begreberne samtale, supervisand og supervisor og ikke konsultant og konsulent (Law, 2004),
da jeg i den interne konsultation koncentrerer mig om kollegasupervision via systemisk coaching.

Jeg ger rede for, hvorledes jeg konkret inddrager denne viden i en gennemfart coachingsamtale og har
desuden udarbejdet en skabelon for en procesvejledning, hvor arketypeteorierne er implementeret i en

systemisk coachingsamtale.

Del 3

Kapitel 3 omhandler implementeringen af TMTM til arbejdet med elever i marginalomradet i
matematik. TMTM er en forkortelse for den undervisning, der er beskrevet i bogen
Matematikvanskeligheder - tidlig intervention af Lena Lindenskov og Peter Weng. Skolen, jeg
arbejder pa, har tidligere veeret en del af et TMTM-projekt. Jeg har fulgt projektets retningslinjer og
har derfor gennemfart en-til-en TMTM-undervisning med to elever fra 2. klassetrin. Min erfaring fra
denne undervisning indgar i min analyse af TMTM som redskab til at arbejde med marginalgrupperne
i matematik pa min skole. Som led i projektet har jeg desuden gennemfart tre supervisionssamtaler
med en kollega, der ligeledes har undervist to elever efter TMTM-metoden. Jeg triangulerer min

empiri ved at inddrage de opmarksomhedspunkter og udfordringer, han udpeger.
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Del 1

Krydsfeltet

Jeg vil i de falgende afsnit gare rede for nogle af de elementer, der spiller ind pa min rolle som
matematikvejleder. Min beskrivelse skal ikke opfattes saledes, at de nationale krav nedkoges i det
kommunale regi, derefter hos ledelsen og til sidst hos kollegerne og eleverne. Det skal derimod laeses
som et krydsfelt, hvor mange faktorer har indvirkning pa, hvorledes jeg skal og kan forvalte min
matematikvejlederrolle.

Nationale krav

Jeg har valgt at se pa formalsparagraffen for faget matematik. Jeg ser vejlederrollen som en
katalysator i bade elevernes og leerernes lering, og derfor skal mit arbejde veere rettet mod de
overordnede krav, der gnskes opnaet gennem matematikundervisningen. Formalet for
matematikundervisningen (Fagformal for matematik uvm.dk) bestar af delelementer, der umiddelbart
har rod i forskellige videnskabsteoretiske tankegange. Der er fx tale om konkrete feerdighedsmal. Her
skal det veere muligt objektivt med en empirisk logisk fremgangsmade at male og veje en elevs viden i
faget. Dette positivistiske syn star umiddelbart i kontrast til den socialkonstruktivistiske tankegang,
der gennemsyrer stk. 2, hvori dialog og samarbejde er grundelementer i elevernes leering. Ligeledes
skal eleven kunne “forholde sig vurderende til matematikkens anvendelse med henblik pa at tage
ansvar og ove indflydelse i et demokratisk feellesskab” (UVM, 2017). Formalet indeholder altsa, i en
yderst forkortet analyse, pa en gang objektivitet og verdifrihed, socialkonstruktivistiske laeringsteorier

og forventninger om meningsskabelse og aktiv deltagelse i et demokratisk samfund.

Kommunale krav

Kommunen vedtog for seks ar siden, at systemteori skulle danne grundlag for laerernes
arbejdsmetoder. Der blev indfart LP-arbejde og pa det retoriske plan blev elever med vanskeligheder
@ndret til elever i vanskeligheder. Pa naesten samme tidspunkt vedtog kommunalbestyrelsen, at der i
folkeskolen skulle veere en inklusionsprocent pa 97,5 % af alle bgrn fedt i kommunen. Det er nu
nedjusteret til 96%. | de seneste ar har der desuden veeret stor fokus pa faglige mal. Der leegges mzarke
til resultater af de nationale tests og afgangsprgvernes gennemsnit, og i skoleforvaltningens retorik

udtrykkes resultaterne af disse som et bevis pa skolens faglige formaen.
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Der ligger altsa alt i alt et klart signal til skolerne om, at et bestemt videnskabsteoretisk stasted og
dermed menneskesyn med fokus pa at systemer og kontekst kan fordre et miljg, hvor det er muligt
ikke bare at inkludere nasten alle bgrn, men ogsa at opna hgje faglige niveauer, der igen skal kunne
males og vejes objektivt.

For at opna disse mal har kommunen bl.a. iveerksat den fgr omtalte uddannelse af faglige vejledere.

Ledelsesforventninger

Skolens ledelse har valgt at offentliggare funktionsbeskrivelser for alle vejledere (bilag 1), sa bade
den enkelte lzerer og vejlederne kan orientere sig om, hvad der kan forventes af de interne vejledere.
Jeg finder det relevant at analysere funktionsbeskrivelsen, for derigennem at belyse hvilke
forventninger, der er til min funktion.

I den falgende analyse er jeg inspireret af Leif Becker Jensens analysespiral (Jensen, 2011).

Jeg anskuer altsa dokumentet som en objektiveret social virkelighed, der er udarbejdet for at
tydeliggare, hvilke forventninger ledelsen har til vejlederen, og hvilken hjelp skolens ansatte kan f4, i
dette tilfeelde, af matematikvejlederen.

Det institutionelle dokument er skrevet i en meget formel stil. Jeg opfatter det saledes, at
vejledningsopgaverne knytter sig til matematikvejlederfunktionen og ikke til en bestemt person
(Jensen, 2011).

Umiddelbart leegger dokumentet op til en forholdsvis hgj grad af ekspertvejledning, da der er mange
opgaver, hvis udfarelse kraever et hgjt fagligt niveau, og som igen forventes overleveret til leereren.
Jeg er bevidst om, at jeg er pavirket af min erfaring fra mgder med ledelsen, hvor der udtrykkes en
forventning om at overlevere faglig viden. Jeg vurderer dog, at formalene om At udvikle
matematikleerernes kompetencer og At stette og vejlede kollegaer ud fra behov og ensker (se bilag 1)
indeholder en forventning om, at der gennemfares procesvejledningsforlgb.

Becker Jensens analysespiral indeholder punktet Narrativ analyse (Jensen, 2011). Nar jeg laeser
dokumentet i dette lys ser jeg en forteelling om en skole, der gnsker en hgj prioritering af tests,
evaluering, anvendelse af IT, drgangsteamsarbejde med matematik, opmaerksomhed pa
marginalelever, matematiske kompetencer mm. Den hgje grad af fagudtryk, sender et signal til
leereren om, at det er vigtigt pa denne skole at veere fagligt velfunderet. Der er ikke forklaret i hvilken
grad, de enkelte dele gnskes implementeret. Det kan derfor veere svart for laeseren, vejleder savel som
leerer at vurdere, om det er vaesentligt at igangsatte en vejledning inden for et emne, hvis der allerede
arbejdes med det. Det er ligeledes svert at gennemskue, om Opmarksomhed pa
marginalgruppeelever skal laeses som et element i differentiering og inklusion i

normalundervisningen eller som en vejleder, der tager en elev ud af undervisningen. Specielt nar vi
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har in mente, at en-til-en-undervisning eksplicit er neevnt som en del af vejlederens opgaver. Det skal
her navnes at punktet hidtil har omhandlet undervisning af elever med seerlige behov, men efter
deltagelsen i Metropols projekt TMTM har punktet skiftet navn.

Alt i alt er dokumentet en del af diskursen alle elever skal blive sa dygtige, som de kan (uvm.dk). Der
er fokus pa hgj faglighed hos elever og lzrere, hvilket skal males gennem tests og evaluering. Det er
oplagt at konkludere, at kommunens beslutning om at indfgre matematikvejledere er taget med
begrundelse i at hgjne elevernes faglige niveau. | dette lys kan der opsta en fare for, at leereren laeser
sig ind i en kontekst praeget af mistillid, hvor vejlederen har en kontrollerende funktion, fordi laereren
ikke lever op til det, der forventes af ham/hende og i veerste fald vurderer sig selv som inkompetent.
Der er hermed behov for, at vejlederen i interaktionen med den enkelte lzerer begrebsafklarer de
enkelte punkter, s& dokumentet laeses som en oversigt over hjelpeforanstaltninger - og ikke en
oplistning af omrader, hvor lereren vurderes utilstreekkelig.

Det kunne veere interessant at foretage en komparativ analyse med en &ldre
matematikvejlederbeskrivelse for at se, om der er sket en &ndring pa dette punkt, men da en sadan
ikke findes, er det desveerre ikke muligt.

Da jeg er opmarksom pa, at min forforstaelse udger den forstaelseshorisont, hvorfra jeg anskuer dette
dokument, er jeg bevidst om, at en anden lzaser ville kunne komme frem til en anden konklusion.

Nar jeg sammenholder dokumentets indhold med kravet fra bade kommunen og skoleledelsen om, at
vi skal arbejde systemisk i skolerne, er det umiddelbart sveert at se sammenhzngen. Jeg kan ikke
uddrage dette krav af dokumentet. Da jeg ved, det er et krav, er det derfor ngdvendigt, jeg selv laegger

den tilgang ned over arbejdet med elever og leerere.

Kollegers forventninger og behov

Jeg har valgt at benytte en webbaseret survey, jeg sammen med to vejlederkolleger gennemfarte i
foraret 2017, hvor vi i vejlederteamet gnskede at undersgge, hvilke forhold, der havde haft indflydelse
pa vores kollegers brug af matematikvejledning, og hvilke behov og forventninger de havde til
matematikvejlederen.
I undersggelsen fremgar det, at spargeskemaet blev udformet som en tveersnitsundersggelse af
prospektiv karakter (Launsg, Olsen og Rieper, 2017, 5.97), pga. gnsket om at fa oplysninger om brug
af og forventninger til matematikvejlederne i den nuveerende struktur, der kunne bruges fremadrettet.
Ligeledes fremgar det, at da det var vasentligt at afdekke behov og holdninger, var det ikke muligt at
betegne undersggelsen udelukkende som veerende kvantitativ, den beveeger sig mod det kvalitative og
befinder sig derfor i en grazone mellem disse to undersggelsesmetoder (Bjgrndal, 200, s.30).
Af besvarelserne ses det tydeligt, at der er et stort gnske om, at vejlederen har fokus pa
procesvejledning. Dog skal det navnes, at enkelte lzerere giver udtryk for, at de ikke henvender sig til
7
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en vejleder, da dette medferer flere mader, hvilket der ikke er tid til. Der er generelt fokus pa sparring,
udvikling, kompetencelgft, inspiration og hjelp til elever i marginalomradet. Overordnet henger dette
sammen med de se&rlige kompetencer Kom-rapporten fremhaver som veesentlige hos
matematiklearere (Niss & Jensen, 2002) og de behov, der er opstaet i kalvandet pa den ggede
inklusionsprocent (Schmidt, 2013). Det er altsa ikke de umiddelbart dokumenterbare elementer af
matematikundervisning, der har interesse i forhold til vejlederassistance, da hjelp til testanalyse og
arsplaner ikke efterspgrges. Det kunne retrospektivisk veere interessant, hvis undersggelsen havde
spurgt ind til, hvor meget tid den enkelte laerer gnsker at investere i samarbejdet med en vejleder. Jeg
kan kun konkludere, at der er udtrykt gnske om at samarbejde med en vejleder og at tid i 40% af
besvarelserne har indflydelse pa arbejdet. Hvorledes dette skal tolkes kan jeg kun gisne om, men med
den ovenstdende kommentar om tid in mente er det narliggende at konkludere, at tid er en negativ
faktor i denne sammenhang. | godt en fjerdedel af besvarelserne er motivation en afggrende faktor.
Jeg finder det interessant, at der dermed er nasten 75% af laererne, der ikke faler sig motiveret til
udvikle egen professionelle praksis. Denne udledning er sat pa spidsen, da udvikling selvfglgelig ogsa
kan ske via andre metoder. Jeg ser dog motivation som et interessant emne at dykke ned i og vil
derfor arbejde videre med det i afsnittet om vejledningssamtalerne.

Kulturanalyse

For yderligere at tydeliggare den kontekst, jeg agerer i, har jeg valgt at medtage en kort kulturanalyse.
Jeg tager udgangspunkt i Edgar H. Scheins tredeling af kuturniveauer (Schein, 1994, s. 24).

Skolen er en murstensbygning fra 1960’erne. Arkitekturen er udformet efter en humanistisk skala der,
typisk for byggestilen fra den tid, tager hensyn til bgrn og voksne. Der er tenkt i uderum teet pa og i
skolen, som bade er afgraenset og dermed overskuelige for bgrnene, men samtidig sa tilstraekkelig
store, at de ikke virker besnzarende for udfoldelsen. Der er store vinduer, som giver et godt lys og
mulighed for frisk luft i klasselokalerne. Det er typisk velferdsarkitektur fra begyndelsen af
1960'erne, hvor mennesket er i centrum. Brugen af mursten giver tillige en varm og rar falelse af
materialitet og hgj grad af stoflighed. Det umiddelbare indtryk ved en rundgang pa skolen er, at alle
kvadratmeter pd matriklen udnyttes. Gangene bliver brugt til elevarbejde og samtaler mellem elever
og lererne. Mange steder sidder elever pa gulvet og arbejder med spil eller andre pladskraevende
opgaver.

Personalet er kleedt meget forskelligt fra synlige tatoveringer og huller i bukserne til stragne skjorter
og slips. De fleste personaler hilser pa hinanden med smil, “hej” eller sma kommentarer, nar de gar
forbi hinanden. Pa en plakat i skolens indgangsparti stir der “Vi lerer, nar vi har det godt - vi har det
godt, nér vi leerer”. Skolen slagsang, der er komponeret af lerere fra skolens lzrere, kan leses pa en

veeg i gangen.
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Skolens hjemmeside bruger en standardskabelon, der er udfyldt med informationer, som der er mange
af. Dog kommer der bgrnetegninger m.m. frem, nar man klikker pa skolens veerdigrundlag, hvor
trivsel, faglighed og forventninger til foreeldrene er klart beskrevet under en farvestralende barne-
akvarel.

Af andre observerbare ritualer (Schein,1994, s.17) er det verd at bemarke, at nye personer pa skolen
(fra alle personalegrupper) bliver praesenteret pa personalerummet og budt velkommen.
Organisationens skuevardier i skriftlige dokumenter (Schein, 1994) indeholder nggleord som tillid,
engagement, anerkendelse, dialog, trivsel og leering. Dette gelder bade i personalepolitikker og
elevrelaterede retningslinjer. Der er desuden stor vaegt pa faglighed, og en stor del af de nyeste
dokumenter handler om opnaelse af et hgijt fagligt niveau. Der er bl.a. udarbejdet en vifte af
hjeelpeforanstaltninger, hvor det er tydeliggjort for den enkelte medarbejder, hvorledes han kan fa
hjelp til et givent problem, i samme stil som ovenstaende vejlederbeskrivelse er et eksempel pa.

I den nederste del af Scheins analysemodel findes de grundleeggende antagelser. Jeg er bevidst om, at
min forstaelseshorisont specielt her farver min analyse. Jeg oplever en kultur med stigende grad af
undren over tiltag i organisationen, arbejdsmiljget og tingens tilstand generelt. Seetninger som
“Hvorfor har vi ikke haft mulighed for at diskutere dette pa PR?”, “Det er en spareovelse, ingen har
spurgt mig”, “Hvorfor skal vi arbejde med lerernes lering, nar det vi beder om er flere ressourcer og
flere haender?”. Pa samme tid er der stor tiltro til at det, der er utilfredshed med, er noget ledelsen kan
gare noget ved. Jeg ser, at gnskerne om at debattere emner pa mgder og at informere ledelsen om
utilfredshed ikke udelukkende handler om brok, men ofte om at vi kan a&ndre tingenes tilstand og
dermed opna noget bedre. Jeg oplever, at der over de seneste ar er opstaet en holdningsandring fra, at
organisationens skueveerdier far var et udtryk for implementerede veerdier til nu at veere de veerdier vi
streeber mod. Jeg veelger at benytte min indsigt i organisationen direkte i analysen, for som Schein
skriver om at analysere en kultur, man selv er del af: Problemet er, at symboler er flertydige, og at
man kun kan teste ens indsigt i, hvad noget kunne betyde, hvis man ogsa har oplevet kulturen pa dens

vardiniveau og pa niveau med de grundleeggende antagelser. (Schein, 1994, s.25).

Krydsfeltsmodel

For at sammenfatte nogle af parametrene i det krydsfelt jeg, som matematikvejleder, agerer i, har jeg
fremstillet nedenstaende model. Min model skal ses som et net af opgaver, der visualiserer
kompleksiteten. De enkelte dele er ikke placeret i en prioriteret orden, men traekker alle i nettet med

vejlederen i midten.
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Model 1

Del 2

Jeg vil i det fglgende beskrive arketypeopdelingen, herefter vil jeg begrunde, hvorledes jeg ser, denne
teori kan inkorporeres i den systemiske coaching. Min empiriske erfaring vil jeg sammenholde med

teorien.

De fire professionsarketyper

Som beskrevet i indledningen har den danske forsker Helle Hedegard Hein ud fra sin empiri udledt
fire professionsarketyper. | arbejdet med motivation benytter hun begrebet kick. Et kick er det en
medarbejder foler, nar arbejdet virkelig giver mening, og man foler sig helt “hej”, nér man udferer sit
arbejde. Det er denne kick-fglelse, der bestemmer, hvorledes man motiveres, hvilken arketype man
hovedsageligt tilhgrer. Mine arketypebeskrivelser i det falgende er skrevet med udgangspunkt i bogen
“Primadonnaledelse” (Hein, 2016).

10
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Primadonna

Primadonnaen skal ikke opfattes i den klassiske forstand, hvor en ledelsesresistent medarbejder ser sig
selv som noget sarligt ophgijet og lider af primadonnanykker. | denne teori er en primadonna en
medarbejder, der er drevet af et kald. Personen vil altid straebe efter den hgjeste standard, og det at na
den hgjeste standard og gare en forskel er vigtigere end personen selv. Primadonnaen er ofte
misforstaet af kolleger og ledelse, fordi de ikke forstar, at hun keemper for den hgjere sag. Ligeledes
opfattes primadonnaen arrogant, nar hun ikke udfarer arbejdsopgaver, hun ikke kan se farer til det,
hun ser som det vigtigste. Primadonnaen har det derfor sveert i en kultur, der er preeget af stram
topstyring.

Primadonnaen far sit kick, nar hun lykkes med at gare en forskel.

Preestationstripperen

Denne arketype kaemper ikke, som primadonnaen, i en hgjere sags tjeneste, men for sig selv.
Preestationstripperen er drevet af at preestere pa det hgjeste niveau. Der er i teorien to
praestationstrippere den introverte og den ekstroverte.

Den introverte praestationstripper

Den introverte preestationstripper kan let forveksles med det, man i daglig tale ville kalde en ngrd.
Denne person motiveres af at “knakke en svaer ned”. Personen er i konstant konkurrence med sig
selv om hele tiden at kunne knaekke en sverere ngd end sidst. Det store kick far denne person af selve

processen, nar den sveere opgave skal lgses.

Den ekstroverte praestationstripper

Den ekstroverte praestationstripper far sit kick af at praestere bedre end andre. Denne person er ikke
alene motiveret af det gode resultat, da omgivelserne spiller en meget stor rolle. Det er vigtigt for den
ekstroverte praestationstripper, at omgivelserne leegger merke til de flotte resultater. Denne person har
det bedst med at blive rost i fuld offentlighed, og at resultaterne er synlige for alle. Den ekstroverte

praestationstripper er i konstant konkurrence med alle andre.

Pragmatikeren

Pragmatikeren vil gerne gare et godt stykke arbejde. Der skal ligge en defineret standard fra ledelsen
om, hvad det gode arbejde er. Denne arketype holder af procedurevejledninger, sa det star klart,
hvornar et godt stykke arbejde er udfart korrekt. Pragmatikerne adskiller arbejde og privatliv og tager
ikke arbejdet med hjem. Pragmatikeren far sjaldent sit kick af en bestemt begivenhed, men over en
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periode, hvor det fgles, at der er styr pa det, arbejdsbyrden er tilpas, arbejdet udfares godt og der er

ligeveegt mellem privatliv og arbejdsliv.

Lenmodtageren

Helle Hedegaard Hein mener ikke, at hun i sin empiriske forskning har mgdt nogen, det reelt tilhgrer
lanmodtagerarketypen. Ifglge hende er dette en arketype, man regredierer til fra en af de andre
arketyper, nar man ikke far sit kick. Lenmodtageren ser arbejdet som den straf, der skal udstas for at
fa lov til at holde fri. Lenmodtageren befinder sig i en depressiv tilstand, hvor energien bliver brugt pa
at eftersparge ting, der reelt ikke giver nogen mening i forhold til arbejdet. Lanmodtageren suger
energi ud af de andre arketyper. Lanmodtagerens adfaerd smitter pa arbejdspladsen, og man risikerer

en kollektiv lsnmodtageradfeerd.

Arketyper og systemisk teenkning

Med implementeringen af faglige vejledere er skolens rykket fra en hierarkisk opdeling ledelse-laerer
til en asymmetri med ledelse - vejledere - lerere. Vejledere forventes at veere mervidende pa hver
deres fagomrade end den generelle lerer, men dog ikke alvidende.

Det er derfor vasentligt for mig at fremsta som et redskab til udvikling og refleksion og ikke som en
bedrevidende kollega eller ledelsens forleengede arm. Jeg veegter, at relationen mellem mine kolleger
og mig som vejleder skal bygge pa gensidig tillid (Law, 2004). Jeg har behov for at udbygge og
omdefinere den tillid mine kolleger har vist mig, nar jeg agerer i andre positioner. Nar jeg faciliterer
samtaler i min rolle som matematikvejleder tager jeg udgangspunkt i Ole Lgws kontraktopdeling
(Low,2004), for at tydeliggere rammerne for mit virke generelt og samtalen specifikt. Da denne
opgave er begranset til coaching, befinder jeg mig saledes hovedsageligt i den vejsggende del af den
interne konsulents arbejdsomrader.

Jeg tager udgangspunkt i Maturanas teorier om autopoiesis og multivers (Moltke & Molly, 2009 s.
34), hvorved jeg anerkender mine kollegers opfattelser og synspunkter. | denne kontekst anvender jeg
anerkendelse i Honneths optik om den solidariske sfare, hvor hvert individ i feellesskabet bliver
“...anerkendt for sine specielle evner, sarlige kvaliteter og bidrag..” (Honneth, 2003 s.16). Jeg
arbejder altsa ikke med en objektiv sandhed, men med mine kollegers forholdemader. Ligeledes har
jeg 2.ordens kybernetikken in mente, da jeg er klar over, at jeg indgar i et system og derved ogsa
pavirker det.

Nar jeg gnsker at implementere en viden om professionsarketyper, er det derfor ikke for at kunne
kategorisere mine kollegers professionelle virke, men for at inddrage endnu et aspekt i belysningen af
en udfordring. Min hypotese er, at dette aspekt kan bidrage til yderligere refleksion hos mine vejledte

kolleger.
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I del 1 fremgik det, at det er en veesentlig del af vejlederens rolle at arbejde med leerernes
kompetenceudvikling, og dette arbejde skal have rod i systemteorien. Kun 25 % af leererne gav udtryk
for, at motivation var en af rsagerne til at sgge vejledning, men at en stor del gerne ville have
vejlederhjealp. Nar jeg sammenholder dette med, at der kraeves et hgjt fagligt niveau af lerere og
elever, hvilket kunne fare til en utilstreekkelighedsfalelse hos den enkelte lzrer, finder jeg endnu et
incitament til at arbejde med systemisk coaching.

Jeg tager udgangspunkt i en samtale med min kollega kaldet H. H har jeg valgt at spgrge, om han ville
deltage, da jeg er sikker p&, han i sin kritik af mig vil vaere meget @rlig. Inden samtalen er mit
umiddelbare indtryk, at H ikke tilhgrer samme arketype som jeg, hvilket, ifglge Helle Hein , er en

starre udfordring for den, der skal lede samtalen (Hein, 2016).

Teori og empiri

Ifalge Gregory Batesons kybernetiske optik giver det ikke mening at forestille sig, at fenomener kan
undersgges isoleret. Alle faenomener skal ses i en kontekst. (Dahl & Juhl, 2011, s. 205). Nar jeg
sperger ind til supervisandens kick, er det ikke for at sette hele sagen ind i denne kontekst, men for
ogsa at bruge denne viden til at belyse emnet. Mine spargsmal er bade orienterende og pavirkende,
men med forskellig veegtning da jeg bade gnsker informationer, men ogsa for at opna den forstyrrelse
hos supervisanden, der resulterer i forandring (Moltke & Molly, 2009). Min teori er, at nar de
relationer, der udger supervisandens systemer sammenholdes med en bevidstgarelse af den
motivation, der oprindeligt 13/ligger til grund for leerergerningen, sa kan der opsta et perspektiv, hvor
leereren far et nyt syn pa udfordringen.

I min samtale med H, havde han den udfordring, at ikke alle elever i hans klasse naede det
grundniveau i hver time, som han synes leererbogsmaterialet leegger op til. Vi belyser sagen fra flere
perspektiver. | den farste linezere del af samtalen beder jeg H beskrive, hvornar han far et kick. Han
forteller, at det er, nar en elev knaekker koden til en given opgave. Han fortzller ligeledes, at hans
reaktion altid vil veere at sige det hgjt, s& alle kan hgre, hvordan eleven har rykket sig. | den
refleksion, der opstar efter den tilpasse forstyrrelse, det har vaeret at beskrive sit kick, far H endnu et
perspektiv pa sagen. Han taler om, at det sociale er blevet en stor del af undervisningen med gget
inklusion, hvilket far ham til at reflektere over, at han ikke har teenkt pa, at han ikke far det samme ud
af at eleven nar et socialt mal. Det bliver mere eksplicit for H, at han ikke motiveres i sit arbejde pa
samme made, nar arbejdet ikke handler om faglighed.

Med udgangspunkt i begreberne neutralitet og nysgerrighed gnsker jeg at facilitere en samtale, hvor
jeg, uden at veelge side i sagen, kan udforske udfordringen. I min sggen for at opna et felles tredje i
interventionen, er det altsa vaesentligt, at jeg ikke vurderer min kollegas udsagn, men arbejder med at

se udfordringen i s& mange perspektiver som muligt. Milanogruppen blev i slutningen af 1980’erne
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kritiseret for begrebet neutralitet, da det kan tolkes som om alt er acceptabelt. Her teenker jeg pa sager,
hvor mishandling af barnet i hjemmet eller lignende kan spille en rolle. Det er selvfalgelig ikke min
intention, da sa abenlyse problemer skal anerkendes som uacceptable. | min optik er neutralitet,
nysgerrighed eller uzrbgdighed (som det ogsa bliver brugt om samme forholdemade) den tilgang til
supervisanden, der viser, at jeg ikke har forudindtagede holdninger og meninger, der indikerer, at der
er rigtige svar til hvert spargsmal, ergo er der ikke korrekte forholdemader. | samme optik skal jeg
veere uzrbadig over for de forestillinger jeg selv danner i samtalen og udfordre dem i spgrgsmal.

H fortaller i den del af samtalen, hvor han skal forholde sig til elevens syn pa sagen, at han er sikker
pa, at eleverne ogsa synes det er “fedt”, nar de far hgjlydt ros af leereren. “Det kan alle born lide”,
siger han. H har (ubevidst) kategoriseret sig selv som ekstrovert preestationstripper. Han gar efter et
mal, og nar malet er naet, er belgnningen offentlig ros. Jeg er nysgerrig pa hans pastand om, at det
gelder alle barn, at de gerne vil roses offentligt. Han teenker over det og kommer til den konklusion,
at det er det nok alligevel ikke. Han havde haft en elev, der sagde hun ikke kunne lide det. H teenker
hgjt over, om der maske kunne vere flere elever, der ikke motiveres pa den facon, men som ikke siger
det hgjt.

Helle Hein skriver, at leanmodtageradfzerd “smitter” (Hein, 2017). Det er altsé en adferd, der i en
symmetrisk relation, bliver kopieret som i en stressspiral (Dahl & Juhl, 2017, 5.207). Nar en
medarbejder er regredieret til lanmodtager, er det derfor veaesentligt bade for hans og for kollegernes
trivsel pa skolen, at fa denne person tilbage til sin oprindelige arketype. I den cirkulere,
perspektiverende del af samtalen beder jeg derfor H forsgge at se udfordringen fra andre arketypers
synsvinkel. En af mine spergsmaél lyder: “Hvordan tror du, andre lerere, der motiveres pa andre
mader end dig vil se denne udfordring?” Det interessante er her, at H gar fra at se udfordringen som et
generelt problem for alle til, at navngive kolleger, for hvem det at forbedre elevens sociale trivsel er
kilde til lige sa stort et kick, som H far af at na faglige mal med eleverne. Jeg ser her en fare for, at
refleksionen kan fare til, at supervisanden faler sig alene om problemet og derved er i fare for at
regrediere til lsanmodtagerstadiet, igangsatter en stressspiral og derved pavirker sine kolleger. Det er
derfor vaesentligt, at jeg i mine spgrgsmal sgger efter omrader, hvor motivationen kan komme i spil.
Enten direkte i udfordringen, eller indirekte, hvor en behandling af udfordringen kan fare til en ny
situation, hvor supervisanden kan fa sit arketypekick. Jeg gnsker at straeebe efter isomorfi (Dahl &
Juhl, 2011, s.98), nar jeg arbejder med arketypekicket. Den proces, der skabes i samtalen, skal ligne
det mal, vi gnsker at na. | forhold til min krydsfeltsanalyse ser jeg specielt informationerne om
motivation og mine kollegers falelse af mangel pa indflydelse som vigtige.

Jeg oplever, at inddragelsen af spgrgsmal omhandlende motivationstype i samtalen med H har veeret
medvirkende til, at H har repuktueret fortzellingen om udfordringen, hvilket han ogsa selv giver
udtryk for. Jeg synes, det vil vere for vidtgaende at kalde det en @ndring af 2. orden, da samtaler ikke

direkte resulterer i en systemandring, men dog en &ndring i opfattelsen af egen og andres rolle i
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systemet. Nar jeg faciliterer samtaler, er det heller ikke mit mal altid at opna organisationsendringer,
men som beskrevet, tror jeg, at denne tilgang til en udfordring kan vaere medvirkende til at
supervisanden far et andet syn pa den, hvilket kan give flere handlemuligheder for den enkelte.
Safremt disse handlemuligheder er realiserbare, vil det pavirke motivationen og formindske
oplevelsen af manglende indflydelse. | metasamtalen var det ogsa et kritikpunkt fra H, at jeg ikke

skulle spgrge til dramme, da det gav han en oplevelse af noget urealistisk.

Karl Tomm tilsat Helle Hein

Jeg leegger ikke vaegt pa, at den vejledte kender arketypeklssificeringen. Derimod er det mit mal, at
han kan forholde sig til sin egen motivation (kick) i leerergerningen og gennem denne bevidstgarelse
reflektere over betydningen i sammenhang med den konkrete udfordring. Jeg har valgt at opbygge
min spgrgemodel som Karl Tomms spgrgehjul (Horstrup, Tomm & Jensen 2009), hvor man gennem
linezere, cirkuleere, refleksive og til sidst handlingsafklarende spgrgsmal samtaler om en udfordring.
Af hensyn til lesbarheden er spgrgsmalene pa bilag 3 opstillet i sgjler, men med samme progression.
For at fa et bedre overblik har jeg valgt at opdele spagrgsmalene i hver kategori i tre underkategorier
(inspireret af Horstrup, Tomm & Jensen, 2009). De tre underkategorier er kernen, konteksten og
metaniveauet. Min spgrgeguide tager udgangspunkt i nogle af de spargsmal, der er opstillet af C.
Hornstrup, K. Tomm og T. Jensen (Hornstrup, Tomm & Jensen, 2009), O. Law (Law,2004) og K.
Dahl og A. Hjul (Dahl & Juhl, 2011). Inden jeg begynder selve samtalen har jeg opstillet falgende 3
huskeregler til supervisoren:

e Husk de fysiske rammer (indretningen af lokalet, det er fx vaesentligt, at indretningen ikke har
en hierarkisk opstilling, hvor supervisanden sidder foran et kateder, som superviseren sidder
bag. Der skal veere ro til samtalen, benyt et roligt og opryddet lokale)

e Husk kontraktoprettelse (grund- ramme- og proceskontrakt)

e Husk at der eksplicit skal gares opmaerksom pa, at samtalen skal vaere samkonstruerende
(medskabende, aktiv og ikkeinstruerende), superviserens rolle er at veere nysgerrig og
udforskende. Evt. ideer eller Igsningsforslag fra superviseren kan derfor kun fremfares som

hypoteser. Det udtrykkes, at der ikke er tale om ekspertvejledning og quick fix.

Spargemodellen kan ses i bilag 3. Jeg har ikke koncentreret mig om brobygningsspergsmal, da jeg

udelukkende beskaftiger mig med samtaler med en kollega.
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Del 3

TMTM

Indledningsvist vil jeg beskrive historien bag Matematitics Recovery, hvorefter jeg vil komme ind pa
matematikvanskeligheder generelt og bogen Matematikvanskeligheder - tidlig intervention. Jeg

benytter desuden min empiri til at vurdere materialet.

Historie

I artiklen Mathematics Recovery An early Number Program Focusing on Intensive Intervention
(Wright, 2008) beskriver Robert J. Wright sine teorier og empiriske data vedrgrende tidlig indsats i
matematik. | Wrights indsats er eleverne undervist individuelt i ca. 25 min fire-fem gange ugentligt.
Formalet med den tidlige indsats er at forebygge senere (og sterre) behov for specialhjelp i
matematik. Wright ser leering i MR (Mathematics Recovery) ud fra fem sgjler (min oversattelse), som
igen er niveaudelt i tre til fem niveauer. Systemet kalder han LFIN (Learning Framework In Number)
(Wright, 2008, s.205). Hver sgjle lerers fra niveau nul. Der tales derfor om elevens kendskab til et
givent emne fremfor, at eleven forstar emnet. Lering inden for de enkelte sgjler kan og skal influere
pé hinanden, hvilket Wright beskriver saledes: “The view underlying MR and LFIN is that learning
can and should occur concurrently along several paths, the learning along each path has the
potential to interact in a supportive way, wWith the learning along each of the other paths.” (Wright,
2008, s. 208).

Det er vaesentligt i MR at vaere grundig og detaljeret i processen med at dokumentere elevens
kendskab til de matematiske omrader. Ligeledes laegger han vegt pa, at udvelgelsen af opgaver sker
med henblik pa, at eleven skal fa en succesoplevelse, og at leereren lgbende justerer opgaver, sa dette
er tilfaeldet. Undervisningsmiljget skal vaere imgdekommende, sa eleven kan fale sig tryg og fa stgrre
lyst til at arbejde med matematik.

Wright anvender i sin kortleegning af elevens matematikkendskab endnu en ramme, hvor han inden
for hver sgjle giver eleven numre efter, hvilket kendskab eleven har.

MR startede i 1990"erne i New South Wales i Australien, men har siden bredt sig til bl.a. USA,
Canada, England og Irland. Efter en OECD-rapport i 2004 anbefalede, at der skulle igangseettes
initiativer overfor elever i matematikvanskeligheder i Danmark (Schmidt et al., 2016, s. 5), udviklede
Peter Weng og Lena Lindenskov i samarbejde med larere og matematikvejledere pa Frederiksberg

materialet TMF (Tidlig Matematikindsats Frederiksberg). Materialet tager udgangspunkt i MR, men
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adskiller sig pa flere punkter, som jeg senere vil komme ind pd. TMTM er en videreudvikling af
TMF.

Materialet

Bogen Matematikvanskeligheder - tidlig intervention er det materiale af Lena Lindenskov og Peter
Weng, der omhandler TMTM - Tidlig Matematikindsats Til Marginalgruppeelever. Bogen er bygget
op med en indledning, der beskriver veesentlige aspekter ved TMTM. Indledningen omhandler
historien bag og intentionen med materialet, tidsforbruget pa 30 minutter, fire gange ugentligt i 12
uger, og samarbejdet med matematiklereren, foraldrene og skolen generelt.

Materialet adskiller sig fra Wrights MR og LFIN, da der i dette materiale ikke udelukkende er fokus
pé elevens talforstaelse. Der er her udvalgt ti matematiske omrader, der er “fundamentale gennem hele
skoleforlobet” (Lindenskov & Weng, 2013, s. 6). Der er altsa i dette materiale taget hgjde for de
danske nationale mal med matematikundervisning. Det pointeres, at der skal vaere fokus pa
sproglighed i faget, og kontekstrelationer skal inddrages. Lindenskov og Weng beskriver elevens
matematikkendskab som et landskab. Bakker, jordbund, dale osv. er billeder pa elevens kendskab
inden for de forskellige omrader. Regnehuller er et billede pa elevens matematikvanskeligheder. |
denne metafor skal interventionen ses som en mulighed for at fylde hullerne op, at ga uden om, at
bygge bro over osv. Metaforen er visualiseret pa forsiden af bogen. Det er grundlaeggende, at laring
her bygger pa det eleven allerede kan, og at der er fokus pa bade de affektive og sociale sider af
elvens matematikvanskeligheder.

Materialet indeholder en screeningstest, der giver interventionslereren et overblik over elevens
matematiklandskab. Testen er bygget op som en dialog, og det er noter fra denne dialog, der danner
baggrund for det videre arbejde. Her er der altsa ikke lagt op til en numerisk beskrivelse af elevens
kundskab, som fx Wright benytter.

Interventionslareren udvelger de emner, det er relevant at arbejde med (evt. i samarbejde med
matematiklaereren), og der er, modsat mange andre materialer, ikke lagt op til en kronologisk
gennemgang af alle kapitler. Det er altsa ud fra elevens motivation, strategier, kendskab osv., at
arbejdsomraderne udvalges. Bogen er meget overskueligt opbygget i ti emner. Der arbejdes lgbende
med vekselvirkning mellem kortleegning og konsoliderende laering inden for hvert omrade.
Omraderne/kapitlerne i bogen er navngivet efter det fokus man far gennem den Igbende kortleegning.

Kapitlerne er:

A: kendskab til/viden om tallene i C: Basisstrategier med tal ved addition og
sammenhang og tallenes navne og symboler subtraktion
B: Opfattelse af tallenes egenskaber som D:Forstaelse af basale talsammenhange

mengdetal, ordenstal og identifikationstal
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E:Basisstrategier med tal ved multiplikation og H: Strategier til genkendelse og produktion af
division talmanstre og geometriske mgnstre
F:Basisbeskrivelser og terminologi relateret til I: Grundleggende forstaelse af del-helhed
geometriske former J: Grundlaeggende forstaelse af maling

G:Basisstrategier og forstaelser relateret til

geometriske former

Bogen er meget brugervenlig i A4 starrelse med spiralryg og kapitelinddeling pa siden.

Hvert kapitel er opdelt i nummererede underemner. Inden hvert emne er der 6 fokusspgrgsmal som
leereren skal have in mente, nar der arbejdes inden for omradet. Hvert underemne fylder en
dobbeltside, pa venstre side er der kortleegningsaktiviteter og pa hgjre er der konsoliderende
leeringsaktiviteter og forslag til videre leering. Der kan benyttes et vedlagt oversigtsskema, hvor man
noterer observationer, fokusspgrgsmal, kortleegning mm. Dette har jeg ikke benyttet, da der i projektet
fra Metropol skulle bruges den vedlagte logbogsskabelon (bilag 4).

Der er mange aktiviteter, der laegger op til brug af konkrete materialer. Det er p.t. ikke muligt at kebe
en oversigt over, hvilke materialer man kan bruge - eller at kabe materialerne feerdigpakket. Det er
meget tidskraeevende at finde materialerne til arbejdet. For at give et indblik i omfanget af konkrete
materialer, kan herunder ses, hvorledes vi pa skolen har lavet en liste og en materialekasse til hvert

kapitel.

Nar jeg sammenholder materialet med den kontekst, jeg
= agerer i, kan jeg umiddelbart se flere positive aspekter
L ved at benytte dette materiale til undervisning af

enkeltelever. Det er muligt at have en
socialkonstruktivistisk tilgang til laering og et systemteoretisk udgangspunkt for synet pa eleven i
matematikvanskeligheder. De udvalgte emner laegger sig op ad de nationalt udvalgte emner og mal for
lering i matematik - og matematikkens betydning i samfundet. Desuden er der er fokus pa
samarbejdet med matematikleareren, sa det er muligt for mig at knytte dele af mine gvrige

vejlederopgaver til arbejdet med TMTM.

Matematikvanskeligheder

Nar jeg bruger begrebet matematikvanskeligheder, skal det laeses som en bred betegnelse, der deekker
alle de forhold, der kan gare sig geeldende i forhold til at have vanskeligt ved at leere matematik. Der
er mange meninger om matematikvanskeligheder. Nogle betegner vanskeligheder iboende eleven

andre ser vanskelighederne som kontekstrelaterede (Schmidt, 2013, s. 24). Fx er den norske

18



Supervision og intervention Pernille Sigvardsen Lundsgaard
Leererprofession.dk - 2018

dyskalkuliforsker Olof Magne gaet fra at anvende begrebet dysmatematik til at tale om SUM-elever,
der betegner elever med specielle undervisningsbehov i matematik (Larsen & Bengtsson, 2013). Et
uddrag af WHO’s diagnose “Specifik disorder of arithmetical skills” lyder: “Denne forstyrrelse
omfatter en specifik svaekkelse af regnefeerdigheder, der ikke udelukkende kan forklares ud fra svag
begavelse eller helt utilstreekkelig undervisning...” (Jess, Skott & Hansen, 2016, s.13).

Jeg veelger, for at skabe et overblik over de forskellige arsager til matematikvanskeligheder, at benytte
Engstroms kategorisering af matematikvanskeligheder, med tilfgjelsen neuropsykologiske (Jess, Skott
& Hansen, 2016, s.19):

1)Medicinska/neurologiska/neuropsykologiska

I denne kategori er det hjernens funktioner, der har betydning. En decideret hjerneskade kan
selvfglgelig have betydning for elevens leering i matematik, men de to omrader hukommelse og
maengdebestemmelse ligger blandt flere ogsa i denne kategori.

Hukommelse spiller en central rolle i leering. Det er vigtigt, at kunne lagre og hente informationer i
langtidshukommelsen, og arbejdshukommelsen er vigtig, da “Arbejdshukommelsen er det mentale
skrivebord, som alle input kommer ind over. Det er flaskehalsen, som styrer, hvad der kommer videre
til langtidshukommelsen.” (Ejersho & Steffensen, 2013, s. 13). Nar der opstar problemer med
hukommelsen, kan eleven fx ikke benytte en styret opmeerksomhed mod de, for laering, vigtige
informationer. Eleven opererer ikke med alle oplysningerne pa sit mentale skrivebord og far heller
ikke lagret de korrekte oplysninger i langtidshukommelsen.

Flere forskere peger pa, at der findes en kognitiv brist hos elever, der ikke kan forsta grundlaeggende
numeriske begreber. Heriblandt er Brian Butterworth, der mener, at hjernemassige defekter er skyld i
dyskalkuli (Jess, Skott & Hansen, 2016, s.20). Butterworth har udviklet en computerbaseret test, hvori
6-14-arige testpersonens subitizingevner hovedsageligt udger grundlaget for at stille diagnosen
dyskalkuli. (Larsen & Bengtsson, 2013, s5.18). | denne optik har eleven matematikvanskeligheder og
med kan med tests diagnosticeres, altsa et positivistisk syn. Fokus flytter sig fra at veere
kontektsbaseret til at veere individcentreret.

Der findes studier, der tyder pa, at man gennem denne testform kan pavise arvelighed (Jess, Skott &
Hansen, 2016, s.21).

2) Psykologiska

I denne kategori vil jeg fremhave begrebet matematikangst. Matematikangst er, som navnet antyder,
en specifik angst for matematik. Dette geelder bade skolefaget og matematik i de relationer, hvor
matematik naturligt indgar i samfund og privatliv. Angsten pavirker bl.a. hukommelsen negativt, som
igen forarsager darlige praestationer i faget og derved er selvforsteerkende i en negativ spiral. Lisser

Rye Ejersbo skriver i artiklen Matematikangst (Ejersbo, 2017), hvorledes den ggede testning i
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matematik kan veere arsag til udvikling af angst. Peter Weng og Lena Lindenskov argumenterer for, at
matematikindsats skal veere tidlig, for netop at tage forlgbere, som manglende motivation og
&ngstelse alvorligt, inden en egentlig matematikangst udvikles (Lindenskov & Weng, 2010).

3) Sociologiska

Den sociale arv er en af faktorerne i denne kategori. Flere undersggelser viser klart, at barn af
velstillede foraldre klarer sig bedre end bgrn fra ringere kar (fx Goodman & Gregg i Jess, Skott &
Hansen, 2016, s. 26). Dette skyldes bade foraldrenes engagement i elevernes skolegang, men ogsa
deres lgsning af opgaver. Lerman & Zevenbergen beskriver i Jess, Skott & Hansen, hvorledes en
matematikopgave om en have lgses forskelligt af elever med forskellig baggrund. Eleverne bliver
preesenteret for et rektangel, som repreasenterer en have set oppefra, de skal svare pa, hvilke af 5
figurer (tegnet under rektanglet), der ogsa kunne veere haven set oppefra. Det viser sig, at elever fra
arbejderklassen svarede pa opgaven ud fra viden om deres egen have, mens elever fra middelklassen
lettere kunne seette sig ind opgaven og frigare sig fra deres egen verden (Jess, Skott & Hansen, 2016,
s. 29). Dette skal ikke forveksles med forskelle i kulturel baggrund, da disse ikke har samme
indflydelse pa leering i matematik, hvilket underbygges af ISERP-projektet (Plaugborg 2010, s.55),
der vurderer matematik som varende det mest kulturfrie fag.

Det har desuden betydning for de sociologiske faktorer, hvilket undervisningsklima, der er i

matematikundervisningen og elevernes indbyrdes relationer.

4) Didaktiska

Sidst men ikke mindst har den anvendte didaktik selvfglgelig betydning. Det er vaesentligt, om der er
taget hgjde for den enkelte elevs vanskeligheder, om undervisningsmiljget er godt, og om det er
acceptabelt at prove sig frem. Jo Boaler forklarer i foredraget “How you can be good at math, and
other surprising facts about learning” (Boaler, 2016) hvorledes vores hjerne vokser (min
oversattelse), nar vi fejler i en situation, hvor vi tror vi kan lgse opgaven, modsat, hvis vi ikke tror vi
kan. Ligeledes pointerer hun, at det er vigtigt at minimere ja/nej-spergsmal i undervisningen, da vi
alle ser opgaverne forskelligt og derfor inddrager langt flere elever i abne opgaver. Lareren faciliterer
derfor et godt leeringsmiljg gennem autentiske spgrgsmal, dialogskabelse, udfordring til alle elever og
med vaegt pa, at eleverne skal forholde sig til ssmmenhange, systemer og raesonnementer (Schmidt,
2013). Hvilket TMTM ogsa bygger pa.

E, M og TMTM

Jeg har siden september undervist to elever (E og M) individuelt efter bogen
Matematikvanskeligheder - tidlig intervention. Jeg har i alt undervist 45 min, fire gange pr. uge. Hver
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elev har haft ca. 20 min pr. gang. Jeg har fart logbog i undervisningen, hvor arbejdsomrader og
begrundelse kort er noteret (se bilag 4). | materialet papeges det, at de elever, der skal udtages til den
supplerende matematikundervisning skal udpeges af matematiklaereren. Men da min undervisning er
en del af professionshgjskolens projekt vedrgrende dette materiale, har de af forskningsmaessige
grunde udpeget, hvilke elever der skulle udtages. Alle elever pa 2.argang har gennemfart en preetest,
og ud fra denne test er udpeget fire lavtpreesterende elever, som efterfalgende har deltaget i
interventionen. Alle elever skal gennemfare en posttest, nar interventionen er slut. Jeg har, som del af
forskningsprojektet, gennemfart tre supervisionssamtaler med min kollega (T), der har undervist de to

andre elever.

Undervisning af E

Screeningssamtalen

I min screening af E var det tydeligt, at hun havde en instrumentel tilgang til matematik. E kunne
bruge nogle indleerte algoritmer, fordi “sadan har jeg lcert man skal gore” 0g “jeg kan, ndr jeg ved,
hvad man skal gore”, som hun med egne ord udtrykker det. E viser ikke noget tegn pa en relationel
tilgang til faget, og pa intet tidspunkt giver hun udtryk for, at det at udforske matematik kan veere
interessant. Hun kan bl.a. benavne alle tal til 100 uden problemer, men har ikke forstaelse for, hvad
de enkelte tal star for eller deres indbyrdes forhold. E kan ikke gennemskue nogle af de systemer, der
kunne udledes af omraderne i screeningssamtalen. Hun kan udfylde skemaerne, nar hun far at vide,
hvad det gar ud pa, men har sveert ved at forklare andet end, at hun ved, hvad hun skal gere, nar jeg
siger “plus” eller “minus”. Altsa hun kan benytte og til dels udvalge en algoritme, men hun kan ikke
beskrive, hvorfor det er korrekt eller vurdere resultatet.

E’s laerer beskriver hende som en faglig usikker og stille pige, men med god trivsel i klassen. Leereren
har, som jeg, bidt maerke i, at E har store udfordringer i at se mgnstre, systemer og sammenhange i
matematik. Han opfatter hende som lavtflyvende, men ikke den elev i starste

matematikvanskeligheder i klassen.

Interventionen

Jeg startede min undervisning i omrade A for at udnytte E"s korrekte visuelle og auditive udtryk om
tallenes symboler til at fa fokus pa sammenhange i talrekken. Gennem arbejdet med konkrete
materialer ved bl.a. at bygge tallene i ener-centicubes, ti-er-steenger og hundrede-plader og ved at ga
pa en stor gulv-taltavle opbyggede vi langsomt et starre kendskab til tallenes opbygning og et tals
efterfglger og forgaenger. Jeg anvendte materialet til at arbejde meget med matematiske begreber og

specielt deres betydning. E udviste ingen hukommelsesproblemer og kunne huske mange begreber, vi
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arbejdede med, men havde store udfordringer med at sa&tte begreberne i en matematisk kontekst. Hun
havde svart ved at se sasmmenhange, sa snart der var tal involveret. Fx kunne hun ikke beskrive
nogen sammenhang i de lodrette eller vandrette sgjler i taltavlen.

Jeg lagde merke til, at E altid brugte samme fremgangsmade ved et givent spgrgsmal. Fx var hun pa
trin 1 i addition af konkreter (Lindenskov & Weng, 2013). Jeg overvejede om E havde vanskeligheder
med subitizing, men hun klarede uden problemer maengder op til 10. E var ogsa god til at beskrive
mgnstre i bygninger, tgj m.m. - alt andet end tal.

Det er ikke intentionen med materialet, at der undervises i en bestemt reekkefalge, og jeg valgte derfor
at springe i kapitlerne. Mit udgangspunkt for udveelgelsen af emner var at bygge pa E’s forcer: god
hukommelse, symbolkendskab og mgnstergenkendelse. Mit mal med E var, at hun skulle kunne
gennemskue talmgnstre og sammenhange, og at hun fik redskaber og lyst til problemlgsning. Jeg
synes, at kapitlernes indledning med fokusspargsmal gav mig et godt indblik i, hvilket emne det
kunne vaere givtigt at arbejde med. Bade ud fra en vision om at arbejde med noget eleven kan fa en
succesoplevelse ud af og anvende til at fylde regnehuller op eller bygge bro over andre. Men
fokusspargsmalene gav mig ogsa et brugbart overblik i forhold til, hvor jeg direkte kunne arbejde med
et regnehul. Talmgnstre blev ombygget til visuelle repraesentationer (fx en reekke fra Pascals trekant i
farvede perler), hvilket gav E en sammenhang mellem symbolet og manstret/de enkelte tal. Jeg valgte
0gsa, at vi skulle arbejde med emnerne fra kapitel E om multiplikation og division for at arbejde i et
omrade, hvor hun ingen algoritmer kendte. Dette havde positiv effekt, da hun begyndte at lgse
opgaverne pa forskellige mader og bade forholdt sig til resultatet og processen.

Nar jeg sammenholder min viden om E’s vanskeligheder med den ovenstaende klassificering af
matematikvanskeligheder, tror jeg, at E er i matematikvanskeligheder hovedsageligt begrundet i den
anvendte didaktik. E gar i en klasse med en del udfordrende elever, og jeg tror ikke, der har veret
opmarksomhed pa, at E ikke har viden om, hvad symbolreprasentationen af et tal deekker over. Hun
har tilleert sig algoritmer, svaret korrekt og har maske derfor ikke faet den forngdne undervisning i
netop dette grundlaeggende element. Denne tilgang er underbygget af hjemmet (den sociologiske
faktor), hvor E har féet at vide “hvordan man ger”, s matematik ikke er sveert.

Udover denne intervention er der, altsa i dette tilfeelde brug for samarbejde med og evt. vejledning af
matematikleareren. Desuden er der behov for starre samarbejde med hjemmet, som gerne vil statte op

om E’s skolegang.
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Undervisning af M

Screeningssamtalen

I min farste samtale med M fortzller hun, at hun godt kan lide faget. Hun smiler og giver udtryk for,
at det er fint at blive taget ud af undervisningen for at lave matematik. Men da jeg beder hende tzlle,
bliver hun usikker og svarer “nej tak”. Jeg finder ud af, at M ikke kan tallenes navne over tallet 40.
Hun har fra starten koncentrationsbesveer og har store problemer med at styre sin opmerksomhed og
hukommelse. Hun kan ikke operere med flere informationer i arbejdshukommelsen pa samme tid.
Hun kan ikke arbejde med oplysningerne i en matematikhistorie, da hun ikke kan huske historierne,
jeg laeser. M kan kun fa matematiske begreber, fx nar hun benavner geometriske former, og har intet
sprog vedrgrende tid. Hun er til gengeeld meget hurtig til at gennemskue systemet i bade additions- og
subtraktionstabellen og taltavlen.

I hjemmet er der kun opbakning fra mors keereste, der beder barnene lzese lektier.

Laereren beskriver M som en pige, der har sveert ved matematik. Hun er usikker og meget flyvsk. |
starten af 1.klasse brugte hun lang tid pa at lzre tallene til 10. Han forteeller, at hun altid har “mange
ting i hovedet”. | M’s hjem er der sociologiske udfordringer og ikke stor fokus pa bgrnenes faglighed

i skolen, men M er nasten aldrig fraveerende.

Interventionen

Det star hurtigt klart for mig, at M har et godt kendskab til at anvende matematik. Hun har gapamod
til problemlgsning, er god til at finde sammenhange og hun kan anvende flere lgsningsmuligheder pa
samme problem. Hendes eneste anke mod matematik er, at hun ikke bryder sig om subtraktion, fordi
hun har sveert ved at huske, hvordan man skal gare. M har et meget lille begrebskendskab. Hun
anvender egne “hjemmelavede” begreber og kan ikke huske de begreber, jeg giver hende. Fa sekunder
efter hun har gentaget et ord, kan hun have glemt det. Det er altsa vigtigt, at jeg bruger mange
gentagelser og hele tiden tager udgangspunkt i de sikre omrader (Lindenskov & Weng, 2013, s.13).
Jeg starter ogsa med M i kapitel A, men her handler det, modsat E, i hgjere grad om, at M far sat de
rigtige navne pa symbolerne. Vi arbejder med memoteknikker, konkrete materialer, bevegelse og
gentagelser. | forhold til hukommelse er tidsplanen med 4 interventioner pr. uge serligt fordelagtigt.
Med vanskelighedsklassificering in mente ser jeg, at M er i vanskeligheder pa to omrader:
hukommelsen og i den sociologiske sfzre. | hendes opvaekst har der ikke veeret fokus pa, at inddrage
aktiviteter, der kan understgtte lering. Hun har ikke bagt og malt op, set pa et ur, sorteret materialer,
talt kastanjer osv. med en voksen i hjemmet. Eksemplet fra far med haven, ville ogsa kunne passe pa

M, hun relaterer alt til ting i hjemmet (et kvadrat er en toast, en retvinklet trapez er en lebestift osv.).
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Om en tumult barndom er arsagen til koncentrationsvanskeligheder, eller om hun har en kognitiv
brist, vil jeg ikke tage stilling til. Jeg mener, i trad med systemteorien, at en entydig kausaltenkning
om et barn i matematikvanskeligheder kan afstedkomme, at vigtige opretholdende faktorer overses.
Men det er vaesentligt i en intervention som denne, at den anvendte metode kan hjalpe barnet til at
bryde en negativ social arv uden at kraeve en stor indsats af foraldrene.

Det er altid vaesentligt med en god relation til eleven®, men i serdeleshed i dette tilfelde, hvor eleven
ikke har mange gode voksenrelationer.

Materialets fokus pa problemlgsning og konkrete materialer giver mig et godt udgangspunkt for at
skabe en god relation til eleven og at blive klogere pa hendes matematiske strategier. Sammenholdt
med den overskuelige opdeling og det brugervenlige layout har det veeret yderst anvendeligt i dette
tilfeelde.

Viden gennem supervision

I mine supervisionssamtaler med min kollega (T), der har undervist to drenge efter TMTM, har jeg
faet viden om, hvilke udfordringer han ser med materialet. Samtalerne har omhandlet graden af hjalp,
kommunikation og indblik i elevens strategier. Det har altsa for min kollega veeret intentionerne med
materialet, der har veeret udfordringen og ikke de konkrete opgaver, kortleegninger eller bogens
opbygning. Han har fundet materialet meget brugbart, detaljeret og overskueligt, men fandt, at det
Igbende er svaert at vurdere, om man lever op til den grad af kommunikation, initiativ og aktivitet hos
eleven, man skal facilitere i interventionen. Derudover fglte han sig meget tidspresset og havde, som
jeg ogsa oplevede, ikke mulighed for samarbejde med matematiklaereren i det omfang, det er
formalstjenlig for at opna inklusion i matematikundervisningen, som er formalet med interventionen. |
sammenhold med spgrgeskemaundersggelsen viser dette, at det er vaesentligt at medtaenke
tidsfaktoren hos den enkelte lzrer, nar der skal samarbejdes med vejlederen.

| disse samtaler inddrog jeg ogsa mine arketypespgrgsmal, men T kunne ikke forholde sig til sin egen
motivation i denne sammenhang. Her bidrog det ikke til yderligere refleksion hos ham, for hans
opgave var at leve op til intentionen i et materiale. Han skulle lgse opgaven godt nok, der skulle veere
sammenhang. Han beskrev indirekte sig selv som pragmatiker, hvilket ogsa forklarer, hvorfor det var
sé vigtigt for ham at vide pracist, hvordan han skulle lose opgaven “godt nok”. Her er det altsd T’s
leeringsafdaekningskompetence og evalueringskompetence (Kom-rapporten Niss & Jensen (red),

2002), vi som vejledere og lerere skal arbejde med.

! Dette er bl.a. bevist af Ann E. Knudsens scanningsbilleder, hvor hun viser et barns hjernes aktivitet i
en leringssituation med og uden en betydningsfuld voksen ved siden af (bl.a. gennemgaet pa
foredraget Diagnose eller opdragelse, november 2017).
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Konklusion

Som beskrevet skal jeg agere i flere fora, jeg skal kunne facilitere kompetenceudvikling af leerere og
leering af barn, alt sammen med mere eller mindre klare mal og med udgangspunkt i flere
videnskabsteoretiske stasteder.

Min brug af arketypeklassificeringen var interessant at arbejde med og var i samtalen med H direkte
en af arsagerne til refleksion hos supervisanden. | mine samtaler med T var det derimod hos mig, der
opstod refleksion og gav mig nyt perspektiv pa sagen. Ergo kan jeg ikke entydigt konkludere, at det i
alle tilfeelde er optimalt at implementere, men at det er horisontudvidende for supervisoren at have
arketyperne in mente og kan vare det for supervisanden.

I mit arbejde med TMTM har jeg faet viden om, at det er et materiale, hvis anvendelse lever op til de
krav, jeg skal agere efter. Der er repraesentationer fra et spektrum af de nationale mal. Der kan
arbejdes socialkonstruktivistisk med et systemteoretisk syn pa eleven i matematikvanskeligheder i en
optik, hvor matematikvanskelighederne kan veere mange. Den landskabsmetaforiske tilgang giver mig
mulighed for at springe i materialet og tilpasse undervisningen til den enkelte elev.

Desuden er der fokus pa elevens inklusion i normalundervisningen og samarbejdet med leereren. Men
for at implementere det, kraever det megen tid. Det er vigtigt, at der, ud over undervisningen, er afsat

specifik tid til materialefremstilling og samarbejde.

Perspektivering

Denne undersggelse har abnet dgre til viden om matematikvejlederens arbejdsomrader og mal,
matematikvanskeligheder, elevers laring, leererkompetencer, motivation, coaching m.m. For at der
skabes sammenhang, og at alt dette kan ga op i en hgjere mening, er der behov for at jeg arbejder
videre med flere aspekter. Heriblandt ser jeg 3 overordnede emner:
- Udarbejdelse af en procesplan for udvalgelse af optimal vejlederindsats (valget mellem
indsatser pa og med elever, klasser, lerere, teams, samarbejde osv.)
- Videre undersggelse med henblik pa at opna yderligere viden om, hvor det eksplicit giver
mening at have fokus pa professionsarketyperne.
- Udarbejdelse af en tidsplan, der viser, hvor megen tid der kraeves til forskellige indsatser.

Krydsfelt, professionsarketyper og TMTM er kun begyndelsen.
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Bilag 1 Matematikvejlederbeskrivelse

FORMAL: Vejledere skal stgtte personalets muligheder i at fremme elevernes laering og
trivsel i en motiverende og varieret skoledag, udvikle og understatte leeringsrelaterede
aktiviteter for eleverne samt inspirere og understatte det personalets fokus pa
leereprocesser, leeringsresultater og trivsel. Vejledere kan/skal herunder medvirke til at:
understgtte skoleudviklingsinitiativer i samspil med ledelsen

arbejde for at skabe didaktisk refleksion

facilitere afprgvninger i undervisningen

fremme professionelle laeringsfeellesskaber (tidligere kaldet hgjtydende team)

fa blik for og indblik i eksisterende metoder og tilgange

seette fokus pa, hvad der virker bedst for bgrnenes udbytte og trivsel i skolen.
opsamle erfaringer og pointer til brug for “next practice”

pa baggrund af Feelles Mal at understgtte det undervisende personales planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering af undervisning og psedagogiske aktiviteter

saette forskningsbaseret viden om laering i spil pa skolen

nyeste viden om malstyret undervisning, leeringsaktiviteter og evaluering bringes i
spil i alle klasser

koordinere og samle dokumentation om laeringsresultater og evaluering
understgtte samarbejdet mellem skolens ressourcepersoner

skabe overblik over og formidle tilgaengelige leeringsressourcer

statte aktuelle indsatsomrader pa skolen

stgtte implementering af digitale medier - styrke mulighederne for at arbejde digitalt
formidle og styrke samarbejdet med eksterne parter om leering, udvikling og trivsel
understgtte samarbejdet med idreets-, kultur- og foreningslivet.

Titel: matematikvejleder

Formal:
At udvikle matematikleerernes kompetencer pa || llliskolen.
At statte og vejlede kollegaer ud fra behov og gnsker.

Primeere funktioner:

Vejledning af kollegaer

Implementering af digitale laeremidler i matematikundervisningen

TMTM - matematikindsats til marginalelever

Matematikkonference i argangsteam bl.a. med henblik pa systematisk evaluering,
opmeerksomhed pa marginalelever, matematiske kompetencer, Hogrefe Mat-test, behovet

for vejledning, opmaerksomhedspunkter og andet.

Statte til inklusion og differentiering i matematikundervisning

Sekundeere funktioner:
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Matematikkens dag

Opfelgning pa vejledningsforlgb (efterevaluering)

Kommunale netveerksmgder

Mgder med ledelsen

Videndeling, bl.a. sparringsmappe pa drevet

Inspirationsdage i kommunen

Kompetencecenter mader pa || Gz

Nationale test

Facilitering af fagteam

Made, sparring og metakommunikation med matematikvejledere pa | Gz
Etablering af leeringsfeellesskaber

Afholdelse af SET-turnering i afdelingerne samt deltagelse i kommunale SET-turnering.

Matematikfremmende installationer pa skolen.

Navn(e): NN
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Bilag 2 Spegrgeskema til matematiklaererne

1. Hvor mange ars erfaring har du samlet som matematiklaerer? (15svn

®o24r
@254
5104

@ Mere end 10 ar

2. Er du linjefagsuddannet i matematik? (15 svar)

®un
@ Nej

3. Hvor ofte henvender du dig til en matematikvejleder? (15svar)

@ Dagligt

@ Ugentigt

@ Manedigt

@ Mindre end ménediigt
@ Aldrig

4. Er der overensstemmelse mellem antallet af henvendelser til en

matematikvejleder og dit behov?
(15 svar)

@
®no

Hvis nej, hvorfor? (1 svar)

Jeg har for travit til at mades. Ofte betyder en henvendelse flere mader, hvis det skal give bedst mening, og det er
hverdagen ofte for presset til

5. Er du blevet opfordret til at kontakte en matematikvejleder med en bestemt

problematik?
(15 svar)

@
@ Nej

Hvis ja af hvem? (10svar)

1(10%)
1(10%)
7(10%)

WMalematikve...

Andet 2(20%)

Pernille Sigvardsen Lundsgaard
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6. Har det indenfor det sidste halvandet ar vaeret tydeligt, hvilken hjeelp du kan

fa fra din matematikvejleder?
(15 svar)

®n
® Nej
® Ve ikke.

11. Er dine svar pavirket af dit kendskab til Pernille, Louise og Hanne? (5 svar)

®ua
Nej
@ Ved ikke

i}

7. Hvad kunne du g@nske at bruge os som matematikvejledere til? (seet gerne
flere krydser)

(15 svar)

10 (66,7 %)

Egen uei 8(52.3 %)
Hiaalo il at t 6 (40 %)
Hjeip b cifer. 5(333%)
Higlp tl inklus... IEEG— 2 (13,3 %)
Hjesip Gl plani._. |GG (257 %)
Hisoip ti evaly... NG ¢ (26,7 %)
Analyse af tost . [IEE-—1 (6.7 %)
Arspian|—0 (0 %)

Hjaoip Ul fagliot. .. [EEG— 2 (13,3 %)

Intet|—0 (0 %)

Ande! I 2 (13,3 %)

0 1 2 3 4 5 3 7 8 9 10

12. Yderligere kommentarer (1 svar)

Svarer ja i pkt 8 - ellers er det s& negativt, men jeg er her jo ikke.

Har altid vaeret glad for at kempetente kolleger greb fat i mig, nogen gange ved jeg ikke, at jeg ikke ved. Nogen
gange skubber jeg det foran mig, og far ikke selv grebet fat.

Sporgsmal 11 er lidt 777 Men tre kampetente kvinder er da bedre end alt muligt andet.

8. @nsker du i neeste skolear at modtage matematikvejledning? (15 svan

®.
@ Nej
@ Ved ikie

9. Hvilke parametre spiller ind i forhold til at modtage matematikvejledning?
(szet gerne flere krydser)

(15 svar)
4267 %)
7 (46,7 %)
B (40 %)
Faglg 9(60 %)
B (40 %)
L —— ]
Teknisk ugstyr |IEEGEG_—_—_— 3 (20 %)
Nyter uovers...| C (0 %)
Nyt er spesnc. 7 (467 %)
Aol |W—_1 (6,7 %)
0 1 2 3 4 s 6 7 [ 9

10. P& hvilket initiativ gnsker du at gennemfare et

matematikvejledningsforlgb? (seet gerne flere krydser)
(15 svar)

Du tager sev.
Du tager sev.

Din matemati

Din matemati 1(87 %)

Teamets initi. 1(6.7 %)

Pa initiativ fra.. 2(133 %)

Andet]
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Bilag 3 Spgrgemodel

Far nedenstdende spgrgsmal kan benyttes, skal der veere fokus pa:
e Husk de fysiske rammer (indretningen af lokalet, det er fx veesentligt, at indretningen

ikke har en hierarkisk opstilling, hvor supervisanden sidder foran et kateder, hvor

superviseren sidder bag. Der skal veere ro til samtalen, benyt et roligt og opryddet

lokale)

e Husk kontraktoprettelse (grund-,ramme- og proceskontrakt)

e Husk at der eksplicit skal gares opmaerksom pa, at samtalen skal vaere

samkonstruerende (medskabende, aktiv og ikkeinstruerende), superviserens rolle er

at veere nysgerrig og udforskende. Evt. ideer eller Igsningsforslag fra superviseren

kan derfor kun fremfgres som hypoteser. Det udtrykkes, at der ikke er tale om

ekspertvejledning og quick fix.

Spargsmalstyper Kernen Kontekstuelle Meta
Lineaere spargsmal/ - Hvad er - Huvilke andre - Hvilke
situationsafklarende emnet for personer spargsmal
spergsmal. vores eller grupper har du stillet
samtale? _kl{[nne ha\_/e d'gl Ihvilk
A , interesse i selv/hvilke
Fokus pa fortid/nutid = Hvad vil du det emne vi emner har du
0g hovedveegt pa gerne blive taler om? overvejet
afklarende klogere pa? - Hvilke som
spgrgsmal. > Hvem er elementer fra forberedelse
involveret - skolens tl denne
hvordan? veerdier eller samtgle?
normer = Ermine
- Hvad er der kunne veere spargsmal
sket indtil pa spil? klare og
nu? forstaelige?

-> Inden vi gar

Er der andre

dybere ind i spargsmal vi
problematikk skulle drgfte
envil jeg for yderligere
gerne vide, at afklare
hvorledes du samtalens
motiveres fokus?

som leerer.

(Her kan det

veere

ngdvendigt

med en
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beregbsafklar
ing af ordet
“kick”™)
Hvornar fik
du dit sidste
store kick?
Er der andre
situationer,
hvor du far
andre kick?

Cirkuleere
spgrgsmal/
perspektiverende
spgrgsmal.

Fokus pa fortid/nutid
og hovedvaegt pa
udviklende
spgrgsmal.

Hvem er
sagen seerligt
vigtig for?
Hvordan tror
du de andre
implicerede
har oplevet
sagen?
Hvad tror
du,de vil
tilfgje til din
version af
sagen?
Hvor kunne
der veere
forskelle og
ligheder
mellem de
forskellige
synspunkter
eller
holdninger?
Hvad synes
du er det
bedste/det
veerste ved
situationen?
(evt.
efterfulgt af
skaleringssp
agrgsmal)
Har du far
veeretien
situation, der
lignede -
hvad gjorde
du der?

Tror du
andre, der

Hvordan tror
du, at andre,
som ikke er
direkte
involveret i
sagen, har
oplevet/oplev
er
situationen?
Hvordan ville
andre
beskrive
sammenhaen
gen mellem
emnet og
organisatione
NS normer og
veerdier?
Hvordan tror
du, at andre
organisatione
r eller
virksomheder
handterer
tilsvarende
situationer?

Hvilke
spgrgsmal
skaber nye
perspektiver
pa sagen?
Hvilke andre
spgrgsmal
eller
positioner
kunne skabe
andre
perspektiver?
Hvilke andre
personer
eller
positioner
kunne med
fordel
inddrages i
samtalen?
Hvilke
spgrgsmal
ville andre
stille, som
kunne
invitere til at
fa andre
perspektiver
pa sagen?
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rad, hvad tror
du sa de ville
rade dig til,
sa du opnar
et kick i
denne
situation?
Hvad er det
veerste/bedst
e, der kunne
ske?

motiveres
som dig far et
kick ud af
dette
situation?
Nogle der er
meget
forskellige-
hvad vil de
gore?
Refleksive Hvad er dine - Hvilke idéer Hvilke andre
spargsmal/ gnsker og og spgrgsmal
genererende drgamme...? muligheder kunrlle,Skabe
spargsmal. (e_vt. kunne . nye_ldeer og
mirakelspgrg kolleger pa muligheder?
o . smal) andre skoler Hvilke
Fokus pa frenomd 9 Hvad kunne se? spgrgsmal
hovedvaegt pa du godt Hvordan kan kunne veere
udviklende teenke dig at denne med til skabe
spgrgsmal. gare? samtale veere endnu flere
Hvis jeg med til at idéer?
spurgte skabe helt Hvilke mulige
andre (f.eks. nye begraensning
dine kolleger muligheder er ser jeg
eller din for (eller
leder), afdelingen/sk fokuspersone
hvordan ville olen? n), og
de sa hvordan
beskrive dine kunne disse
hab og udfordres?
drgmme? Hvilke
Hvordan spgrgsmal
kunne du ville andre
opna et kick i stille, som
denne kunne
situation? udfordre og
Hvis andre skabe nye
skulle give innovative
dig et godt ideer?
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Handlingsafklarende - Huvilke nye - Huvilke vigtige - Huvilke
spargsmal/ initiativer etiske, spgrgsmal
initiativafklarende kunne du gkonomiske kunne jeg
spargsmal. tage? etc. sFiIIe, som
- Hvilke mulige konsekvense ville hjeelpe
. . konsekvense r kunne vi med at skabe
Fokus pa frerrjud 09 r kunne med fordel afklaring om
hovedveegt pa afholde dig veere seerligt mulige
afklarende fra eller opmaerksom initiativer?
spargsmal opmuntre dig me pa? Hvilke
til at tage Hvordan spgrgsmal
disse kunne mulige ville skabe de
initiativer? initiativer bedste
- Hvem kunne pavirke forudseetning
statte og andre, som er for at
hjeelpe dig, ikke er omseette
og hvem direkte mulige
skulle evt. involveret? initiativer til
informeres? praksis?
- Hvad har du Hvilke
leert af denne spgrgsmal
samtale, som ville andre
kunne vaere stille, som
nyttig viden i kunne skabe
lignende klarhed om
fremtidige mulige
situationer? initiativer?
- Husk: timeout, nggleord, forgreningspunkter, pamindelse om det valgte emne,
kontrakten

logbog

undersggelsesresultater

Bilag 4 Logbog fra TMTM

Leerernavn: Pernille Sigvardsen Lundsgaard
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Elevnavn: E
Lektion nr. Begrebs- .
Dato omride lagttagelser og bemaerkninger Begrundelser
Tid (med A-)
elgven, fx 25 1-6
min.)
1. Screenin | Sociomatematisk obs. “Mor har sveert ved matematik, men far er
Dato: 15/9 g Nogenlunde talkendskab. dygtig”
Klart bedst med en fast
Tid: 22 min algoritme “Jeg kan, nar jeg ved, hvad man skal ggre”
2. Screenin | Kan ikke gennemskue systemet. | Kan ikke se sammenhange eller ligheder i
Dato: 18/9 g FX i taltavle. Mangler taltavlen. Kan ingen ti’er venner. Taeller forfra
faerdigheder. pa fingrene for sma tal
Tid: 20
3. Screenin | Kan ikke gennemskue systemet i | Kan ikke se systemet, men kan forholdsvist
Dato:25/9 g tabel (+/-) hurtigt regne resultatet ud.
Tid: 20
4, Screenin | Fa begreber om geometri. Naeste gang starter vi med tallenes
Dato:28/9 g Intet kendskab til ur. sammenhang i Al, da hun ikke kan se et
system.
Tid:
5. Al Problemer med 1’ere og 10’ere | Kan tallenes navne, men forstar ikke, hvad
Dato:29/9 symbolerne betyder fx efter 50 kommer 60 -
arbejde i A3 nzeste gang.
Tid:
6. A2 E har nu faet stgrre overblik ved | Se obs
Dato: 2/10 at bygge tallene i konkrete
materialer. Vi repeterer A2 og fortseetter i A3 naeste gang
Tid: Og hun kan tzlle korrekt ved
fysisk at ga pa den store
taltavle.
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7. A3 A2 Husker, hvordan hun kan teelle Hun teeller nu forleens korrekt uden taltavle,
Dato:5/10 forlaens og bagleens, hvis hun men kan kun baglaens, nar hun gar.
gar pa taltavlen. Fortsat arbejde i A3, maske A4
Tid: 15
8. A3 A4 E benytter sig ikke umiddelbart | Teeller alle materialer en og en
Dato: 9/10 af subitizing
Tid:
9. A4 B2 Arbejde med et tals forgeenger. | Overraskende, at E kan subitize med konkrete
Dato: 11/10 | arbejdet bruger E aldrig materialer, nar jeg siger det er det hun skal.
subitizing. Ellers teeller hun. Hun kan ikke forklare hvorfor
Tid:
10. B3 Vi skal arbejde i B3 pga rod i Ved at repraesentere tallene med menter,
Dato:12/10 begrebsforstaelsen med fx taltavle og centicubes har E nu godt styr pa
f@r, efter,stor,mindre raekkefglge. Ved den konsoliderende del er der
Tid: ikke problemer og hun arbejder godt.
11. D3 E viser hun ser enkelte mgnstre | Kan fx udlede, hvor stor forskel der er mellem
Dato:23/10 i basale talsammenhaenge. tallene.
Vi fortsaetteri D
Tid:
12. D E har stadig problemer med Har sveert ved at forstd +10 og se “genveje” i
Dato:24/10 “bagved” og systemer i taltavlen. Skal starte forfra med centicubes
taltavlen.
Tid:
13. H E har sveert ved at se mgnstre. E kan uden hjelp beskrive, hvad et mgnster er
Dato:26/10 Prgver at bygge bro vha H og fx finde den del, der gentager sig.
Tid:
14. H1 Arbejde med mgnstre i andet Kan se og beskrive mgnstre pa skolens gange
Dato: 27/10 end med tal gar fint. og pa billeder pa Ipaden. Kan forklare “noget
der gentager sig”i alle mgnstrene.
Tid: E kan huske der vist er noget system i taltavlen,
men ikke helt hvordan.
15. H2 Arbejde med at sortere. Prgver at sortere brikkerne efter form, men
Dato:30/10 opgiver og veelger at sortere efter farve - det er
Naeste gang mgnstre med kort... | nemmere.
Tid:
16. H2 Talraekker med kort. Meget Hun bliver usikker, nar der er tal med, men
Dato: 31/10 hjeelp med at se det. genkender tallene.
Tid:
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17. H3 Kan kun se 1-tallene og 1,2,3,4,,, | Vi bygger med farver, perler mm, da hun kan
Dato:2/11 Pascals Har store problemer med at ikke se mg@nsteret.
trekant gennemskue og fortsaette
Tid: mgnsteret.
18. H3 Som ovenfor Hun regner forfra og kan ikke finde
Dato:3/11 Pascals sammenhange, nar der er tal. Ved
trekant geometriske mgnstre er hun langt hurtigere.
Tid: H4 Nar vi bygger i perler, kan hun se, hvad der skal
ske i naeste raekke.
19. H5 Fokus pa talmgnstre - Gennembrud, da E finder ud af at saette
Dato:13/11 konsolidering og motivation i talsymboler pa figurmgnstre og kan danne
figurmenstre. menstre.
Tid:
20. El Da E er meget bundet af Nu er der st@grre lyst til at prgve sig frem.
Dato:14/11 algoritmer, skal vi arbejde med Forsgger mere frit, men er fgrst usikker. Kan
noget, der ikke er indgvet dele-opgaver.
Tid: algoritmer for.
21. El Fokus pa refleksion og hvilke E bruger teendstikker og er god til at
Dato:17/11 informationer man skal bruge. eksperimentere. Saetter historierne i kontekst.
Fedt!
Tid:
22. E2 Arbejde med at skiptaelle for at | E arbejder ok med en taltavle, men kan ga fra
Dato:20/11 forbinde mgnstre med dannelse | 31 til 20 uden at taenke over at det ikke passer.
af nye strategier.
Tid:
23. E2 Skipteaelle og farve tabeller pa Nar vi taler om, hvor hun tror hun skal farve
Dato:21/11 taltavlen. naeste felt, er der ikke sammenhang i
Det tager leenge at farve raessonnementerne. Hun teeller hver gang.
Tid:
24. E2 -11- Meget usikker pa det vi talte om tirsdag. Vi skal
Dato:23/11 fortseette med at undersgge taltavle med
skiptaelling naeste gang
Tid:
25. E Skiptzelle og bygge mgnstre. Hun er tilbage, hvor hun ikke kan huske,
Dato:4/12 E kan ikke gennemskue, hvorfor | hvordan man gar pa taltavlen. Hun vurderer
et givent mgnster opstar i ikke sit resultat og kan fx ikke gennemskue om
Tid: taltavlen, nar hun skipteeller og | der altid er ti, nar hun ga et skridt lige frem.
F farver tabeller. Hun har i dag
meget sveert ved det.
26. A Vi startede med at skiptelle, E var tilbage i algoritmer, som de siger hjemme
Dato:5/12 men E kunne ikke se nogle hun skal bruge. Hun taenkte ikke over svar og
sammenhaenge og vi gik tilbage | byttede rundt pa 10°ere og 1’ere.
Tid: til A og talteom ti'ere og 1’ere
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27. AC Vi skal ga pa taltavlen 1’ere og E havde sveaert ved at huske genveje og var

Dato:7/12 10’ere og se genveje tilbage, hvor hun kunne ville de faste
algoritmer. Vi skal fortszette med at arbejde

Tid: med sub. og add. pa taltavlen og ud fra
algoritmerne tale om systemer

28. C Sub. og ad. ud pa gulvtaltavlen E havde stadig problemer med at bevaege sig i

Dato:8/12 taltavlen. Hun er som i gar meget
ukoncentreret og urolig/fjollet.

Tid:

29. C Vi fortszaetter med forskel og Vi hoppede sammenhange og byggede med

Dato:11/12 genveje i taltavle. konkreter pa gulvtavle. E fangede begrebet
forskel, men er ukoncentreret og vil hellere

Tid: “lege”.

30. Cm.fl. —| - Samme stykke laves pa 4 mader med

Dato:12/12 konkreter. E kunne nu veksle uden problemer
og huskede ti’ er-spring pa taltavlen.

Tid: E giver selv udtryk for, at hun ved man kan Igse
opgaver pa flere mader og fa samme resultat.

31. G3 E og M bygger med E er god til at se, hvilkebrikformer hun skal

Dato: 14/12 geobrikker/jovo, nar de venter | veelge for at bygge en bestemt figur.

og vi tager dem ind i lokalet og
Tid: arbejder med G3

Leerernavn: Pernille S. Lundsgaard

Elevnavn: M

Lektion nr. Begrebs- .

Dato omrade lagttagelser og bemaerkninger Begrundelser
Der er brugt A-)

20 min, hvis | 4 ¢
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ikke andet er
anfort

1. Screenin Hun fortzeller det ordret.
Dato:15/9 g
Kan godt lide faget.
Tid: 22 Koncentrationsbesvaer. Utryg Siger fx “nej tak” til at taelle.
ved at tzelle.
2. Screenin | Glemmer info midt i seetning. Var koncentreret, men kunne ikke huske
Dato:18/9 g Hukommelse. informationer fra instruktionen.
Tid:
3. Screenin | Tabel: Vil helst gennemskue Hun skriver - og regner kun efter, hvis jeg siger
Dato:25/9 g system og ikke regne hun skal.
Tid:
4, Screenin | Ingen kendskab til ur. Tallenes Vi starter i Al, da hun ikke kan koble symboler
Dato:28/9 gogAl navne er sveert. og navne pa tallene over 40.
Tid:
5. Al M er stadig usikker. Husker Hun prgver, men taller stadig forkert. Vi
Dato:29/9 noget med hveranden 10°er er bygger tal, traeder pa taltaeppe og taeller
halv ( 50,70,90) mursten. Hun kan arbejde med tallene og viser
Tid: god forstaelse for deres opbygning, men har
sveert ved at huske tallenes navne.
6. A Arbejde med begrebsproblemi | som sidst
Dato:2/10 bl.a. A4
Tid:
7. A4 Kan ikke bruge fgr og efter. Blander begreberne og svarer/bruger dem ikke
Dato:5/10 korrekt.
Tid:
8. A4 Brug for at gve, sa det eri God i konsoliderede del. Skal arbejde videre i
Dato:9/10 hovedet evt. | A3. B3
Tid:
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9. B3ogh6 M bedre til navne og fglger, Forklarer flot Os betydning og har bedre styr pa
Dato:12/10 men usikker i begreber - brug talraekker. Bruger for og efter korrekt, nar det
tid pa at sortere efter stgrrelse. | handler om 0 : 03,30.

Tid: Note til hukommelse i talhistorie: “Jeg huskede
nu pa tallene, da jeg troede det var det
vigtigste”.

10. C2 Hopper til C2, da hun er glad for | M har helt glemt de algoritmer hun tidligere

Dato:23/10 + og da jeg vurderer hun har har brugt. Ved arbejde med konkrete

godt styr pa A og B. materialer husker hun usikkert tiere og enere.

Tid:

11. C2 stk B Som fgr med kontekst -11]-

Dato:24/10

Tid:

12. C2 Pga god forstaelse og at M ser Finder selv frem til at ga frem til tal eller tzelle

Dato:26/10 sma sammenhange med ned til tal er lige rigtige metoder, sa “jeg gor

subtraktion gar jeg til C5. det nemmeste”

Tid:

13. C5 Sveert ved at huske Meget treet - roder rundt i det hun kunne sidste

Dato:27/10 Arb algoritmerne fra sidst. gang.

konsolide
Tid: rende og
i C6

14, C5 -11- -11-

Dato:30/10

Tid:

15. C5 Meget sveert ved subtraktion/ Udviser opgivenhed. Laegger sig over bordet.

Dato:31/10 blokerer. Bygger bro ved at lave | Kan Igse pa kugleramme og med centicubes,

om til + stykker. men ved tal (som symbol pa papir) giver hun

Tid: op.

16. F1 Jeg veelger at springe til noget God forstaelse, nar jeg siger begrebet kan hun

Dato:2/11 hun er glad for, da blokering straks overfgre til en figur og andre af samme

ved subtraktion er stor. type.

Tid: Geometri er hun glad for, men

mangler begreber.

17. F1 Folde papir. Give former navne | God til at se former. God til at saette i kontekst

Dato:3/11 og begreber fx :”Naa det er ligesom en toastbrgd, det er en
firkant, der bliver til to trekanter..... en

Tid: lebestift er et “rektangel” med en skaev ende”

18. blandet Bygge med polygonbrikker og se | God til at se, hvad de er opbygget af og god

Dato:13/11 og F5 pa billeder. genkendelse, men meget sveert ved at huske
rigtige navne.

Tid:
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19. F Se pa mange billeder God til at se figurerne i billederne, men

Dato:14/11 glemmer navnene pa kvadrat,
rektangel,ligebenet osv. Kan finde dem og

Tid: beskrive, men husker ikke korrekte betegnelser
og begreber.

20. F6 M god til at tegne og gve navne | M orker ikke, men kan godt. Leegger sig over

Dato:17/11 gennem det. bordet. Meget umotiveret.Brug for nyt emne.

Tid:

21. 15 M viste forstaelse for leengder God forstaelse af, hvordan man maler og

Dato:20/11 mm, sa jeg vil fortsaette med holder maleredskaber. Husker ikke begreber

maling. centimeter, mm, kilometer osv, men kan

Tid: alligevel bruge dem fornuftigt, nar jeg naevner
dem. Kan svare hun er mange meter hgj, men
ved godt det er cm.

22. J5 Konkrete maleaktiviteter. En blahval er 30 m har jeg teenkt siden i gar.

Dato:21/11 Refleksion og hukommelse Valger fornuftigt maleredskab og siger korrekt

positiv. Bruger korrekte betegnelse med fa undtagelser.

Tid: betegnelser.

23. J1 Arbejde med forstaelse af ved at en uge er noget med dage mm men har

Dato:23/11 tidsmaling. ikke styr pa det indbyrdes forhold

M kender nogle af begreberne,
Tid: men ikke hvad de betyder og
indbyrdes forhold.
24, 11 J1 vendespil i konsoliderende Fin hukommelse. Kombinationen af at aktivere
Dato: 4/12 med tidsbegreber. Visuel og spatiel hukommelse i vendespil havde
Derudover rep af malebegreber. | god effekt.

Tid: Hun har forsggt at bruge begreber i ugen der
gik og er meget motiveret. Hun vil gerne blive
bedre siger hun.

25. J Rep fra i gar. Gode Hun taenkte sig frem til gode svar og lavede

Dato:5/12 raessonnementer. M kan ikke gode raessonnementer i J2 og J3, hvor hun

klokken,men kan saette regnede ud, hvad et digitalt klokkeslzaet er

Tid: tidspunkter pa dagens analogt mm. Hun regnede med

aktiviteter. timer,minutter,sekunder uden problemer.

26. J Rep fra J3 og derefter mgnter i M har gode strategier og finder ud af, hvordan

Dato:7/12 14 man kan taenke

Tid:

27. J4a konsoliderende som ovenfor. Rigtig gode strategier og

Dato:8/12 sammenhange. Er meget koncentreret og vil
gerne vise hun kan. Bruger ikke gaengse

Tid: udregninger, men ser sammenhange og
Igsninger.

28. alle Begrebsopsamling Pa et blankt stykke papir opsamlede vi alle de

Dato: begreber M kunne huske fra alt det vi har

42




Supervision og intervention

Leererprofession.dk - 2018

Pernille Sigvardsen Lundsgaard

arbejdet med. M viste stor entusiasme og

Tid: fortalte om figurer, maling, tid, penge, talnavne
mm STOR FREMGANG!

29. H Mgnstre og talfglger M viser god forstaelse og overblik i systemerne.

Dato:12/12 Hun undersgger “mellemrummet” mellem
tallene og finder ud af, hvordan de vokser og

Tid: regner det naeste tal ud. Sluttede af med
subtraktion, som hun jo ikke vidste hun faktisk
kunne. Positiv overraskelse og glad pige!

30. G3 E og M bygger med geobrikker, | M god til at se en rummelig figur foldet ud og

Dato:14/12 nar de venter og vi tager dem kan bygge alle de figurer jeg viser i en

ind i lokalet og arbejder med G3 | todimensionel udgave.
Tid:
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