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Hvad skal der til, for at alle bgrn og unge bliver sa
dygtige til matematik, som de kan? | efteraret 2015
stillede forvaltningen i Kgbenhavn dette spgrgsmal
til fagfolk fra daginstitutionerne og 80 matematik-
vejledere pa de kgbenhavnske skoler; og svaret var
klart: Der er brug for fokus pa matematik i alle de
sammenhznge, som bgrn lerer i, og pa gget sam-
arbejde om bgrnenes matematikfaglige udvikling.
Desuden er der brug for en falles ramme, der kan
skabe en stgrre grad af faelles sprog om og sigte
med bgrnenes matematikfaglige udvikling.

“Sammen om matematik” er en felles ramme
med fokuspunkter og madlsatninger for paedagogisk
praksis og undervisning i matematik. Rammen er
blevet til i samrad med praktikere og ledere fra
dagtilbud, skole og et radgivningspanel bestaende
af eksperter inden for leering og matematikdidaktik.
De felles rammer og malsaetninger danner grund-
lag for initiativer og indsatser vedrerende berns
matematiske opmaerksomhed i dagtilbud, pa
fritidsinstitutioner og -centre samt pa skoler |
Kgbenhavns Kommune fra 2017 til 2021.

Matematik spiller pd forskellige mader en stadig
stgrre rolle i de fleste menneskers hverdagsliv,
samfundsliv og arbejdsliv. | hverdagslivet har voks-
ne fx brug for at kunne navigere i renteberegnin-
ger, byggevejledninger og grafiske fremstillinger for
at kunne tage stilling til, hvad de vil kebe, gore og
mene i et veeld af situationer. | samfundslivet bliver
gkonomiske og politiske beslutninger i stigende
grad baseret pa avancerede matematiske modeller,
og i arbejdslivet gar mange professioner brug af
data, geometri og algebra. Nar vores bgrn forlader
folkeskolen, er det hensigten, at vi har gjort dem

i stand til at bega sig i denne vifte af matematik-
holdige situationer (UVM 2016a).

P4 den ene side handler det om dannelse: Vi vil
gore dem til oplyste og deltagende samfundsbor-
gere. P4 den anden side handler det om eksperti-
se: Vi vil ggre dem til dygtige fagpersoner, der kan
bidrage med bl.a. matematisk teenkning i lgsningen
af problemer og udvikling af nye fremgangsmader.
Samlet set er ambitionen at gore vores bgrn ma-
tematisk kompetente: De skal kunne handle pa en
indsigtsfuld made i matematikholdige situationer
(Niss & Jensen 2002).

Forskning viser, at bern har de bedste mu-
ligheder for at udvikle matematisk kompetence,
hvis de begynder tidligt — allerede for skolen
— med at udvikle matematisk opmarksomhed
(Mazzocco 2005, Dowker 2005, Hannula &
Lehtinen 2005, Kreismann 2003). Peedagogerne i
dagtilbud kan gennem en fokuseret opmaerksom-
hed pd lege, aktiviteter og samtaler, hvor tal, rum,
form og mangder indgdr, understatte barnenes
begyndende forstaelse af begreber og handlinger,
der er knyttet til matematik, pd samme made,
som de understgtter bgrnenes sproglige udvikling.
Senere er det paedagoger og lerere i skolen, der
skaber leeringsmulighederne for barnene, nar de-
res matematiske opmaerksomhed gradvist skal ud-
vikles til egentlige matematiske kompetencer. De
forskellige lzeringsarenaer kraever et tvaergdende
samarbejde mellem institutioner under dagtilbud
og skoler og en felles ramme for dette arbejde.

Ambitionen om at gere vores bgrn til ma-
tematisk kompetente voksne er udfordrende.
Matematik er ikke lzengere det samme fag, som
det var for bare 25 ar siden. Det skyldes bl.a.
den teknologiske udvikling, som gradvist flytter
det indhold og de mal, som det er relevant for
bernene at arbejde med, for at de kan bega sig
i matematikholdige situationer. Den lgbende
udvikling i matematikfaget udfordrer samtidig



sammenhengen i vores uddannelsessystem, bl.a.
fordi forskellige institutioner ikke nedvendigvis
udvikler sig i takt med det matematiske felt. |
overgangen mellem bgrnehave og skole og igen
mellem skole og ungdomsuddannelse risikerer vi
derfor let, at bernene ikke oplever sammenhzng,
hvis der ikke arbejdes pa tvaers i et O-18-drsper-
spektiv. Denne erkendelse er en anden vasentlig
begrundelse for “Sammen om matematik’.

3. 1 Kebenhavn gnsker vi, at alle vores born og
unge far en sa god faglig ballast som muligt. Ved
de senere ars prgver i matematik kan vi se, at
der er stor forskel pa de resultater, eleverne fra
forskellige kabenhavnske skoler opnar. Samlet
set har kebenhavnske elevers praestationer i
preverne i de senere ar veeret lidt under lands-
gennemsnittet. Det er vores ambition, at et mal-
rettet samarbejde om matematik i Kgbenhavn
vil bidrage til at forbedre bade det overordnede
resultat for kommunens skoler og hver enkelt
elevs matematiske kompetencer.

Der er brug for fokus pa
matematik i alle de sam-
menhange, som bern lerer
i, og pa eget samarbejde
om bgrnenes matematik-

faglige udvikling.

4. ”Sammen om matematik” skal danne ramme
for de projekter og efteruddannelsestilbud,
som szttes i gang i kommunen. Formalet skal
fortsat veere at udvikle den pzedagogiske prak-
sis og den undervisning, som giver bgrnene de
bedste leeringsmuligheder. Vi ved, at kommunens
paedagogiske personale, lerere og ledere allere-
de arbejder med samme formal. “Sammen om
matematik”’ skal stgtte og styrke dette arbejde
yderligere med en felles ramme for de malrette-
de indsatser for matematik i Kebenhavn.




Kgbenhavns Kommune har formuleret malset-
ninger for tre forskellige indsatsomrader i perio-
den 2017-2021. Den farste malsaetning vedrgrer
institutioner under dagtilbud, herunder fritidsin-
stitutioner og fritidscentre. De to efterfelgende
malsetninger vedrerer folkeskolerne.

Malene vedrerer i hgj grad peedagogers og le-
reres udvikling af praksis. Fra forskning ser vi, at
sadanne faglige praksisforandringer har de bedste
betingelser, hvis udviklingsarbejdet foregar prak-
sisneert, kollektivt, lokalt forankret og over leengere
tid (Hennessy 2014). Fra labende evalueringer af
de enkelte skolers og dagtilbuds arbejde ved vi,

at udgangspunktet for et udviklingsarbejde rettet
mod matematik er meget forskelligt. Pa nogle insti-

Indsatsomrade

Matematisk opmaerksomhed i dagtilbud.

2 Planlzegning, gennemfgarelse og evaluering
af matematikundervisning i folkeskolen
rettet mod elevers udvikling af matematiske

kompetencer.

3 Det faglige samarbejde mellem matematik-
undervisere, ressourcepersoner i matema-

tik og den faglige ledelse i folkeskoler

tutioner har matematik leenge veeret i fokus, mens
andre institutioner i hgjere grad har fokuseret pa
andre dele af deres opgaver i de senere ar.

Det er derfor hensigten, at de indsatser, der
seettes i veerk for at opfylde malene, tager et lokalt
udgangspunkt og dermed er teet forbundet med
den lokale praksis, foregér i samarbejde og far god
tid. Samarbejdet er teenkt bade lokalt i institu-
tionen og pa tvaers i kommunen. "Sammen om
matematik” peger sdledes pa nogle felles mal, der
tager udgangspunkt i den padagogiske virkelighed,
og de involverede er selv med til at forme deres
veje mod mdlene.

| de falgende afsnit uddybes hvert af de tre mal.
Hvert afsnit indeholder en afklaring af centrale
begreber; inspiration til de enkelte institutioners
arbejde med at realisere malene og beskrivelser
af forventningerne til institutionerne.

Malsaetning

Alle dag- og fritidsinstitutioner udvikler en
praksis, hvor der arbejdes med matematisk
opmearksomhed i hverdagssituationer.

Alle elever udvikler deres matematiske
faglighed gennem en undervisning, der er
rettet mod de matematiske kompetencer.

Alle, der underviser i matematik, samarbej-
der i matematikdidaktiske praksisfeellesska-
ber med fokus pa bgrn og unges laring.






Nar talen falder pa matematik, teenkes der ofte pa
talskrivning, gangetabeller, broker og procent. Vi
er vant til at dele matematikken ind i tal, geometri,
statistik og sandsynlighed. Men hvis vi skal fa gje
pa de mindre bgrns matematik i dagtilbuddet, ma
vi flytte lidt pd fokus. Vi md se barns matematiske
oplevelser og udfordringer i de situationer og i de
aktiviteter, de deltager i i dagtilbuddets hverdag.
Barns matematiske forstaelse bliver pavirket og
udviklet af verden, bade i og uden for institutio-
nen. Barn bruger aktivt tal, teelling og maling som
en almindelig del af deres hverdagsliv og legekultur
og som en made at udforske denne verden pa.

Matematikken kan altsa siges at veere kontekst-
afhengig, erfaringsbaseret og kropslig, og den

er indlejret og forankret i hverdagens strem af
menings- og informationsudveksling. Nar vi retter
fokus pa det aktive, legende og udforskende barn,
bliver handlinger med og om matematik tydelige.
At arbejde med matematisk opmaerksomhed i
dagtilbud kraever, at vi udvikler en paedagogisk
praksis, hvor matematisk sprog og opmeerksom-
hed indgdr som en integreret og naturlig del i
hverdagen — i berns kulturfellesskaber; i relationen
mellem bgrn og voksne og i arbejdet med krop,
sprog og kommunikation. Barnene har brug for
de voksne til at stimulere og udvikle deres mate-
matiske forstaelse. Nar vi vil arbejde systematisk
med matematik i dagtilbuddet, er det vigtigt, at

vi anvender udvekslingstonen, hvor bade bern og
voksne er aktive og udveksler mening, erfaringer
og viden med hinanden.

Det paedagogiske arbejde med matematik skal ses
i sammenhang med det pedagogiske arbejde, der
ogsa finder sted i institutionen som omsorg og
leg. Leg udger et centralt aspekt af lzeringsmiljzet

i daginstitutioner, og barn leerer og udvikler sig
gennem leg med hinanden og gennem aktiviteter,
der tager udgangspunkt i barnets interesser og er
pa barnets praemisser, sammen med andre bgrn
og med voksne. Leg og leering haenger sammen,
og det er vigtigt, at vi skaber et godt legemilje

og udformer aktiviteter med legekarakter, som
inspirerer bgrnene til at eksperimentere og lere.
Faelles opmarksomhed er en forudsatning for at
kunne arbejde med matematisk opmaerksomhed.
Men for at kunne deltage i feelles opmeerksomhed
ma bernene have en tryg tilknytning og turde
udforske verden fra en tryg base. Arbejdet med
den matematiske opmarksomhed kan sdledes ikke
ses adskilt fra det paedagogiske arbejde med leg,
omsorg, tryghed og tilknytning.

Et systematisk arbejde med matematisk forstaelse
og matematisk sprog kan understgtte bestrabel-
serne pa at udvikle, vedligeholde og lafte vores
paedagogiske praksis, sd vi skaber inspirerende og
stimulerende leeringsmiljger, hvor bgrn trives, og
hvor de udvikler deres matematiske forstaelse.
Samtidig ma vi for at skabe lige chancer for alle
barn, uanset social baggrund og forudsatningen,
indtaenke arbejdet med matematik i institutionens
hverdag i et leringsmiljg med omsorg og tryghed,
leg, meningsfuld kommunikation og peedagoger,
som har gje for hvert barns individuelle forudseet-
ninger.

For fokusomradet "Matematisk opmarksomhed

i dagtilbud” er malsaetningen sdledes, at alle dag-
institutioner udvikler en praksis, hvor der arbejdes
med matematisk opmeerksomhed i hverdags-
situationer.



HVAD ER MATEMATISK
OPMARKSOMHED?

"Matematisk opmarksomhed” vedrerer det
matematiske sprog og handlinger; som bgrnene
bringer i spil, ndr de beskriver og tager del i den
omgivende verden. For at styrke barns matema-
tiske opmarksomhed kraever det, at de profes-
sionelle voksne omkring bgrnene kan observere
barns handlinger i matematikholdige situationer,
og at de har samtaler med bgrnene om tid, rum
og tal (Andersen & Lindhardt 2013). Situationer,
hvor matematik indgar, findes bade i bernenes leg,
i strukturerede aktiviteter og i hverdagens rutiner.
De folgende eksempler viser, hvordan det kan
folde sig ud i praksis.

Mange associerer matematik med teelling, talskriv-
ning og regning i bager, men hvis man skal fa gje
for bgrns matematiske opmerksomhed, er det
vigtigt at se ud over denne traditionelle forstael-
se. Matematik skal genkendes i andre kontekster,
nemlig der, hvor bern mgder matematikken i
deres umiddelbare hverdag. Og det er ogsa der,
de voksne skal have deres opmarksomhed.

En opmarksomhed pa barnenes begyndende
matematiske opmaerksomhed.

Allan Bishop (1991) formulerer seks fundamentale
matematiske aktiviteter:

| Lokalisering

2. Design

3. Teelling

4. Maling

5. Lege og spil

6. Forklaring og argumentation.

Disse seks aktivitetsformer kan veere udgangs-
punktet for en iagttagelse af, hvilken form for
matematik der allerede optager bgrnene. Aktivi-
tetsformerne kan vare et redskab til en bredere
og mere nuanceret opfattelse af, hvad matematik
er og kan vare for voksne og bgrn i dagtilbud.

Eksemplerne pa de felgende sider viser forskellige
situationer; hvor bgrnene anvender et sprog, de
har udviklet til at beskrive deres omverden, og hvor
de opbygger nye erfaringer med antal, sterrelser,
menstre og former.

Malsztning: Alle dag- og fritidsin-

stitutioner udvikler en praksis, hvor

der arbejdes med matematisk op-
marksomhed i hverdagssituationer.




|. Lokalisering

Lokalisering handler om, hvor ting er placeret |
rummet. Vi skaber mentale kort for at orientere
os i omgivelserne. For at barnet skal kunne finde
frem til et bestemt stykke legetgj, er barnet ngdt
til at forestille sig, hvor legetajet er placeret, og
samtidig selv orientere sig i rummet for at ga i den
rigtige retning for at finde frem til det sted, hvor
legetajet star. At leere at finde rundt i omgivelserne
og vurdere muligheder og begransninger udvikles i
bernenes lege og aktiviteter. | det felgende eksem-
pel lgber Emil hen til en stol, kravler op pa den og
orienterer sig i forhold til, hvor hgjt han er oppe.

EKSEMPEL |

Emil elsker at lobe staerkt og hoppe ned. Han
trykker sig helt op til veeggen, for der skal fart pa.
"En, to, start.” Han Igber hen til et bord og krav-
ler op pa det. Han vender sig om for at hoppe
ned. Her star han sa et stykke tid og kigger ned.
"Der er godt nok langt ned!” Sa vender han sig
forsigtigt om og kravler ned. Han Igber derefter
hen til en pude. Han stiller sig pa puden, siger
"Hop" og hopper.



2. Design

Design handler om at kunne beskrive en given
form eller skabe en given form. Barn leerer om
menstre, former og symmetri ved at genkende
ligheder og forskelle, klippe og forme figurer i
forskellige materialer. Mgnstre oplever bgrnene i
kunst, arkitektur og handvark, der ofte er skabt ud
fra den matematiske verden. Formen er vigtig, nar
de bygger togbaner, huse og huler. Handvaerk er et
godt udgangspunkt for at undersgge menstre.

EKSEMPEL 2

Vuggestuen er gdet pa opdagelse. De er pa opda-
gelse efter former og sterrelser pa en tur rundt
om institutionen. | dag ser bgrnene pa riste og
daksler; der er pa fortovet.

Daniel peger pa risten og raber glad: "'Se, kanter!”
De andre bgrn Igber hen til ham. De giver sig til
at undersgge risten og marke pd kanterne. Der er
mange kanter.

P4 turen finder de ogsa andre former: Daniel fin-
der en rgd trekant pd et skilt, hvilket han glad viser
sine venner: "Se der!”

EKSEMPEL 3

Barnene har faet et nyt byggemateriale, Magna
Tiles, som er magnetiske. De er ved at pakke

ud og undersgge alle brikkerne, som ferer til en
naturlig snak om trekanter, firkanter, sterrelser og
farver. Bernene eksperimenterer med forskellige
muligheder.

Hvor hgjt kan man bygge?! Hvordan kan de forskel-
lige former szttes sammen? Kan man bygge flade
figurer? Kan man bygge rumlige figurer?

Hvis barnene mangler en brik i deres byggeri,
bliver de opfordret til at sperge deres venner
ved fx at sige: Jeg mangler en red firkant, eller jeg
mangler en stor gren trekant, eller jeg mangler en
lille gul trekant.



3. Teelling

Teelling handler om at anvende tal til optalling. Selv
meget sma bgrn meder teelling, talord, opteelling
og talsystemer i rim, sange og spil. Barn viser,

hvor gamle de er, ved at vise antallet af fingre, de
lerer turtagning og deling i sociale sammenhznge.
Det kan fx handle om at dele brgd og frugt ud til
formiddagsmad, hvor der er et stykke brgd til hver
og et stykke agurk og sa maske et ekstra stykke,
hvis man er meget sulten. | mange spil indgar der
ligeledes taelling pa forskellig made.

EKSEMPEL 4

Der er morgensamling i b@rnehaven. Pedagogen
sperger: "Hvor mange er vi i dag!”’ Et af de yngre
barn rejser sig og taeller de andre. Tellingen fore-

gar ved, at han rgrer hvert enkelt barn pa hovedet,

samtidig med at han siger et talord: "I, 2, 3, ... 19,
20, 21" Ved at sige det sidste tal hgjt og tydeligt
forteeller barnet, at der er 2| bgrn i dag.

Pzedagogen sporger videre: "Hvor mange plejer
vi at vaere?”

Et af bernene siger: "24.”

Pzdagogen sparger: "Hvor mange mangler vi?"

Det er dog vigtigt at veere opmeerksom pa, at der
er forskel pa at teelle og at bestemme et antal. Teel-
leaktiviteter understatter en forstdelse af talraekken.
At bestemme et lille antal mellem ét og tre elemen-
ter ser ud til at vaere medfedt. Det betyder, at bgrn
kan bestemme antal, lenge for de kan telle. Sam-
menhangen mellem antalsbestemmelse og telling
sker fgrst, ndr barnet erkender, at det sidste tal, der
bliver sagt, samtidig angiver antallet af elementer,
som det fx fremgar af nedenstaende eksempel.

Et af de zldre begrn tager sin ene hand frem. Viser
sin tommelfinger og siger "21", derefter tager hun
i rekkefolge pegefingeren og siger 22", sa lan-
gemand og siger "23" og til sidst ringfingeren og
siger "24”. Hun ser pa sine fingre, teeller igen "I, 2,
3" og siger: "Vi mangler tre.”



4. Maling

Maling handler om at beskrive stgrrelser ved hjzlp
af tal. Mdling er det, vi ofte kalder for hverdags-
matematik eller tal med benzevnelser som fx liter;
meter, timer, kilogram og kroner. Barn er interes-
seret i maling. Berns forste malinger foregar, nar
de sammenligner og pa den made far erfaringer
med madling i forskellige sammenhange.

EKSEMPEL 5

| skovbgrnehaven har bgrnene samlet kaeeppe, som
er lige sa lange som deres arme. Og de gar nu i
gang med at sammenligne dem for at finde ud af,
hvilken kaep (arm) der er lengst. Det er ikke altid
lige nemt, for hvordan méler man en keep, der
buer! Den kan ikke umiddelbart madles ved direkte
sammenligning. "Men hvis vi nu straekker den ud,
sa bliver den rigtig lang!”

Hvem kan lgbe hurtigst! Hvem er zldst, yngst, lige
gamle? Hvem er hgjest, mindst, lige hgje? Hvor
meget mel skal der bruges, nar de skal bage?! Klod-
sen er for lang til at passe til huset. Hvor stor skal
hulen veaere, hvis vi alle sammen skal veere i den?



5. Lege og spil

Lege og spil er ikke i sig selv matematiske, men
ofte anvender man matematik i alt, fx rollelege,
terningspil, strategispil og fantasilege, og byggeak-
tiviteter fremmer bgrns matematiske kompeten-
cer uanset alder. Det kan fx handle om at sidde
med en puttekasse og fa formene til at passe i de

EKSEMPEL 6

Bornene skal dakke op til et bamseselskab. Her er
der ogsa mange overvejelser, der skal ggres:

Hvor mange bamser kommer der?

Hvor stort skal teeppet veere!?

Hvor mange kopper, skeer og kager?

Har vi nu nok kopper?

Hvordan kan vi finde ud af, om vi har kopper nok?
Hov, der mangler en kop. Hvad gar vi sa?

Hvad med kagerne?

rigtige huller eller bygge et tarn af klodser, leegge
puslespil eller daekke bord til et dukkeselskab.
Mange spil udfordrer og udvikler bgrns kundska-
ber om tal og telling. Spil indebaerer ofte, at bern
skal argumentere for deres synspunkter.






6. Forklaring og argumentation

Forklaring og argumentation er ikke isoleret set
en matematisk aktivitet, men ofte anvender man
matematik, nar man forklarer eller drager slutnin-
ger. Bern anvender forklaringer, logiske slutninger
og reesonnementer for at forsta deres omgivelser.
Barn udtrykker sig ved hjalp af ord og vil gerne
forklare deres tanker; og hvad det betyder.

EKSEMPEL 7

Louise sidder og arbejder med en perleplade. Hun
forteller:

"Se, jeg har lavet en blomst — altsa, det er ikke en
rigtig blomst, det er bare et mgnster, der ligner
en blomst.”



EKSEMPEL 8

| vuggestuen undersgger de, hvem der kan komme
under planten, der star ude i garden. Alle bgrnene
kan komme under, men den voksne kan ikke.

Hun sperger: "Hvad skal jeg gere? Jeg kan ikke
komme under.”

Der gar lidt tid, sd siger et af bernene: "Du er for
hgj, sa du md bgje dig.”

Barnet viser, hvordan man bgjer sig. Den voksne
bgjer sig — og ja, nu kan hun komme under. Alle
bliver glade.

EKSEMPEL 9

| fritidsinstitutionen argumenterer bgrnene for
forskellige mader at arrangere en forboldturnering
pa. Bernene kan diskutere fordele og ulemper og
lytte til hinandens argumentation.




HVORFOR ARBEJDE MED MATEMATISK
OPMARKSOMHED | DAGTILBUD?

Hvis man analyserer bgrns lege og aktiviteter i
dette perspektiv, er det muligt at teenke matema-
tik og matematisk opmarksomhed meningsfuldt
ind i vuggestuer og barnehaver samt KKFO'er

og fritidsinstitutioner. Det kraever imidlertid, at
personalet har kompetence til at genkende
matematikken og forsta bgrns made at udtrykke
matematik pa. Det handler med andre ord om, at
personalet er opmarksomt pa bgrnenes matema-
tiske opmearksomhed.

Matematisk opmaerksomhed udvikles i interaktio-
nen mellem barn/bgrn og barn/voksen, nar situ-
ationerne opstar i dagtilbuddets hverdag. Det er
pa den made interaktioner (ikke situationerne i sig
selv) og hverdagen, der er barende for arbejdet
med matematisk opmarksomhed. Det er sdledes
ikke hensigten, at bern i dagtilbud skal begynde

at arbejde med matematik pa samme made som

i skolen. Der er ikke tale om en lightversion af
matematik i skolen.

P4 mange mader kan matematisk opmaerksom-
hed sammenstilles med sproglig opmarksomhed.
Det handler om at inddrage bgrnene i forskellige
perspektiver pd vores omverden og det sprog,

vi bruger til at beskrive den med. Pd nuvaerende
tidspunkt har arbejdet med matematisk opmeerk-
somhed i danske dagtilbud dog en mere sekundeer
placering. | dagtilbudsloven er matematisk op-
merksomhed dels en integreret del af lzereplans-
temaet "Sprog” og lereplanstemaet "Natur- og
naturfenomener”. | lzereplanstemaet "Sprog” star
der, at barn "skal stgttes til at udvikle deres nys-
gerrighed for tegn, symboler og den skriftsproglige
verden, herunder bogstaver og tal” (UVM 2016b).
| leereplanstemaet "Natur- og naturfeenomener”
star der, at bern skal stgttes i "at kunne kategori-
sere og systematisere omverdenen, herunder fx
at mindre bern far kendskab til modsaetningspar,
relative begreber, samt at stgrre barn beskaftiger
sig med tal og reekkefelger”.

Internationalt er tidlig udvikling af bgrns matema-
tiske opmarksomhed anerkendt som et vigtigt
opmarksomhedsfelt. Det skyldes, at matematisk
viden og kunnen i stadig stigende grad har betyd-
ning for, hvordan bgrnene klarer sig senere i livet.
Desuden tyder al forskning pa, at bgrns forstaelse
af matematiske og sproglige begreber ved skole-
start er den mest betydningsfulde faktor i forhold
til at kunne forudsige bgrnenes senere faglige re-
sultater. Barnenes matematiske begrebsforstaelse
forudsiger ikke kun fremtidige matematikresultater,
men faktisk ogsa fremtidige leeseresultater (Dun-
can m.fl. 2007).

Forskning peger samtidig p4, at selv ganske smad
barn har de kognitive forudsaetninger, der skal il
for at kunne leere uformel matematik. | alle kultu-
rer udvikler bgrn grundleggende, uformelle mate-
matiske begreber fgr skolestart (Ginsburg 1997).
Hvor langt barnene kommer i denne udvikling
handler i hgj grad om, hvilke muligheder de har for
at deltage i meningsfulde matematiske handlinger.
Arbejdet med at skabe oplyste og deltagende
samfundsborgere begynder allerede tidligt i berne-
nes liv, hvor de begynder at finde mgnstre, former,
tal og logikker i deres omgivelser.

I alle kulturer ud-
vikler bern grund-
leggende, uformelle
matematiske begreber
for skolestart.




HVORDAN KAN VI UDVIKLE EN PRAKSIS
MED MATEMATISK OPMARKSOMHED?
De enkelte dags- og fritidstilbud arbejder som
en del af lereplanstemaerne med malsatningen
pa dagtilbudsomradet. | arbejdet indgar:
 Delprojekter (inklusive formal/mal/tidsplan),
der er rettet mod malet
+ Aktiviteter og tiltag, der indgar i hvert del
projekt
* Den lgbende evaluering af delprojektet
og formuleringer af "'tegn pa rette vej" |
hvert delprojekt.

Delprojekter kan fx have fokus pa:

* Hverdagsrutiner og matematisk opmaerk-
somhed. Hvilke af institutionens hverdags-
rutiner rummer muligheder for at fokusere
pa matematisk opmeerksomhed? Hvordan?

* Hvordan kan/skal matematisk opmaerksom-
hed inddrages i institutionens samlinger og
feelles aktiviteter i hverdagen?

* Dialog mellem bgrn og voksne om og med
matematiske ord, der undersgger den
omgivende verden, eksempelvis ved brug af
ord som "foran”, "bagved", "tungere”, "stor-

re end”, "trekantet”, "rund” etc.

Forskellige deltagere bgr deltage pa forskellige
mader i arbejdet med handleplanen, fx:

P=dagogisk personale

Deltager aktivt i samarbejde om udvikling af praksis med matematisk op-
merksomhed gennem fx beskrivelser af og refleksioner over praksis, udvik-
ling og afprevning af ideer i praksis.

En af peedagogerne ber have szrligt ansvar for udviklingsarbejdet.

Pzdagoger med
serligt ansvar

Inspirerer, sparrer og understgtter udviklingen af praksis gennem fx opleeg,
diskussioner, aktionsleeringsprojekter eller faglig-didaktisk supervision.

Ledelse

Skaber rammer for et lokalt samarbejde, der involverer alle medarbejdere,
og styrer processen med udarbejdelse, gennemfarelse og evaluering af hand-
leplan som en del af arbejdet med leereplanstemaer.

Kabenhavns Kommune

Skaber rammer for samarbejde pa tvars af institutioner, formidler kontakt
mellem institutioner og ressourcepersoner samt deltager i den lgbende
evaluering gennem dialog med ledelsen.







"SAMMEN OM MATEMATIK”

| FOLKESKOLEN

Pa fokusomradet "Planlegning, gennemfarelse og
evaluering af matematikundervisning i folkeskolen,
som er rettet mod elevers udvikling af matemati-
ske kompetencer” er mélsztningerne, at:

* Alle elever udvikler deres matematiske faglig-
hed gennem en undervisning, der er rettet
mod de matematiske kompetencer.

* Alle, der underviser i matematik, samarbej-
der i matematikdidaktiske praksisfeellesskaber
med fokus pd bgrn og unges leering.

HVAD VIL DET SIGE AT ARBEJDE "RETTET
MOD DE MATEMATISKE KOMPETENCER”

| FOLKESKOLEN?

Siden 2009 har der i de danske leeseplaner for
matematik veaeret formuleret mal for elevernes
kompetencebesiddelse i matematik (UVM 2009).
Begrebet "matematisk kompetence” er iser blevet
udbredt med den sakaldte KOM-rapport (Niss
og Jensen 2002), og det bruges til at beskrive den
form for faglighed, eleverne gnskes at opna gen-
nem matematikundervisning. "Matematisk kompe-

tence” er et centralt begreb i de nyeste Fzelles Mal.

Der findes forskellige definitioner af matematisk
kompetence, men falles for dem alle er sigtet
pa de handlinger, eleverne skal blive i stand til at
foretage sig i forskellige matematikholdige situa-
tioner. En person, der er matematisk kompetent,
kan fx tage stilling til, hvilket tilbud pa lan som er
mest fordelagtigt, eller han/hun kan handle hen-
sigtsmeessigt efter en vejledning, der beskriver
flisestgrrelser, maengder af grus og design pd en

terrasse, der skal anleegges. Med andre ord: Elever-

ne skal veere i stand til at handle hensigtsmaessigt i
situationer, der kan veere praget af kompleksitet.
For at kunne foretage disse handlinger ma perso-
nen traekke pa en del viden og feerdigheder. | det
sidstnaevnte eksempel ma personen fx have viden
om enhederne i de udtryk, som beskriver mang-

den af grus, og han/hun ma have faerdigheder til at
beregne, hvad terrassens anbefalede faldprocent
betyder i praksis. Matematisk kompetence omfat-
ter derfor bade viden og feerdigheder, men dertil
kommer fx modet til overhovedet at kaste sig ud

i projektet og til selvsteendigt at foretage de hen-
sigtsmassige valg, som kraeves undervejs.

At veere matematisk kompetent svarer pa mange
mader til at beherske et sprog — viden om betyd-
ningen af gloser og feerdigheder inden for sprogets
grammatik er ngdvendige forudsatninger, men en
person behersker farst sproget, nar han/hun er
"kommet bag det” og fx forstar typiske talemader
og rent faktisk kan bruge sproget i ssmmenhange,
der giver mening.

| Felles Mal er matematisk kompetence inddelt i
seks hovedkomponenter: problemlgsning, mo-
dellering, reesonnement og tankegang, repraesen-
tation og symbolbehandling, kommunikation og
hjeelpemiddel. Inddelingen skal stgtte lereren i at
arbejde mdlrettet mod centrale aspekter af ele-
vernes kompetencebesiddelse, som samlet set skal
omfatte alle hovedkomponenterne. Undervisning,
som er rettet mod elevernes kompetencebesid-
delse, foregar i et samspil med fagets stofmaessige
indhold: tal og algebra, geometri og maling samt
statistik og sandsynlighed. | sin planleegning af
undervisningsforleb udveelger og konkretiserer
lzereren derfor lzeringsmal, som er rettet mod
bade stof og kompetence. Modellen pa naste side
illustrerer denne planlzegningstaenkning:
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sandsynlighed

Undervisning, der er rettet mod matematiske
kompetencer, giver eleverne mulighed for at
handle i situationer, der er prasget af kompleksitet,
og de seks hovedkomponenter kan bruges som
pejlemerker i den forbindelse. Laeringsmalene
under "Problembehandling” ger det fx tydeligt,

at undervisningen skal give eleverne mulighed for
at lese matematiske udfordringer, som de ikke

pa forhdand har en bestemt metode til. Det er en
del af elevernes arbejde at finde frem til farbare
veje til lgsning af problemet. | den forbindelse kan
eleverne treekke pa den viden og de feerdigheder,
de allerede har opnaet, men de ma i tilleeg udvikle
strategier, som gar det muligt for dem at tackle
problemlgsningssituationen. Det kan fx handle om
at preve sig frem, inddrage forskellige former for
repraesentationer, der kan stgtte tanken, opstille
og afpreve hypoteser samt foretage reesonnemen-
ter, der kan bidrage til lzsningen. En problemlgs-
ningsproces er sdledes et undersggende arbejde.

Undervisning, der er rettet mod matematiske
kompetencer, har ikke udelukkende fokus pa
resultater i opgaver, men i lige s hgj grad pa de
processer, der fgrer frem til resultaterne. At vaere
matematisk kompetent betyder bl.a. at kunne vel-
ge og anvende hjaelpemidler, der er hensigtsmaes-
sige til forskellige situationer, og at kommunikere

med og om matematik i forskellige situationer.
Det handler i det hele taget om at kunne navigere
i processer, der omfatter matematisk taenkning.

Elever kan kun blive matematisk kompetente,
hvis de har viden og feerdigheder, som de kan
treekke pa, nar de skal handle i matematikholdige
situationer. P4 den made er viden og ferdigheder
ngdvendige, men ikke de eneste, forudsatninger
for matematisk kompetence. Det er afggrende, at
eleverne far mulighed for at anvende deres viden
og feerdigheder i sammenhange, hvor det ikke er
givet, hvilken viden og hvilke feerdigheder de skal
traekke pd, men hvor de selv fdr gje pa og udvael-
ger de redskaber, de kan traekke pa.

| det felgende er fire eksempler, der antyder, hvor-
dan elevers arbejde pa samme tid kan veare rettet
mod udvikling af matematiske kompetencer og for-
staelse af matematisk stof. De ferste tre eksempler
retter sig primeert mod matematikmodellering
kombineret med henholdsvis regnestrategier,
statistik og funktioner pa 3., 6. og 9. klassetrin. Det
sidste eksempel retter sig primaert mod rasonne-
ment og tankegang kombineret med geometri pa
10. klassetrin.



MODELLERING/REGNESTRATEGIER

EKSEMPEL |

Eleverne i 3. klasse kommer i forbindelse med et
besag pa skolens Peedagogiske leeringscenter til

at diskutere, hvor mange bgger der egentlig er i
samlingen. Laereren indsamler elevernes gt pa
antallet af bager, og efterfalgende far eleverne i
sma grupper til opgave at finde ud af, hvor mange
bager der er — uden at teelle dem alle sammen.
Tre drenge begynder deres arbejde med at telle
bagerne pa hver sin hylde.

"Pa den her hylde er der |21 bager”
forteeller en af dem.

"Pa den her er der kun 98, siger en anden.
"Og pa den her er der 85."

Drengene bliver enige om, at det ma vaere rimeligt
at regne med ca. 100 bgger pr. hylde. De teller nu
sammen antallet af hylder pa en reol.

"Der er otte hylder pa hver reol,”

siger den ene.

"Ja, det er 100 + 100 + 100 ... otte gange,”
siger den anden.

"Det er bare otte gange hundrede... 800,”
siger den tredje.

Drengene tzller nu antallet af reoler. Der er 12.
Og hvad sa?

"Det betyder, at der er 800 + 800 + 800 +...
|2 gange,” siger den ene.

"Vi kan ogsa gange med lommeregneren,”

siger den anden, "Det er |12 gange 800"
"Huvis der havde veeret |0 reoler, ville der have
veeret 8.000 beger...,” siger den tredje.

Drengene lgser pa den mdde problemet gennem
samarbejde. De veelger en strategi, oversatter fra
virkelighed til matematiksprog (modellerer), og un-
dervejs i processen anvender de ferdigheder, som
allerede er en del af deres veerktgjskasse. Andre
grupper velger andre strategier, andre oversettel-
ser og andre ferdigheder.

Efterfolgende beskriver og sammenligner eleverne
deres lgsningsmader i klassen. Lareren stgtter
eleverne i at sammenligne de forskellige matema-
tiske modeller, som eleverne har valgt, og med at
forbinde disse modeller til de matematiske praksis-
ser, klassen allerede har etableret.

"Aha, det vil sige, at | har brugt gange og reglen
om, at vi kan gange med |0 ved at rykke tallene i
talhuset,” siger han for eksempel. Klassen diskute-
rer desuden, om nogle mader at lzse opgaven pa
giver mere precise resultater end andre. Hvilke af
elevernes matematiske modeller er mest holdba-
re! Hvad er det rigtige resultat, og hvilket geet var
teettest pa? Der opstar pa den made leringsmulig-
heder i klassen, som pa samme tid vedregrer iser
regnestrategier og matematisk modellering.



MODELLERING/STATISTIK

EKSEMPEL 2

Lereren i en 6. klasse indleder et modul med en
isceneseettelse, hvor han beskriver en diskussion
mellem nogle voksne. Far bgrn for meget i lomme-
penge! Eleverne i klassen udveksler synspunkter og
opdager undervejs, at det er meget forskelligt, hvor
meget de far i lommepenge. | fellesskab indsamler
de data om lommepenge blandt eleverne i klassen.
Det bliver til 26 forskellige tal pa tavlen, fx "50 kr.
om ugen,” 250 kr. om maneden”.

Laereren udfordrer nu eleverne i to forskellige ret-
ninger: "Hvordan kan vi komme til at sammenligne
belgbene, og hvordan kan vi bedst beskrive, hvor

mange lommepenge eleverne i vores 6. klasse far?"”

Udfordringerne er bl.a. udgangspunkt for elevernes
omskrivninger af belgbene til lommepenge pr. ma-
ned, til inddeling af data i intervaller og til beskri-
velser af data i et diagram og med deskriptorerne:
middeltal, median og variationsbredde.

Efterfelgende far eleverne en ny og sterre ud-
fordring: | skal i grupper gennemfare en statistisk
undersggelse af, hvor meget eleverne pd andre
klassetrin far i lommepenge. Undersggelsen skal
omfatte fire faser:

|. Udformning af et spargeskema

2. Indsamling af data

3. Behandling af data

4. Praesentation af undersggelsens resultater.

| arbejdet kan eleverne traekke pa nogle af de
feerdigheder; de har arbejdet med i den indledende
runde med databehandling i klassen. Lereren fun-
gerer som vejleder og har gode muligheder for at
evaluere elevernes arbejde i forbindelse med den
afsluttende praesentation, der har form som dels
en rapport, dels en mundtlig preesentation.



MODELLERING/FUNKTIONER

EKSEMPEL 3

Fire elever fra 9. klasse far til opgave at undersage,
om der er sammenhang mellem det antal meten,
de star fra en basketballkurv, og det antal gange,
de kan ramme kurven. De valger at kaste basket-
bolden 10 gange hver, forst fra 0,5 meters afstand,
sd fra 1,0 m, 1,5 m osv. Resultaterne indtaster de
lzbende i et regneark.

Efterfolgende analyserer de sammenhaengen mel-
lem afstanden i meter og antallet af fuldtreffere,
der star i kolonnen "Samlet”, ved hjelp af Geo-
Gebra. De tegner punktpar i et koordinatsystem
og finder den kurve, der passer bedst muligt til
punktparrene. De diskuterer; om det er rimeligt
at sige, at der er en (negativ) linezer sammenhzng
mellem det antal meter; de star fra kurven, og det
antal gange, de (samlet set) kan score. De diskute-
rer ogsa, om deres resultater har nogen praktisk
betydning for, hvornar det kan betale sig for dem
at forsgge en scoring i basketball.

Pa den made arbejder eleverne farst og fremmest
med deres modelleringskompetence og med de-
res feerdigheder inden for fagomradet funktioner.
Samtidig er deres matematiske kommunikation og
anvendelse af digitale hjeelpemidler i spil. Aktivite-
ten involverer beveegelse, der bliver relevant, fordi
de igennem bevaegelsen genererer de data, som er
nedvendige for deres matematiske undersagelse.




RASONNEMENT/SYMBOLBEHANDLING/GEOMETRI

EKSEMPEL 4

En gruppe elever fra |0. klasse far til opgave at
undersgge sammenhzngen mellem arealet af et
kvadrat og dets omskrevne cirkel.

Gruppen begynder arbejdet med at sikre sig, at
de har en falles forstaelse af opgaven og de faglige
ord, som indgar i den.

"Altsd, hvis det skal vaere en omskreven cirkel, sa
skal cirklen ga igennem kvadratets vinkelspidser,”
siger en elev, ”...men hvad betyder sammenhzng?”
"Det er noget med, at hvis vi ved, hvor stor den
ene figur er, sa skal vi kunne sige, hvor stor den
anden er"' siger en anden elev.

"Jeg tror, cirklen er sadan ca. 50 % st@rre,”

siger en tredje elev.

Gruppen bliver enig om at preve med nogle ek-
sempler. Det lykkes dem at tegne et kvadrat med
en omskreven cirkel. De bruger programmet til at
beregne de to figurers areal. "Vi kunne jo pregve at
treekke det mindste areal fra det sterste areal og
se, om vi finder en sammenhang,” siger en eley,
men det viser sig hurtigt, at det er en blindgyde

— differencen mellem de to arealer varierer med
figurernes sterrelse pa en made, som eleverne ikke
kan overskue. En anden elev foreslar, at de praver
at beregne forholdet mellem de to figurers arealer.

Gruppen opdager, at uanset hvilken starrelse cirk-
len og kvadratet har, sa ser det ud til, at forholdet
mellem de to arealer er ca. |,57.

"Vi har vist fundet sammenhangen,” siger de til
deres leerer. "Forholdet mellem cirklens areal og
kvadratets areal er altsa ca. |,57"" "Er | sikre!"" spar-
ger lzereren, og eleverne viser og forklarer, hvordan
de har gjort deres opdagelse.

"Gad vide, om det er en tilfeeldighed, at det tal,
[,57, ser ud til at veere halvt sa stort som pi? Og
gad vide, om sammenhzngen ogsa gzlder; selv
om kvadratet og cirklen er meget sterre end jeres
computerskaerm? Hvordan kan | overbevise jeres
klassekammerater om det?”

Eleverne arbejder videre ud fra disse spgrgsmal.
"Hvad har det med pi at gere?!," siger denne ene.
"Jeg ved, at man altid kan beregne arealet af en
cirkel med pi gange radius i anden og arealet af
kvadratet med sideleengden i anden.” Gradvist (og
med leererens stotte) reesonnerer eleverne sig frem
til flere erkendelser: Diagonalen i kvadratet er lige
sa lang som diameteren i cirklen. Kvadratets diago-
naler inddeler kvadratet i fire retvinklede ligebene-
de trekanter.

Eleverne bruger viden og feerdigheder til at ga |
gang med at beregne sidelengden, s, i kvadratet:
"Det ma jo sa betyde, at kvadratets areal er radius
i anden gange 2, nar radius i cirklen er r;”" siger en
elev. Med den erkendelse kan gruppen endelig
skrive det generelle forhold mellem cirklens areal
og kvadratets areal.
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EVALUERING AF MATEMATISKE
KOMPETENCER

Der er udbredt enighed om, at lgbende evalue-
ring og feedback har en afggrende betydning for
elevers lzeringsmuligheder i matematik (Niss 1993,
Clarke 1996, Barnes m.fl. 2000). Forskning viser
bl.a., at elever har sarligt leeringsmaessigt udbytte af
evaluering, der er fulgt op af feedback. Det hjelper
konkret eleven til at forsta, hvad han/hun kan gere
for at udvikle sig fagligt pa det omrade og dermed
fokusere sin indsats her. Det, der evalueres, lgber
altsd med opmarksomheden. Det er derfor vig-
tigt, at leerere har redskaber til Isbende at evaluere
elevers matematiklering inden for hele spektret af
matematik og idéer inden for alle typer af mal til at
give feedback, som peger fremad for eleven.

Der findes i dag beskrivelser af en raekke redska-
ber (fx Bush & Leinwand 2005), som lerere kan
bruge i den Igbende evaluering af deres elevers
kompetencebesiddelse i matematik, herunder

« Abne, skriftlige opgaver

* Observationer

* Samtaler/interviews

* Elevers rapporter

* Elevers portefeljer.

Malsatning: Alle, der underviser i mate-
matik, samarbejder i matematikdidak-

tiske praksisfellesskaber med fokus pa

berns og unges lering.

Det er dog fortsat et dbent spergsmadl, hvordan
redskaber som disse integreres i den daglige
undervisning pa en mdde, som er let at handte-

re for elever og leerere. Der er brug for fortsat
udvikling af undervisningspraksis, hvor evaluering af
og feedback pa elevers kompetencebesiddelse er
en integreret del af hverdagen. Dette element af
fokusomradet er centralt for malsatningen.

HVAD ER "MATEMATIKDIDAKTISKE
PRAKSISFALLESSKABER™?

Lokalt pa en skole kan deltagerne i et matematik-
didaktisk praksisfeellesskab fx veere alle matema-
tikleererne pa et klassetrin, i indskolingen eller pa
hele skolen, og pa kommunalt plan kan deltagerne
fx veere alle kommunens matematikvejledere. Del-
tagerne i et matematikdidaktisk praksisfallesskab
har en specialiseret form for viden om matematik-
undervisning, der knytter sig teet til undervisnings-
praksis. De har fx viden om undervisningsstrate-
gier og reprasentationer i bestemte matematiske
emner, og de har viden om elevers matematiske
teenkning og om deres mulige misopfattelser. Des-
uden har deltagerne det samme grundleeggende
formal med en del af deres arbejde: at leere bgrn
matematik eller at vejlede kolleger i matematik-
undervisning.

Deltagerne i et matematikdidaktisk praksisfelles-
skab pa en skole kan danne rammen for at skabe,
udvide og udveksle viden om praksis (Galluci
2003). Det er specielt denne forstaelse af mate-
matikdidaktiske praksisfellesskaber, der er rele-
vant i forbindelse med Kgbenhavns Kommunes
malsaetning pa folkeskoleomradet. Sekundzert kan
matematikdidaktiske praksisfeellesskaber have en
praktisk funktion, hvor
deltagerne fx mgdes om
beslutninger vedrerende
indkeb eller om at koor-
dinere deres indsatser i
forbindelse med plan-
lzgning af undervisnings-
forlgb.

Matematikdidaktiske
praksisfeellesskaber giver fx
mulighed for at mgdes om:

* Udveksling af undervisningsidéer og erfaringer
med et nyt digitalt vaerktgj

* Falles leesning om og diskussion af temaer
inden for matematikundervisning
(fx evaluering)

* Implementering af nye tiltag eller forsgg i
undervisningen.



| Kebenhavns Kommune er matematikdidaktiske
praksisfallesskaber omdrejningspunkt for fortsat
udvikling af matematikundervisning og for den
enkelte lzerers faglige udvikling. Det matematikdi-
daktiske praksisfeellesskab pa en skole skal fx i det
daglige kunne fungere som en platform for udveks-
ling af spergsmal, deling af viden og idéer, faglige
refleksioner og kollegial sparring. Det er igennem
det matematikdidaktiske praksisfeellesskab, der kan
opstd en matematikkultur pa en skole, og felles-
skabet kan give den enkelte leerer mulighed for at
udvikle identitet som matematiklerer.

Et matematikdidaktisk praksisfeellesskab kan ogsd
danne en steerk ramme om seerlige indsatser med
udvikling af matematikundervisning, som stattes af
matematikvejlederen og/eller konsulenter udefra.
Sadanne indsatser kan fx have form som lektions-
studier (Mogensen 2015), aktionslaringsprojekter
(Plauborg m.fl. 2007) eller faglig-didaktisk supervi-
sion (Alre & Kristiansen 2002). Fra forskning ved vi,
at udviklingsprojekter har szerligt gode forudsaetnin-
ger for at skabe varige andringer, hvis de foregar
lokalt, i tilknytning til deltagernes praksis, igennem
lzngerevarende forlgb og igennem samarbejde.
Det er afggrende for etableringen af lokale mate-
matikdidaktiske praksisfeellesskaber, at den enkelte
skole skaber nogle formaliserede rammer om
samarbejdet. Sadanne rammer kan vare forskellige
fra skole til skole.

UDFOLDNING AF "SAMMEN OM
MATEMATIK” | FOLKESKOLEN

Der er store forskelle pa, hvor langt de keben-
havnske skoler er i forhold til malsaetningerne. Pa
nogle skoler praktiserer en del leerere allerede
matematikundervisning, der er rettet mod elevers
udvikling af matematiske kompetencer, og der er
etableret rammer for matematikdidaktiske praksis-
feellesskaber. Andre skoler er ikke sa langt. Vejen
mod maélsztningerne er derfor ikke lige lang for
alle skoler, og den skal ikke n@dvendigvis vare ens
for alle kommunens skoler.

For en del af kommunens matematiklerere vil
opfyldelse af malsatningerne kraeve forandringer af
deres praksis. Sddanne forandringer tager tid, hvis
de skal blive varige, og de ma stattes af bade input
udefra fx i form af kurser og sparring og af ram-
mer pa skolen, som ger det muligt for den enkelte
lerer at indarbejde nye undervisningsidéer og at
reflektere over disse sammen med andre matema-
tikleerere.

Den enkelte skole udarbejder en handleplan for
skolens arbejde, hvor hver af de to malsatninger
pa skoleomradet indgar. Handleplanen indeholder:
* Beskrivelser af delprojekter (inkl. formadl/mal/
tidsplan), der er rettet mod malet.
* Beskrivelser af aktiviteter og tiltag, der indgar
I hvert delprojekt.
* Formuleringer af "tegn pa rette vej" i hvert
delprojekt.

Delprojekter kan fx have fokus pa:

* Evalueringsredskaber og metoder til feed-
back, der retter sig mod matematiske kom-
petencer. Projektet kan fx have som mal
at udvide leerernes kendskab til redskaber og
metoder, afprave, diskutere og reflektere
over udvalgte redskaber og metoder samt
formulere en felles tilgang til evaluerings-
arbejdet.

+ Udvalgte matematiske kompetencer, fx
modellering og kommunikation. Projektet
kan fx anvende lektionsstudier som metode
til, at lzererne udvikler indsigt samt ind-
arbejder og reflekterer over undervisning,
der er rettet mod kompetencer pa det klas-
setrin, de arbejder pa.

* Forholdet mellem konkretisering af leerings-
mal og elevers udvikling af matematiske
kompetencer. Projektet kan fx undersege
mulighederne for at konkretisere laeringsmdl,
som vedrgrer matematiske kompetencer,
pa en sadan made, at malene bliver synlige
for elever pa forskellige klassetrin.
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Forskellige deltagere bgr deltage pa forskellige
mader i arbejdet med handleplanen, fx:

Deltage aktivt i samarbejde om udvikling af undervisning, der er rettet

Larere mod matematiske kompetencer, og i opbygningen af lokale matematikdi-
daktiske praksisfeellesskaber
Ressourcepersoner Inspirere, sparre og understgtte udvikling af praksis gennem fx opleeg,

(matematikvejledere,
support fra Fagligt center,
omrader og kompeten-
cecentre)

diskussioner, lektionsstudier, aktionsleeringsprojekter eller fagligdidaktisk
supervision.

Ledelse

Skabe rammer for et lokalt samarbejde, der involverer alle medarbejdere,
og styre processen med udarbejdelse, gennemfarelse og evaluering af
handleplan.

Kebenhavns Kommune

Skabe rammer for samarbejde pa tveers af skoler, formidle kontakt mellem
institutioner og ressourcepersoner samt deltage i den lgbende evaluering
gennem dialog med ledelsen.
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