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13 Matematik og
undervisningsdifferentiering

Michael Wahl Andersen og Peter Weng

| dette kapitel tages der udgangspunkt i folkeskolelovens krav om under-
visningsdifferentiering. Kapitlet tager udgangspunkt i den opfattelse, at
undervisningsdifferentiering ikke er en metode, men et princip for tilret-
teleeggelse af undervisning. Dette giver anledning til et sat af didaktiske
overvejelser, som skal ligge til grund for en differentieret undervisning. |
kapitlet gives der eksempler pa, hvordan undervisningen overordnet kan
tilretteleegges, og det beskrives, hvilke spgrgsmal man som leerer kan
tage udgangspunkt i, ndr man skal tilrettelaegge en differentieret under-

visning.

Indledning
Med indferelsen af enhedsskolen opstod der et behov for indre differentiering

af undervisningen i skolen. Ved ’indre differentiering’ eller "undervisningsdif-
ferentiering’ forstds alle de former for differentiering, som tages i anvendelse i
klassen. I modsztning hertil stir ’ydre differentiering’ eller ’elevdifferentiering’,
hvor eleverne bliver delt efter forskellige kriterier. Det var fx elevdifferentiering,
da man i 1960°crne placerede eleverne i henholdsvis almene klasser og boglige
klasser fra 6. klasse.

Den form for elevdifferentiering forsvandt officielt med vedragelsen af folke-
skoleloven af 1993, hvor princippet om undervisningsdifferentiering blev ind-
fort. 1§ 18, stk. 1-2 kan man lese:
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Undervisningens tilrettelzggelse, herander valg af undervisnings- og arbejds-
former, meroder, undervisningsmidler og stofudvelgelse, skal i alle fag leve op
til folkeskolens formal og varieres, s& den svarer til den enkelte elevs behov og

forudsetninger.

Det pihviler skolelederen at sikre, at klasselzreren og klassens evrige lereres
planlaegger og tilrettelegger undervisningen, si den rummer udfordringer for
alle elever (Lov om folkeskolen, 1993).

Princippet om undervisningsdifferentiering er dog ikke noget nyt. Der er rale
om en fordring, der treekker spor langt tilbage i historien. Michel de Montaigne
udtrykte det allerede i 1588 i et essay, som pi dansk findes i bogen Om borneop-
dragelse (1898}, pd folgende mide:

Nér man, som det er skik og brug her hos os, giver sig dl at dirigere mange
elever med hejst forskellige evner og anleg med en og samme mélestok, og i et
og samme tempo, er det intet under, at det kan veere svaert at finde blot nogle fa

ud af en stor flok brn, der fir noget ud af undervisningen (Montaigne, 1898).

I undervisningsdifferentiering fokuseres der i sterre udstrekning pd den enkelte
clev og pa elevernes forskellighed, end det er sedvane i den traditionelle klas-
seundervisning. Men samtidig ved vi, at mennesker udvikler sig i sociale relatio-
ner, hvor man samarbejder og stiller krav tl hinanden. Der ber derfor ikke vare
tale om individualiseret undervisning, men om undervisning, hvor den enkelte
elev fir mulighed for at lere i et fellesskab. Undervisningsdifferentiering kan

defineres saledes:

Et princip for undervisning, der bygger pd samarbejde. Her indgir elevernes
forskellige forudsetninger, potentialer og motiver med henblik pd at nd sivel

almene som specielle mil (Hansen m.fl., 1998).

Undervisningsdifferentiering og lgbende evaluering

Med folkeskoleloven af 2006 kom der et sterkere fokus pa evaluering. Det
kom til udrryk med indferelsen af obligatoriske nationale test og elevplaner,

som var et led i udviklingen af en evalueringskultur i det danske uddannel-
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sessystem. Denne udvikling begyndte med de ko\;lkrete formuleringer i §§ 13
og 18 i folkeskoleloven af 1993, hvor lebende evaluering og differentiering af
undervisning er omtalt. I 2004 kom Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) med
to rapporter om undervisningsdifferentiering (Danmarks Evalueringsinstitut,
2004a) og lebende evaluering (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004b). De vi-
ste, at implementeringen af disse to paragraffer i folkeskolen var problematisk.
Det er derfor nodvendigt ogsi fremover, ac undervisningsdifferentiering og den
dermed forbundne lebende evaluering fir en central plads i lererens didakriske
tenkning.

Den enkelte lerer ma pd baggrund af sit syn pa dannelse og komperenceud-
vikling hos den enkelte clev prove at tilretielzgge en undervisning, der inden for
de givne lovgivningsmessige rammer er optimal for eleven. Dette gores ved at
integrere en labende evaluering af elevens arbejde i undervisningen. At have un-
dervisningsdifferentiering som princip for sin undervisning indebzrer, at man
som lzrer indhenter informationer, der er relevante for elevens muligheder for
at leere. Disse informationer skal med i den didaktiske tzenkning, der skal styrke
opnielsen af bide de generelle mal, lzreren har for undervisningen af klassen,
og de personlige mal, der er sat for den enkelte elev.

Gennem samtaler, forskellig slags test, spargeskemaer og andre metoder kan
Iereren indhente informationer om den enkelte elevs forudsztninger, potentia-
le, motivation og behov, som han/hun skal inddrage i sine didaktiske overvejel-
ser. Elevens forudsatninger omfatter de kundskaber og ferdigheder, som eleven
kan arbejde med uden stotte fra andre personer. Elevens pozentialer omhandler
de kundskaber og fzrdigheder, som eleven kan arbejde med stottet af en anden
person, og som kan udvikles il at blive forudsztninger for eleven. I farste om-
gang kan man undersage forudsetningerne ved at give den enkelte elev forskel-
lige relevante skriftlige test og folge op med en samtale om elevens besvarelser af
disse. Det sidste er et ‘'must’. Man kan ikke indhente pilidelige informationer,
der har en elevs udvikling som madl, udelukkende gennem skrifdlige test. Der
skal en samtale til for at vise gyldigheden eller det modsatte af, hvad en skriftlig
test viser. De skriftlige informationer kan kun opfattes som indikationer. Der

kan indhentes informationer om elevens motivation og behov gennem sam-

taler og spmgeskémaer, som har til formdl at kortdegge elevens forestillinger-

og holdninger ul matematik og lering af matematik. Elevens holdninger til
og forestillinger om matematik er generelt et forsemt omride i den didakriske

tenkning, idet der ofte er alt for meget fokus pa det kvantitative element i ma-

13 - Matematik og undervisningsdifferentiering

191

MILYWILYH | ININSIANIAND



UNDERVISNING 1 MATEMATIK

194

ningen, er et miske lidc updagtet, men vigtigt led i den didaktiske teenkning,
Man kan siledes nok ikke helt udelukke, at en del af de forklaringer, elever fir
i matematikundervisningen i dag, stadig mere er anvisninger end egentlige for-

klaringer, der kan diskuteres.

Tre vaesentlige elementer i differentieret
matematikundervisning

1 dec folgende szttes der fokus pé tre elementer, som vi opfatter som vaesendlige,
ndr man vil gennemfsre undervisningsdifferentiering i matematikundervisnin-
gen. Det er valg af aktiviteter, lererens sproglige understotrelse af elevernes ma-

tematisering samt valg af arbejdsform.

Aktiviteter som redskab i en differentieret undervisning

Nir eleverne skal til at lere noget nyt, er det vigtigt, at de kan se et formal
med, hvad de foretager sig. Tilfzldige problemlesningsopgaver fra en tilfzldig
[zrebog opf'yldef ilkke altid dette krav. Hvis man i stedet tager udgangspunke i
en konkret, meningsfuld problemstilling, vil det give eleverne mulighed for at
bringe deres matematiske kompetence i matematik i spil.

For at kunne tilegne sig matematisk kompetence (viden, kunnen og-hand—
ling) skal eleverne have mulighed for at opbygge relationer mellem forskellige
reprasentationsformer (Eriksen, 1993). Forskellige udtryksformer og overgange
mellem disse bor stimuleres og vatieres. Pi denne made kan det blive muligr at
udvikle elevernes sprog og tznkning. Gennem valg af arbejdsmider og arbejds-
former i relation til et givet matemarisk indhold kan man understotte kom-
munikation og refleksion omkring udviklingen af mentale billeder, der gar det '
muligt for eleverne at tenke matemarik.

Eleverne skal have mulighed for at mede og arbejde med forskellige aspekrer
af matematiklering. Det kan fx handle om billeder, handlinger, rytmer, sprog-
former, matematisk terminologj, lege, spil, konkrete materialer, skrevne symbo-
ler eller hverdagssituationer. Hvordan undervisningen tilrettelzegges omkring de
forskellige aspekter af matematikundesvisningen, kan veksle, idet det m3 bero
pi clevens forforstdelse, begreber og erfaringer. Inspireret af Malmer gives der
her nogle vinkler til p3, hvordan forskellige aspekter kan bidrage til elevernes
lering i matematik. Malmer (2002) bruger heksagonen som et planlegningsin-

strument, der viser, hvordan man som lerer kan valge forskellige indgange og
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arbejdsformer, nir det handler om det faglige inc\i\hold i undervisningen. Hek-
sagonen kan altsd ikke blot inspirere, hvad angdr valg af undervisningsindhold,
men ogsé til forskellige mider at arbejde med matematik pa.

At tilegne sig en komperence i matematik er en proces, der hele tiden kan kva-
lificeres. Sporgsmalet: Har eleven last opgaven? er ikke nar s3 interessant eller
relevant som: Huvordan har eleven lost opgaven? Hensigten er, at cleverne tileg-
ner sig funkrionelle og meningsfulde begreber. Derved minimeres indholdet af
mekaniske og indholdslese matematiske procedurer og symboler. De forskellige
reprasentationsformer er vigtige 1 det kommunikative samspil mellem eleverne
indbyrdes og mellem elever og lerer.

Herunder ses, hvordan heksagonen kan danne udgangspunkt for at diffe-
rentiere undervisningen. De enkelte aktivitetsformer i heksagonerne er ligevar-
dige, og de enkelte tilgange virker ind pd og understatter hinanden. Nér man
planlegger sin undervisning, kan heksagonen ligeledes anvendes til at skabe sig
et overblik over, hvilke aktiviteter der indgdr i undervisningen. Er der fx akdi-

vitetsformer, der helt mangler, eller er der typer af aktiviteter, der er voldsomt

overreprasenterede?

Reflektere Taenke

Forklare  _ _ _ _ _ _ _ _ Koble ord og billeder

argumentere " ,’\\

7 \ 7 AY
4 \ 7’ hY
Is \ _ / AY
, -, - ) “ \
Anvende ;. ; Y ‘. Handle
Hvorndr og hvordan = — - - - \ L&ring jm—-—— r Kankrete aktiviteter
kan matematikken Y, A ’ )
anvendes \ Yo e d ’
\ / A ;
\ 4 A s
\ ,’ ‘\ y
\\’_ _______ ‘1!
Symbolisere Synligggre
Matematisk generalisering [Uustraticner
Modeller
Manstre

Figur 13.1. Heksagonen som udgangspunkt for didaktisk tenkning i matematik.
Efter Malmer, 2002,
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Tenke h
Undervisningen md tage sit udgangspunke i elevernes virkelighed og tilpasses
til deres varierede forudsetninger. Det er specielt vigtigt at skabe kontake il de
erfaringer, cleverne allerede har. T relation il tosprogede elever er der vigtigt at
afklare, hvilke ord og begreber eleverne mestrer, og pd hvilket sprog disse ord og
begreber er forankrede. ’
Det kan ogsa vere nedvendigt at skabe situationer, hvor eleverne kan tilegne
sig de faglige og sproglige erfaringer, der er en forudsztning for den matemati-
ske renkning.
Det er vigrigt, at elevernes nysgerrighed stimuleres. De skal trene deres for-
mien til at matematisere ved selv at undersege, opdage, systematisere og op-

leve.

Handle

,Konkrete handlinger er hjernens forlengede redskab,” skriver Malmer (2002).
De elever, der k_an arbejde kreativt og konkret, har vesentlig storre forudsetnin-
ger for at i udbytte af den pagiende proces, som lering er. Jo flere perceptu-
elle tilgange der anvendes, des bedre, Da ordence ifalge Dale og Cuevas (1987)
betegner begrebet og samtidig er en vasentlig del af begreber, er det vigtig, at
eleverne fir mulighed for at sprogliggmre deres handlinger, s& de med dette ud-

gangspunkt kan danne faglige begreber.

Synliggore

Det kan stotte mange elever i at strukeurere deres ranker, at de anvender en
representationsform, som de selv vaelger — tegninger, modeller m.m. Det bliver
pi den mide, deres forstielse og begrebsliggorelse, der synliggares. Man kan
anvende disse synliggsrelser i det videre undervisningsforlgb, som det fx er fore-

sldet i det folgende afsnit om lzrerens sprog.

Symbolisere

Det er vigtigt, at eleverne tilegner sig indsigt i de matematiske symbolers funk-
tion og anvendelse. Man skal veere opmarksom pa, at nogle elever tror, at de
mestrer matematikken, hvis de mekanisk kan reproducere diverse standardalgo-
ritmer. Denne forstielse af, hvad der vil sige at kunne matematik, kan resultere
i, at bla. tosprogede elever fir vanskeligheder med problemlgsningsopgaver i

matematik, idet disse er indlejret i sproglige kontekster. Her kan man velge at
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sette fokus pd automatiseringen. Automatisergfie ferdigheder gor det muligt
for eleverne at koncentrere sig om problemlesningsdelen i opgaverne. Men det
er vigtigt at sikre sig, at denne automatisering bygger pé en forstielse af det cl-
ler de begreber, der arbejdes med. Og husk: Man kan itke trane sig til forstielse!
[ veerste fald kan mekanisk azning fore til overindlering af uhensigtsmessige
eller ligefrem fotkerte metoder, som det kan blive meget vanskeligt for eleverne

at affeere igen.

Anvende

Her sxttes der fokus pd at presentere eleverne for situationer, hvor matema-
tikken bliver anvendt til at lase praktiske problemstillinger. Hensigten er, at
clever arbejder med at strukturere og systematisere dagligdags informationer
efter antal, form og sterrelse. Der arbejdes fx med priser, tabeller, tidsangivelser,

kareplaner, tv-programmer, skoleskemaer, resultatlister m.m.

Reflektere

Her drejer det sig om, hvorvide eleverne er i stand til at vurdere, hvor og i hvilke
situationer man med fordel kan anvende matematik. Matematik kan betragtes
som et redskabsfag, der indgr i mange forskellige sammenhange. Den refleksi-
ve tenkning gir igen bide i sproget, der benyttes, og 1 de matematiske begreber,
der anvendes. Refleksionen kan ogsd anvendes som metode i forbindelse med
evalueringen. P4 denne made kan man finde ud af, hvad og med hvilken kvalitet

eleverne forstir matematile,

Lererens rolle er med udgangspunke i de forskellige tilgange at lede og orga-
nisere elevernes aktive deltagelse i arbejdet. Det rakker ikke at give eleverne
mulighed for at arbejde med de forskellige reprasentationsformer. Lzereren skal
stotte eleverne i at skabe relationer mellem de forskellige reprasentationsformer,
si de kan udvikle og eksplicitere deres tzenkning. Planlegningen af elevernes
lering er en vigtig del af lererens arbejde. Lereren skal tilrettelzgge situationer
og velge eksemplariske opgaver og aktiviteter, der gor det muligt for eleverne at
skabe sammenhenge mellem de forskellige reprasentationsformer. En opgave
eller en akrivitet skal ikke velges, fordi det er en 'sjov’ opgave, men fordi den
har relevans for elevens udvikling af kompetence inden for det givine emne, der

arbejdes med.
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Sproget som larerens redskab i eh differentieret undervisning

At kommunikere er at formidle informationer eller budskabet fra ér menneske
til et andet. Kommunikationen kan betegnes som vellykket, nir modtageren
opfatter og tolker afsenderens budskab i overensstemmelse med, hvad afsen-
derens hensigt er. At dette kan vere sveert, vidner mange misforstielser, siredes
folelser og konflikeer mellem mennesker om.

Lareren kan stette op om elevernes arbejde ved at vare bevidst om, hvilken,
type af kommunikation der legges op til i undervisningen. En forudsztning for,
at kommunikationen mellem lerer og elever bliver vedkommende, er, at lzereren
er sig bevidst om kommunikationens indholdsmessige og forholdsmessige side.

Kommunikationens indholdsmessige side er den del af kommunikarionen,
der drejer sig om det faglige indhold i undervisningen. Kommunikationens for-
holdsmaessige side handier om; hvordan dette indhold formidles og modtages.
Larere kommunikerer bide indholdsmessigr og forholdsmssigr. Nar man som
lzerer er bevidst om, hvordan kommunikationsmenstret forlgber, har man mu-
lighed for at prioritere den side af kommunikationen, der p4 et givet tidspunke
har storst indflydelse pa clevens Leting, Nogle elever har miske brug for em-
patisk stotte, mens andre ¢lever har storre glede af en fakiuel forklaring, mens
andre igen har brug for begge dele. _

Lererens mide at stille sporgsmal p3 og typen af spargsmal, der anvendes, har
alesé indflydelse p4 elevernes arbejdsmide og tankning i og om matematik. En
samtale er mere end den korte sporgsmil og svar-rutine, som ofte opstdr i en
traditionel klassesamtale. I den form for’samrale’ har lereren en klar forvent-
ning om, hvad der kan vzere rimelige svar, og spargsmalenc har til hensigt at lede
eleverne hen mod en bestemt type af svar. Leererens kommentarer til elevernes
svar vil ofte referere til de typer af svar, som lzreren accepterer som indsigrsfulde.
Disse kommentarer kan komme til at forme sig p4 en sidan made, at eleverne

tydeligr forstar, om deres svar er rigtigt eller forkert. Falgende menster opstér:

* Lareren stiller et sporgsmal (med et bestemt svar i hovedet).
o Eleverne svarer.
* Lareren svarer (dvs. sammenholder elevernes respons med det forventede

svar).

Sely om mange elever kan veere involverede, opstir der ikke pi denne made

en samtale om en problemstilling. Fleverne taler til Lereren, ikke til hinanden.

13 - Matematik og undervisningsdifferentiering



Selv om eleverne er aktive og lyteer til lereren, behaver de ikke nodvendigyis at
Iyrte til hinanden. Samtalen udvikler sig til en slags formelsprog, hvor laereren
er si optaget af egne milforestillinger, ac han ikke opdager, hvad der foregir i
eleverne. Denne mide at sparge pa betegnes her som ’lukkede sporgsmal’. IHvis
man ensker at 2ndre p4 denne kommunikationsform, er man nodt il at stille
andre former for sporgsmal og finde alternative former til den traditionelle kias-

sesamtale,

Lukkede og dbne og sporgsmal

Der er grundlzggende to méder ar stille spargsmal pé, ogsa i matematik, nemlig
lukkede henholdsvis 3bne spargsmal. N&r man stiller et fukket sporgsmal, er der
kun ét svar, og enten kender man svaret, eller ogsd kender man der ikke. Mange
af de sporgsmil, man traditionelt stiller eleverne i matematik, har ofte kun ét
rigtigt svar og er dermed lukkede spargsmal. 1 dbne spargsmil er der ikke ét

bestemt korrekt svar, og leereren har i gvrigt ikke patent pa det rigtige svar.

Lukket sporgsmal: Hvad bliver 8 x 6?2
Abent sporgsmal:  Forestil dig, at du har glemt, hvad 8 x 6 er, men at du ved,
at 5 x 6 er 30. Hvordan kan du finde ud af, hvad 8 x 6 er?

Méden, hvorpd man som lerer stiller spergsmal, har indflydelse pa kvaliteten
af de sproglige og faglige overvejeiser, eleverne gor sig i forbindelse med under-
visningen i matemartik. Lukkede spergsmail kan fore til en mekanisk sporgsmal-
svar-procedure, mens dbne spargsmil derimod legger op til, at eleverne kan
byde ind med deres aktuelle viden om et givet emne uden at skulle ligge under
for en rigtigt/forkert-tenkning.

For at statte eleverne i at sprogliggore deres matematiske indsigt kan lereren
med fordel anvende 3bne spergsmil. Abne sporgsmil er designet til ar produ-
cere hele, meningstulde svar, som inddrager elevernes viden og kunnen i relation
til en given problemstilling, hvorimod lukkede spargsmal legger op til korte
eller ja- eller nej-svar. Abne spargsmal venner eleverne til at finde lpsninger
selv eller sammen med andre. Lereren kommer ikke med lgsningen, men stiller
atklarende sporgsmal, som hjelper cleverne til at kunne ’se’ en vej til en lasning.
Med sine sporgsmil kan lereren fx kontrollere elevernes opfattelse af, hvad op-
gaven handler om, eller hjzlpe med at finde strategier, de kan bruge for at finde

en losning.
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Abne spargsmil giver mulighed for en rekle mulige svar og giver eleverne
mulighed for at rzsonnere. De starter ofte med “hvordan’ eller "hyorfor’ eller
fraser som ,Fortzl mig om ... Nir eleverne i deres svar skal forklare og be-
skrive, anvender de et sprog, der muligger refleksiv tenkning. Et svar pi et
dbent sporgsmél dbner dermed for et vindue ind til en elevs tenkning. Det giver
lereren mulighed for at f3 indsigr i elevernes teenkning og deres forstielser og i,
hvilken slags sprog de anvender til at beskrive deres matemariske ideer. Dermed
far lereren en bedre forstdelse af eleverne matematiske kompetencer.

Man skal dog sikre sig, at problemformuleringen ikke bliver si 4ben, at den
bliver meningsles for eleverne. Hensigten med &bne sporgsmal skal vare klare
for eleverne, ligesom kriterierne for at lykkes p4 forhind er forhandlet mellem
lerer og elever. Arbejdet i smi grupper fremmer i evrigt denne type kommuni-

kation om matematik.

Spergsmal der lgger op til at eleverne er aktive i kommunikationen
Herunder folger en rekke eksempler pd dbne spargsmil, der kan lzgge op til
samtale og diskussion. Bemzrk, at eleverne ikke kan besvare spergsmalene med

ja eller nej.

* Oplag til disknssion
* Prpv at forklare, hvorfor du tror det?
* Hvordan er du kominet til det resuitar? Hyordan kan man vide det?
* Hvordan vil du overbevise resten af os o, at det stemmer?
¢ Er der andre, der har samme svar, men en anden forklaring?
* Hyvilke ligheder er der pi jeres forklaringer?
* Hvilke forskelle er der pd jeres forklaringer?
* Er det sandc i alle sammenhenge? Hvordan vil du vise det?
* Hvad ved du? Hvilke antagelser vil du gare?
* Hvordan kan man vise det ved hjzlp af en model?

° Oplzg til problemformulering og problemlasning
* Hvad tror du, er problemer?
* Hvyad mangler du for at kunne lose problemet?
* Hvilke oplysninger mener du, er overfladige?
¢ Hvilke forslag kunne man forestille sig?
* Prov med et geed ’
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¢ Hvordan kan man formulere problemet pa en anden méide?
Hvad nu hvis ...?

Hvordan kan man ndre pa problemet for at f3 andre losninger?

Hvad kan du komme i tanke om fra ddligere, vi kan tage i anvendelse?

Hvilke sammenhznge kan du finde?

Hvad har du arbejdet med for, der ligner dette problem?

Om progressionen i spargsmal ,

Som lerer kan man gere sig overvejelser over, hvilke typer spargsmil der kan
udfordre elevernes tankning omkring en problemstilling. Man skal vare op-
marksom p4, hvordan man sperger, og hvilke spargsmal man stiller eleverne.
For elever, der er i vanskelicheder i matematik, vil det ofte ikke vare hensigts-
messigt at stille spargsmal som: ,Hvad er det, du ikke forstdr? Ex typisk svar pi
et sidant spargsmil vil ofte vere: ,Dert helel“ Det vil ofte vare meget svert for
clever at forklare, hvad de ikke forstdr, fordi det jo er en del af problemet — ar de
ikke forstir. Vi vil i stedet anbefale en tredelt spargeteknik, som beskrives i det
folgende. Der er ikke tale om klart definerede og afgrensede trin. Det er snarere
et spargsmil om at opfatte udviklingen som et kontinuum, der gir fra det kon-
krete "hvordan’ til det abstrakte *hvorfor’.

1. Spargsmil il elevens handlinger
Indledende kan man sperge eleverne om, hvordan de gor ting. Hvordan-
spergsmil legger op til, at eleverne skal sette ord pa deres handlinger.
Elever, der arbejder pd dette trin, tager detfor udgangspunkt i deres egen
intuitive forsidelse. Det er vigtigr, at man her virkelig prover at forsts,
hvordan eleven tenker, og ikke prever at trzkke eleven ind i bestemte

mdder at teenke og handle pa.

2. Spergsmil til elevens tznkning vedrerende systematisering
Pa dette trin kan man rette sine spergsmil mod at opfordre eleverne til at
lede efter systemer. Man kan sparge ind til elevernes forsticlse. Eleverne

systematiserer med udgangspunke i den konkrete situation.
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3. Sporgsmdl til elevens tenkning vedrorende generalisering
P4 det sidste trin leeges der ved hjelp af spergsmil op til, at eleverne skal
tzenke i generaliseringer. Fleverne kan fx opfordres til at finde ud af, om

det er muligt at finde en generel lasning til en given problemstilling.

Lzreren kan styre undervisningen ved hjzlp af miden at stille sporgsmaél pa. »
Sproget bliver pd den mide lererens redskab i undervisningen. Hvis udgangs-
punktet er, at eleverne kan udvikle deres forstielse gennem samtale, bor man
undgi at stille luldkede sporgsmil, der er designet til ét bestemt svar. Elevernes
matematiske tenkning understettes i langt hejere grad, hvis man stiller dbne

spergsmdl, der giver dem mulighed for at svare ud fra deres givne forudsztnin-

ger.

Samarbejde som redskab i en differentieret undervisning

Lezring gennem samarbejde er en arbejdsform, som tilgodeser den enkelte elev
sivel som fellesskabet. Denne samarbejdsform er en struktureret made ar lave
gruppearbejde pd. Der er karakteristisk for arbejdsformen, at arbejdet strukture-
res pA en sidan mide, at eleverne bliver gensidigt athengige af hinanden. Dette
sikres bla. ved, at eleverne har et klart felles mal for arbejder, og at arbejdet er
struktureret sidan, at samarbejde er en forudsetning for at lase opgaven. Ele-
verne skal fx deles om materialet eller har forskellige roller i arbejdet, som alle
er nedvendige. Eleverne skal sidde tzt sammen og samarbejde pé en stottende
og positiv mide. Den enkelte elev er personligt ansvarlig for gruppens faglige
resultat. Denne arbejdsform medvirker til ar udvikle elevens sociale ferdighe-
der. Endvidere foregir der en lsbende evaluering af selve samarbejdsprocessen.
Cooperative Learning® er et eksempel pa en arbejdsform, der bygger pa lering
gennem samarbejde. CL anvender en lang rakke faste samarbejdsstrukturer,
som beskrives i Kagan & Stenlev (2006). Her skal blot omtales ét ekscmpel:

Teenk-del-miks
Ud fra de grundleggende CL-samarbejdssirukturer er det muligt at udvikie sine .
egne variationer og tilpasse dem til matematikundervisningen. I nedenstaende
aktivitet har vi saledes kombineret flere CL-scrukturer. Formélet er at udfordre
elevernes tankegangskompetence, samtidig med at de skal gengive andres syns-

punkter og opsummere vigtige pointer undervejs i arbejdet.
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* Lareren stiller en opgave: at gi pi opdagelse i magiske kvadrater.

* Hver clev tenker over mulighederne i et besteme tidsrum og tager eve.
notater. ’

* Mulige forslag diskuteres med makkeren.

* Efter et bestemt tidsrum siger lereren ,miks®, og man skifter makker.

* Det nye makkerpar refererer pointer og udveksler ideer og arbejder videre
med kvadrarerne.

* Fleverne skifter igen makker, og foregiende punke gentages, evt. flere gan-

ge.
¢ Nirdeter hensigtsmessigt, deles opdagelserne med klassen.

it

Uanset om man valger at organisere samarbejdet i CL-strukturer eller ps anden
made, s& skal man sikre sig, at indholdet i samtalerne har en karakter, der styt-
ker elevernes faglige forsidelse af en given problemstilling. Man skal ligeledes
vare opmzrksom pi, at CL-strukturerne kun er éf1 arbejdsform blandt mange

mulige.

Afrunding
Det er beskrivelsen af milene, som de fremgar af fagheftet for matematik, kob-

let til den elevgruppe, som skal undervises, der bar vare det styrende element
for lererens didakriske tenkning. Det affeder folgende sporgsmal:

Hvordan fir jeg som lerer tilrettelagt undervisningssituationer, der 1 videst
muligt omfang tilgodeser den enkelte elevs forudsztninger, potentiale, motiva-
tion og behov i forhold til de trinmél eller slurmdl, der er knyttet til elevgruppen
som felles mal? Hvordan fir jeg tilgodeset de elever, der har szrlige behov eller
serlige forudsztninger? Det kan med rette foles som et sisyfosarbejde?, iszr hvis
man oplever, at man ikke altid har succes med at give den enkelte elev optrimale
muligheder for lering. Men det vil vaere et godt grundlag for at tilrettelzgge et
undervisningsmilje, der gor det mulige for mange elever at lere matematik, hvis
man i sin didaktiske tenkning inddrager de tilgange, der kommer frem i heksa-
gonen (se side 195), og endvidere spger at tilgodese nogle af falgende elementer

1sin undervisning:

3 Sisyfos var en graesk sagnskikkelse, der fik som straf til evig rid at skulle bakse med at
rulle en sten op til toppen af et bjerg, hvorfra den straks rullede ned igen.

13 - Matematik og undervisningsdifferentiering

203

I HILYWILYIN 1 ONINSIAMIONN



I UNDERVISNING | MATEMATIK

~

* De undervisningssituationer, der fremlagges, er rige pi muligheder for ele-
ven til at undre sig, blive udfordret, g pa opdagelse og kommunikere.

o Elevernes kundskaber opfattes som individuelle konstrukrioner, der anven-
des til at gore verden begribelig. Lareren kommer ikke med ferdige afbild-
ninger af verden, der skal overfores til den enkelte elev.

* Undervisningssituationer er praeget af samtale, hvor der lyttes, argumente-
res og modargumenteres i respekt for alles synspunkter.

* Den enkelte elev ved, at det er leererens ansvar at stette hans eller hendes
lering, men at det ikke alene er lererens ansvar. Eleven ved, at han/hun
ogsd har et medansvar, der bl.a. kommer til udtryk gennem at vaere medbe-
stemmende om udviklingen af egne leringsstrategier.

* Den enkelte elev oplever, at han/hun i hej grad gennemfarer en selvevalu-
ering pa baggrund af samtaler om egen udvikling med lzereren gennem den

lebende evaluering. p

For som lerer at {3 inddraget disse anlre for undervisning og lering kan man

starte med at besvare folgende spergsmal, som er foreslder af Malmer (2002):

Hvilke madl vil jeg opni?

Ivilke fokuspunkter vil jeg lade veere pejlinger for undervisningen?
Hvilke leringsbetingelser er jeg nadr til at tage hensyn uil?

Hvilken mdde at arbejde pi og hvilke arbejdsformer velger jeg?

Nér man som lerer overvejer disse sporgsmal som et led i sin undervisnings-
planlegning, vil man give gode muligheder for, at den gruppe af elever, der skal
undervises, indirekte medvirker i planlegningen af undervisningen, og dermed

er grundlaget lagt for en differentieret undervisning i gensidig respek.
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