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Abstract: Artiklen beskriver og analyserer et udviklingsprojekt hvor alle matematikleerere pd grund-
skolerne i Ishgj Kommune gennem tre dr blev efteruddannet i at planlaegge, tilrettelaegge, gennemfgre
og evaluere eksplicit kompetenceorienteret matematikundervisning. Efter preesentationen af projektet
og processen giver artiklen en analyse af erkendelser og erfaringer som vi vurderer andre kan have
glaede af at kende til. Analysen er gennemfgrt ud fra tre perspektiver: Den konkret gennemfgrte proces,

indsatsen fra og samarbejdet mellem aktgrer pd forskellige niveauer samt forankringen af indsatsen.

Indledning

Dette er en beretning om leerer-kompetenceudvikling rettet mod kompetenceorien-
teret matematikundervisning. Kompetenceudviklingsprocessen foregik som del af
udviklingsprojektet Flere Lille og Store Ngrder i Ishgj, som foregik i arene 2014-2017 og
omfattede kommunens fem folkeskoler og ene specialskole (Ishgj Kommune, 2014;
Winther, 2017). Matematikdelen af projektet, som vi her vil koncentrere os om, involve-
rede samtlige matematikleerere pd de seks skoler. Som gennemsnit hen over de tre ar
har det drejet sig om 76 personer. Indsatsen bestod i udvikling af eksperimenterende
kompetenceorienterede undervisningsforlgb i deres egne klasser, stpttet af skolens
matematikvejleder og naervaerende artikels forfattere.

Pa de neeste sider beskriver vi den indledende didaktiske rammesaetning af kompe-
tenceudviklingsforlgbet, som trak pd erfaringer og erkendelser fra projektet KOMPIS.
Den resterende del af artiklen er helliget analyse af erkendelser og erfaringer fra
forlgbet ud fra tre forskellige perspektiver:
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» Den konkret gennemfgrte proces: Hvilke KOMPIS-erfaringer blev bekraeftet, udfor-
dret og udviklet — og modsagt?

* Indsatsen fra og samarbejdet mellem aktgrer pd forskellige niveauer: Hvilke proble-
mer, konkret oplevede snublesten og veje videre frem kan vi pege pa?

» Forankring af indsatsen: Hvordan kan vi modellere hvor langt hver skole under og
efter projektet er kommet med at forankre den igangsatte kompetenceudvikling? Og
hvad har vi afdeekket af veesentlige elementer i at opné en hgj grad af forankring?

Rammesaetning af matematikindsatsen

Matematik er det undervisningsfag som har haft leengst tid til at udvikle en uddan-
nelseskultur omkring faglige kompetencemal, begrebsmaessigt siden KOM-rapporten
(Niss & Jensen, 2002) udkom i 2002, og curriculeert siden kompetencerne blev indskre-
vet som omdrejningspunktet for Feelles Mdli 2009 (Undervisningsministeriet, 2009).
KOMPIS (KOmpetenceMal i PraksIS) var et blandt mange deraf udspringende projekter.
Her blev der eksperimenteret med en eksplicit og forpligtende kompetenceorientering
af matematik-, dansk- og naturfagsundervisningen i grundskolens zeldste klasser
(Hojgaard et al.,, 2010; Splberg, Bundsgaard & Hgjgaard, 2015), og erfaringerne herfra
blev overfert til matematikdelen af Ngrd-projektet.

Langstrakt arbejde med en todimensionel indholdsbeskrivelse

En veesentlig erfaring fra matematikdelen af KOMPIS er at en todimensionel model
med faglige kompetencer og stofomrader som de to dimensioner, jf. figur 1, kan ud-
gore et konstruktivt udgangspunkt for matematikundervisning (Hpjgaard et al., 2010;
Hejgaard, 2013).

Begrebsomrade Tal og alge- Geometri Statistik og sandsynlighed
Kompetence bra

Mat. tankegangskompetence
Mat. problembehandllingskomp.
Mat. modelleringskompetence
Mat. reesonnementskompetence
Mat. repreesentationskomp.
Mat. symbolbehandlingskomp.
Mat. kommunikationskomp.

Mat. hjeelpemiddelkompetence

Figur 1. En todimensionel model for beskrivelse af indholdet i grundskolens matematikunder-
visning (Hgjgaard et al., 2010, s.15).
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En sddan todimensionel struktur har vist sig bade at kunne udfordre og inspirere
matematikleerere. Erfaringerne viser heldigvis ogsd at jo mere man arbejder med at
omsztte en sddan struktur til undervisningspraksis, jo mindre udfordrende og jo mere
inspirerende bliver den fordi modellen med sin prioritering af overblik og struktur
frem for detaljer inviterer til at udvikle sine egne forstaelser af mélene og mader at fa
dem sat undervisningsmaessigt i spil. Det sa vi i KOMPIS og overfgrte derfor fgplgende
to ‘omdrejningspunkter’ til matematikdelen af Ngrd-projektet:

Forste omdrejningspunkt: Mélstyret udviklingsarbejde i egen undervisningspraksis
Leerernes eksperimenteren med og udvikling af egen praksis skal ske gennem eksplicit
kompetence-mdlstyrede undervisningsforlgb.

Dertil kommer at udvikling af leererkompetence i kompetenceorienteret matematik-
undervisning kraever tdlmodighed. KOMPIS kgrte i tre ar, og leererne tilkendegav at
de ville veere gaet tilbage til deres normale made at bedrive matematikundervisning
pa hvis projektet var stoppet efter fgrste ar fordi kompetenceorienteringen pa det
tidspunkt stadig var mere udfordrende og besvzerlig end inspirerende. Men efter de
tre projektar var meldingen fra leererne at de ville fortsaette med stprstedelen af de
tilgange til undervisningen som KOMPIS havde givet dem mulighed for at treene og
udvikle kompetence i (Sglberg, Bundsgaard & Hgjgaard, 2015). Den overordnede ram-
mesaetning bestod altsd af talmodigt leererarbejde i egen undervisningspraksis med
afseet i den todimensionelle indholdsbeskrivelse.

Derudover er det centrale i fgrste omdrejningspunkt den eksplicitte kompetence-
malstyring. For at ggre de didaktiske overvejelser vedrgrende de aftalte udviklings-
forlgb forpligtede pa en matematikfaglig, leeringsmaessig ambition skulle det bade
for, under og efter hvert forlpb sta klart hvad denne ambition bestod i.

Andet omdrejningspunkt: Samarbejde i didaktisk orienterede matematiklzererteams
Forberedelse og evt. supervision af matematikundervisningen skal foregd i didaktisk
orienterede matematikleererteams. Det geelder undervisningen i almindelighed sd vidt
som det er muligt, og udviklingsforlgbene i seerdeleshed.

I kombination med fprste omdrejningspunkt betyder det at de deltagende lzerere
skulle etablere grupper som kunne mgdes og forberede eksplicit kompetence-mal-
styrede undervisningsforlgb som de — hvis muligt superviseret af en eller flere af
de andre gruppemedlemmer — efterfplgende kunne gennemfpre i en eller flere af
deres respektive klasser. En sddan forpligtelse pa at samarbejde om den konkrete
undervisning i didaktisk orienterede matematikleererteams var allerede signifikant i
MaTeam-projektet (Andreasen, Damkjeer & Hpjgaard, 2011), som gik i drene 2007-2009
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forud for bade KOMPIS- og Ngrd-projektet. Erkendelsen fra MaTeam var at didaktisk
orientering af fagteammegder ikke kan tages for givet, men er mulig at etablere hvis
man lgbende faciliterer processen.

I KOMPIS-matematikgruppen foregik en sddan facilitering ved at Tomas og den
deltagende matematikleereruddanner, Niels Jacob Hansen, fungerede som mgde-
ledere og undervisere pa manedsvise tre timer lange seminarer med de fire delta-
gende matematiklzaerere. P4 disse seminarer var der fokus pa et udvalgt matematisk
kompetencemal som gruppen i feellesskab forberedte forlgb med sigte pa. Mellem
seminarerne afprgvede laererne de forberedte forlgb hvilket der blev reflekteret over
og evalueret pa i starten af hvert seminar.

Fokus pé leerernes didaktiske kompetenceforstdelse

Denne tilgang til udviklingsprocessen udsprang af en oplevelse af at de faglige (kom-
petence)mal didaktisk set kun giver mening hvis de rammeszetter og orienterer lee-
rernes teenkning om deres undervisning fordi denne teenkning er det eneste mulige
bindeled mellem de formulerede leeringsmal og den konkrete praksis i klasserum-
met. En underkendelse af denne praemis og af den langsommelighed den tilfprer en
undervisningsmeessig udviklingsproces, kan formentlig forklare mange strandede
forspg pa at skyde genvej ved mere direkte at instruere leerere i hvordan de konkret
skal agere i undervisningen.

En konkret konsekvens af denne preemis er at den eksplicitte kompetencemalstyring
af udviklingsforlgbene ikke ma degenerere til bare at veere en potentielt meningslgs
navngivning, fx “reesonnementskompetence”, men skal etableres som noget leereren
med ansvar for forlpbet forstaelsesmeessigt har taget til sig (jf. Jensen, 2009). KOMPIS
viste at hvis en sddan forstaelsesbaseret tilgang til kompetencemalstyring skal rod-
feestes blandt en gruppe leerere, sé er det afgprende at have fokus pa kommunikation
om kernen i den enkelte faglige kompetence. I matematikdelen af KOMPIS blev det
gjort for matematisk modellerings-, reesonnements- og problemlgsningskompetence.
Omdrejningspunktet var udvikling af et diagram over de centrale elementer og re-
lationer i hver kompetence, som hurtigt kunne skitseres pa tavlen og facilitere kom-
munikationen leererne imellem eller mellem leerer og elever i klasserummet (Sglberg,
Bundsgaard & Hgjgaard, 2015).

Det konkrete kompetenceudviklingsforlgb:

Nogle nyttige erfaringer

I et lokalt perspektiv om at fremme kompetenceorienteret matematikundervisning i
Ishgpj Kommune er vores vurdering at alle leerere som deltog i hele det tredrige udvik-
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lingsforlpb, udviklede deres undervisningskompetence i denne retning (jf. Winther,
2017, s.28). Et mindre antal leerere som enten forlod deres skole og projektet under-
vejs eller fprst startede et ar eller to inde i projektet, fik efter vores vurdering ikke
ejerskab til udviklingsambitionen. Det fremgik ved at de s& godt som ikke tog imod
fordringen om at gennemfgre malstyret udviklingsarbejde i egen undervisning. En-
kelte leerere var decideret modvillige i forhold til at udfolde udviklingsambitionen
i egen praksis. Godt og vel halvdelen af de deltagende leerere rykkede sig fra slet
ikke i udgangspunktet at teenke deres undervisning pa den didaktisk forpligtende
made som beskrevet ovenfor til at se det meningsskabende heri for bade dem selv
og eleverne og til at gennemfpre mindre eksperimenter i den retning i egne klas-
ser. Knap halvdelen af de deltagende leerere oplevede fordringen om (kompetence)
malstyret matematikundervisning som noget de leenge havde straebt efter og savnet
som udgangspunkt for professionel udvikling. Derfor var de dels meget begejstrede
for projektet, dels tilgik de i stigende grad helt og holdent deres undervisning pa den
tilstreebte made. Det var meget forskelligt fra skole til skole hvordan fordelingen var
mellem disse leerertilgange til udviklingsfordringen. De data der ligger til grund for
disse lokalt rettede vurderinger og udviklingsmeessige konklusioner, er udtraek af bl.a.
fokusgruppeinterviews, kvalitative spprgeskemaer og beskrivelser af de oplevede tegn
pa mélopfyldelse fra de konsulenter der var involveret i projektet. Vi ngjes her med
at henvise til evalueringsrapporten (Winther, 2017).

I et bredere, mindre lokalt perspektiv er et nok sd interessant spprgsmal hvilke nye
typer erfaringer - positive savel som negative — med kompetenceorienteret matema-
tikundervisning der blev gjort? Hvilke erfaringer fra KOMPIS blev bekraeftet, udfordret
og udviklet eller modsagt? Vi vil fremhave tre forhold som vi mener det er veerd at
have blik for i andre lignende udviklingssammenhaenge.

Skemalagt tilrettelaeggelsestid som nadvendigt bindeled
Det blev bekreeftet at tretrins-udviklingsmodellen (tilretteleeggelse, afprgvning, didak-
tisk evaluering) og tretrins-seminarrytmen (evaluering af seneste afprgvning, forsta-
elsesudvikling af nyt leeringsmal, begyndende tilrettelaeggelse) er hensigtsmaessige.
Begge former for udviklingsrytme blev viderefgrt i Ngrd-projektet og er efter projektet
blevet fastholdt pa skolerne i Ishgj, om end i mindre malestok.

Der viste sig dog at ligge en udfordring i tilrettelaeggelsesdelen af processen. Tiden
sat af sidst pd hvert seminar til vidensdeling vedrgrende konkret tilrettelaeggelse af
det kommende udviklingsforlpb var teenkt som igangsaetning af en tilrettelaeggelses-
proces, som skulle fglges op og feerdigggres i tiden mellem seminaret og udviklings-
forlpbets igangsaetning. Det viste sig imidlertid at veere sveert for leererne at finde
rum og tid til dette opfplgende forberedende arbejde, og hvis det ikke blev gjort, viste
der sig at veere stor risiko for at udviklingsforlgbet i egen undervisningspraksis ikke
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blev gennemfgrt. Omvendt var det tydeligt at havde man fgrst siddet og tilrettelagt
et udviklingsforlgb, sa blev det ogsa gennemfort.

Det var altsd npdvendigt at finde en systematik til at sikre at der blev sat tilret-
teleeggelsestid af i forleengelse af hvert seminar hvilket der blev eksperimenteret
med forskellige tilgange til. Det som viste sig at fungere bedst, var at kalenderlaegge
tilretteleeggelsesmeder i forleengelse af hvert seminar, s udviklingsmodellen kom
til at besta af fglgende dele, jf. visualiseringen i figur 2:

Arsplanlzegning pd heldagsseminar for hele fagteamet fgr sommerferien. Rammen om
dette seminar var aftaler om koordinerede elementer i drsplanleegningen hvor alle
inden for aftalte perioder, som de nedennaevnte tilretteleeggelsesseminarer udstak,
indskrev et forlgb med en aftalt kompetence som fagligt mal.

Tilretteleeggelses-seminarer d 3 timer ca. hver anden mdned hvor Tomas underviste
den samlede matematikleerergruppe i at undervise med sigte pa den matematiske
kompetence, som der var truffet aftaler om pé arsplanleegningsdagene, samt igang-
satte leerernes konkrete tilretteleeggelsesarbejde.

Opfelgende tilrettelaeggelses-mpder i mindre klassetrins-naere grupper hvor leererne
hjalp hinanden med at tilretteleegge et undervisningsforlgb med sigte pa den udvalgte
kompetence i mindst en af deres respektive klasser.

Gennemfprelse af de tilrettelagte mdlstyrede undervisningsforlgb i hver sin klasse.

Didaktisk evaluering af undervisningsforlgbet pa fprste del af det efterfplgende tilret-
teleeggelses-seminar.
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Figur 2. En firetrins-model af den forlpbsmaessige udviklingsrytme som blev etableret og benyt-

tet som ramme for matematikdelen af Ngrd-projektet.

Systematisk skelnen mellem &rsplanlsegning og tilrettelseggelse

I tilbageblik rummede udviklingsprocessen i bade KOMPIS-projektet og matematik-
delen af Ngrd-projektet to forbundne elementer. Det ene var at bruge faglige kom-
petencemal som en italesaettelse af faglige ambitioner, som i hgjere grad end mere
simple feerdighedsmal repraesenterer faglige og dannelsesmaessige holdninger og
veerdier som man som leerer oplever som meningsskabende. Det andet var at ud-
leve disse faglige ambitioner i praksis ved eksplicit at undervise med sigte pa faglige
kompetencemal.

Forestillingen forud for forspgsundervisningen i KOMPIS var at det ville veere for-
pligtelsen pa at arbejde med kompetencemal der ville blive leerernes stprste udfor-
dring, men det viste sig at veere den anden af de forbundne elementer i udviklings-
processen der var den mest radikale (jf. Splberg, Bundsgaard & Hpjgaard, 2015). Som et
udbytte af forspgsundervisningen blev de faglige kompetencemal saledes et middel
til mere generelt at udvikle leerernes undervisning i retning af at have et eksplicit
maélorienteret udgangspunkt.

Denne erkendelse af en mere almen udviklings-udfordring blev selvfplgelig baret
med ind i og forsggt handteret i matematikdelen af Ngrd-projektet. Det veesentlig-
ste element heri var en udvikling af KOMPIS-tilgangen til leerernes forberedelse
baseret pd en systematisk skelnen mellem arsplanleegning og tilrettelaeggelse af
undervisning.

Arsplanlzegning handler om at veelge indholdet for et undervisningsforlgb p4 et
ar (Larsen, 1969). At gennemfgre leeringsmalstyret drsplanleegning af undervisning
indebeerer sa at valget af indhold er styret af valg af mal for elevernes leering. Herved
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bliver det styrende spprgsmal: Hvad skal eleverne lzere — og hvornar pa aret skal de
enkelte dele heraf i fokus?

Tilretteleeggelse handler om at veelge hvordan man vil have undervisningen til at
forlpbe (Ibid.). Det styrende spprgsmal er hvad eleverne skal lave? Leeringsmalstyret
tilretteleeggelse er sd nar man lader de tilretteleeggelsesmeessige valg styre af de mal
man har sat for elevernes leering. Herved kan det styrende spgrgsmal stilles i en mere
retningsbestemt form: Hvad skal eleverne lave for bedst muligt at leere det der er
udvalgt som det centrale?

Med denne begrebsbrug kan kompetenceorienteret undervisning faciliteres ved
forst at gennemfgre kompetenceorienteret arsplanleegning og sa bruge det som ud-
gangspunkt for efterfolgende lpbende tilretteleggelse af de forskellige dele af under-
visningen. Sddan gik vi fra og med ar to systematisk til vaerks i matematikdelen af
Nord-projektet, mest konkret ved at gennemfgre en eller to drsplanleegningsseminarer
af en hel dags varighed i perioden op mod leerernes sommerferie, jf. udviklingsmodel-
len gengivet i figur 3.
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Figur 3. En model af den drsmeessige udviklingsrytme som blev etableret og benyttet som

ramme for matematikdelen af Ngrd-projektet.

For at understrege forskellen pa rsplanleegning og tilretteleeggelse og at hjeelpe lee-
rerne med at etablere en systematisk tilgang til at gennemfore disse arbejdsprocesser
udviklede vi to arbejdsark:

 Et skema til drsplanleegning som giver overblik over den valgte tilgang til den

todimensionelle indholdsbeskrivelse (jf. figur 1) https://pure.au.dk/portal/fi-
les/195865188/_rsplan_skema.pdf.
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 Ettilrettelaeggelsesark Et tilretteleeggelsesark som fungerede som et stptteark med
spergsmal, beskrivelser og refleksioner https://pure.au.dk/portal/files/195865189/
Modultilrettel ggelse skema m_leksempler.pdf

Der blev i projektperioden en pget opmeerksomhed pé nytten af bevidst at veelge
hvornar man arbejder som et samlet matematikfagteam, og hvornar man arbejder
i mindre tilrettelzeggelsesgrupper. Kollektiv malforstaelse skal udvikles i fagteamet
da det jo er de samme matematiske kompetencer der skal udvikles gennem hele
skoleforlgbet, mens den mere konkrete forberedelse af undervisningen bedst foregér
i klassetrinsneere tilretteleeggelsesgrupper, gerne med seminar-styret facilitering af
erfaringsudveksling tilretteleeggelsesgrupperne imellem.

Udvikling of laerernes kompetenceforstéelse

Erfaringerne fra Ngrd-projektet bekreefter KOMPIS-erfaringen vedrgrende ngdvendig-
heden af som lzerer at udvikle forstdelse af kernen i det enkelte kompetencemal og
af nytten af at stgtte det gennem udvikling af visuelle modeller af hver kompeten-
ces kerne. KOMPIS-projektets tidligere neevnte modeller vedrgrende modellerings-,
raesonnements- og problemlgsningskompetence blev genbrugt og bekraeftet som
udviklingsmeessigt hensigtsmaessige, og i forleengelse heraf blev tilsvarende model-
ler udviklet og brugt som omdrejningspunkt for kommunikationen om de gvrige
matematiske kompetencemal. I det nedenstdende afsnit om forankringsfastholdende
veerktgjer er der anvisninger pa hvordan man kan fa indsigt i dette konkrete resultat
af Ngrd-projekt.

Samarbejdet mellem aktgrer pa forskellige niveauer

Organisatorisk kan Ngrd-projektet karakteriseres som et kommunalt forankret, skole-
baseret forspg pa udvikling af leererkompetencer. Projektet var etableret, rammesat og
administreret af Ishgj Kommunes skoleforvaltning, men de konkrete udviklingsproces-
ser skulle foregd med respekt for forskellighederne de seks deltagende skoler imellem
og havde derfor den enkelte skole som organisatorisk omdrejningspunkt. Reelt var der
saledes tale om seks parallelt kprende projekter i projektet. Bdde undervejs i forlpbet
og nuitilbageblik har denne rammesaetning af projektet givet anledning til to former
for overvejelser og analyser vedrgrende vilkdrene for de gnskede udviklingsprocesser.
Den ene handler om betydningen af indsatsen fra og samarbejdet mellem aktgrer pa
forskellige niveauer. Den anden handler om hvor forskelligt sddanne samarbejder
faldt ud pa de forskellige skoler.

MONA 2021-1



ARTIKLER Facilitering af kompetenceorienteret matematikundervisning

Udviklingsprocessen — et samarbejds- og rammesaetningsideal

I analysen af matematikdelen af Ngrd-projektet arbejder vi med fplgende centrale
aktgrer: Eleverne, den enkelte leerer, fagteamet, matematikvejlederen, skoleledelsen,
den kommunale matematikkonsulent og den kommunale skoleforvaltning. Deres
indbyrdes roller og samarbejde kan ideelt set beskrives saledes:

Eleverne udvikler solide matematikkompetencer fordi leereren er god til meningsfuld
kompetenceorienteret matematikundervisning.

Leereren er god til det bl.a. fordi matematikvejlederen og/eller den kommunale kon-
sulent har undervist i og inspireret til hvordan man kan gere, og holder fast i udvik-
lingsprocessen.

Leereren fpler sig forberedelses- og evalueringsmaessigt godt hjulpet og stpttet bl.a.
fordi fagteamet pa skolen er et velfungerende fagligt kollektiv omkring den enkeltes
udvikling af egen praksis.

Fagteamet er velfungerende bl.a. fordi matematikvejlederen stiller sig i spidsen
for en veletableret og systematisk vedligeholdt samarbejdskultur baseret pa fzelles
engagement, retning og proces.

Matematikvejlederen fpler sig godt hjulpet og stpttet bl.a. fordi den kommunale
matematikkonsulent stiller sig i spidsen for en veletableret og systematisk vedlige-
holdt samarbejdskultur blandt kommunens matematikvejledere baseret pa fzelles
engagement, retning og proces.

Matematikvejlederen lykkes med at sta i spidsen for feelles engagement, retning
og proces bl.a. fordi skoleledelsen viser engagement heri og ledelsesmaessigt skaber
forventning herom og plads hertil.

Skoleledelsen lykkes med ledelsesmaessigt at skabe forventning om og plads til et
udviklingsorienteret matematikleerermiljp med feelles retning bl.a. fordi den kommu-
nale skoleforvaltning viser engagement heri og ledelsesmaessigt skaber forventning
herom og plads hertil.

Den kommunale matematikkonsulent holder gryden ikog ved at kommunikere med
og mediere mellem de forskellige udviklingsniveauer fra leererne til den kommunale
skoleforvaltning bla. fordi sidstnaevnte har valgt at anseette vedkommende med et
sadant kommunikations- og medieringsbehov for gje.

Med dette ideal som referenceramme vil vi nu pege pa tre oplevede udviklingsmaes-
sige snublesten ledsaget af dels den problematik vi mener de hver isaer er rundet af,
dels en beskrivelse af hvad vi mener kan veere mulige veje videre frem. Beskrivelsen
er af pladshensyn holdt i rimelig kort og summarisk form.

Udviklingsmaessig snublesten 1: Vejlederansvar og -kvalifikationer
Kvalifikationsmeaessig problematik: Det er som naevnt vores indtryk at de fleste af de

deltagende matematikleerere fandt det meningsfuldt, men vanskeligt at undervise
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kompetenceorienteret — bade fordi malstyret undervisning i sig selv er kraeevende
(jf. Splberg et al., 2015), og fordi faglige kompetencemal er en kompleks ambition at
forfglge.

Oplevet snublesten: Matematikvejledere er typisk ikke rustet til at undervise heri
fordi den type indholdsdidaktiske temaer, som kompetenceorienteret undervisning
er et eksempel pd, ikke indgdr i diplomuddannelsen til matematikvejleder. Vejlederne
har som fplge heraf sjeeldent lyst til at undervise i kompetencemalstyret matematik-
undervisning hvilket eksempelvis gjaldt alle matematikvejlederne i Nprd-projektet.

Mulige udveje: Det mest direkte svar pa denne udfordring vil veere at arbejde
frem mod at matematikvejlederen pa skolerne typisk har den form for kompeten-
ceorienterede efteruddannelse som Ngrd-projektet peger pa der er behov for. Et
centralt element heri vil veere at udvikle en nyteenkt indholdsdidaktisk orienteret
vejlederuddannelse og bruge dele heraf som efteruddannelsestilbud til nuveerende
matematikvejledere. Alternativt kan man som i Ng¢rd-projektet ansaette en kommu-
nal matematikkonsulent med henblik pa at lpfte opgaven, jf. at Nina har staet for en
sadan efteruddannelsesindsats i en del af projektets sidste levear og efterfplgende.
Som en sidste mulighed kan man hyre en ekstern konsulent som Tomas til at lgfte
opgaven, men det er i et langsigtet udviklingsperspektiv den ringeste lpsning, dels
fordi eksterne personer oftest som i Ngrd-projektet er midlertidigt involverede, dels
fordi de eksterne ressourcer der er til radighed, langt fra reekker til en landsdaek-
kende indsats.

Udviklingsmaessig snublesten 2: Ledelsesansvar og -kvalifikationer
Ledelsesmeessig problematik: Pa nogle af skolerne var der enkelte leerere som modsatte
sig udvikling og feelles retning, og fagteamet var som fglge heraf ikke homogent og
velfungerende.

Oplevet snublesten: Skoleledelsen sender problemet videre til matematikvejlederen,
som dog hverken formelt eller reelt har ledelseskompetence til at handtere det og
oftest ikke gnsker at fa det. Matematikvejledere er, som vi oplever det, typisk drevet
af en fagdidaktisk interesse og et gnske om en kollektiv kollegial tilgang til udvik-
lingsprocesser, ikke af ledelsesambitioner.

Ngdvendig udvej: Skoleledelsen er ngdt til helt konkret at patage sig at hdndtere
personaleledelses-problemet og mere generelt at engagere sig i og give opbakning og
ressourcer til matematikvejlederens arbejde med at lede fagteamets udviklingsproces.
Konkret oplevede vi skoler hvor det i hgj grad var tilfeeldet, blandt andet konsekvent
manifesteret ved at skolelederen taet fulgte og ofte fysisk deltog i dele af udviklings-
processen og de dertil knyttede seminarer og derfor ved selvsyn kunne konstatere
nogle matematiklaereres rygvendte adfeerd, og skoler hvor ledelsen var helt usynlig
i udviklingsprocessen.
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Udviklingsmaessig snublesten 3: Tid og overskud til udvikling
Ressourcemaessig problematik: Kompetenceudvikling af egen praksis kraever tid og
overskud til engagement over leengere tid med samme fokus, og disse ressourcer
oplever mange leerere og matematikvejledere ikke at de har.

Oplevet snublesten: Vi oplevede skoleledelser der skepd det tids- og ressourcemaessige
problem over til den enkelte leerer med henvisning til ikke at ville blande sig i laerer-
nes forvaltning af deres tid hvilket har veeret en af de varme kartofler i forlaengelse
af skolereformen fra 2014. Denne fra nogle skolederes side velmente tilgang skabte
stor frustration hos de fleste af de leerere det gik ud over, og havde en helt individuel
tilgang til forberedelsen til fglge. I nogle tilfzelde blev problemet forstaerket af at le-
delsen ville udvikle i for mange retninger pa samme tid, i Ngrd-projektets indledende
fase pa diktat fra den kommunale skoleforvaltning.

Npdvendige udveje: Skoleledelsen er ngdt til aktivt at stgtte fokus i udviklingsar-
bejdet ved at patage sig at skabe rum til — og deraf fglgende forventning om — udvik-
lingsindsatsen, og den kommunale skoleforvaltning er ngdt til at give plads til og stet-
te et sddant ledelsesmaessigt fokus. I Nerd-projektet udviklede tilgangen i kommunen
og pé alle skolerne sig i denne retning i Ipbet af de tre ar projektet varede, ikke mindst
iform af de tidligere omtalte (jf. figur 2) systematisk indfprte og ledelsesmaessigt un-
derstgttede moderitilretteleeggelsesgrupperne i forleengelse af hvert fagteamseminar.

Forankring af indsatsen

Det er veldokumenteret at udviklingsprojekter generelt har en lav succesrate nér det
kommer til at skabe blivende forandring af praksis (Hargreaves, 1997; Sglberg, 2009).
Personer som skal facilitere forandring, kan veere tilbgjelige til at undervurdere hvor
vanskeligt det kan veere at overvinde modstand mod forandring i en organisation,
og lgber derfor ind i mere eller mindre bevidste forspg pa at undergrave nye tiltag.

Det har desuden vist sig at de feerreste udviklingsprojekter har en levetid der er
lang nok til at muliggere en reel forankring og udbredelse af nye tiltag (Hargreaves
& Fink, 2006). Dette skyldes bl.a. at udviklingsprojekter gennemlgber en raekke ud-
viklingsfaser fgr et nyt tiltag er indlejret i praksis pa en made sa den nye praksis kan
fastholdes ud over projektperioden (Sglberg et al., 2015):

Isceneseettelse: I denne fase forsgpger man at motivere til forandring, aftaler for-
handles pa plads, og man forspger at finde frem til hvad der skal ggres, og hvordan
man kan ggre det.

Initiering: I initieringsfasen samles de involverede parter, og der saettes gang i
udviklingsprocessen.

Implementering: I denne fase gennemfgres de planlagte tiltag, og planen tilpasses
efterhdnden som man opnar mere og mere erfaring med den nye praksis. Her handler
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det om at fastholde indsatsen og at overvinde eventuelle problemer og frustrationer
der matte opsta.

Institutionalisering: Institutionaliseringsfasen er kendetegnet ved at det nye tiltag
ikke leengere kraever en seerlig indsats fra hverken deltagere eller andre. I denne fase
er den nye praksis blevet en del af kulturen pa skolen, og leererne har udviklet mader
til at inkorporere det nye tiltag i den daglige undervisning og kan se meningen med
at arbejde pa den made.

Erfaringerne viser at hvis der ikke er tid nok, vil @ndringer i praksis ofte vise sig
at veere overfladiske tilpasninger til nye muligheder og begraensninger (initiering
og implementering) snarere end fundamentale forandringer i forstaelsen af hvorfor
man ger som man ger (institutionalisering). Det kreever gentagen refleksion over
egen (og andres) praksis fgr man aendrer sin grundleeggende forstaelse for hvorfor
man handler som man ggr.

I4rene siden den officielle afslutning af N¢rd-projektet i 2017 har Nina og andre cen-
trale personer i Ishpj Kommune haft en bevidst rettet opmaeerksomhed pa forankrings-
processen ilyset af ovenneevnte karakteristik. Som et resultat heraf vil viide fglgende
afsnit pege pé fire overordnede forhold der har vist sig at have god forankrende effekt.

Bevidsthed om forankringsdelen af skoleudviklingprocesser

I forbindelse med evalueringen af Ngrd-projektet i efteraret 2017 sparrede Nina med
lektor i naturfagenes didaktik Jan Sglberg, som har stor erfaring med evaluering og
forankringsprocesser i forbindelse med skoleudviklingsprojekter. Denne sparring forte
bl.a. til anvendelse af en didaktisk model for skoleudvikling som Sglberg sammen
med kolleger har udviklet i anden sammenhzeng (Sglberg et al., 2015), jf. figur 4 hvor
modellen er anvendt pad matematik-kompetenceudviklingsinitiativet.

Modellen er en kombination af to forskellige perspektiver pa skoleudvikling. Det ene
er den ovennaevnte fasebeskrivelse af en udviklingsproces. Det andet er en firedeling
af pa hvilket organisatorisk niveau man beskriver udviklingen. Modellens bagvedlig-
gende pointe er at et projekt bgr forspge at skabe kapacitet pa alle fire niveauer for
at opnd den ngdvendige mulighed for udvikling af praksis.

Modellen blev anvendt fprste gang i december 2017 i forbindelse med en kom-
munal formidlingsindsats. Deltagerne pa skolerne blev bedt om en individuel pile-
angivelse hvis gennemsnit s blev sammenholdt med og eventuelt justeret i forhold
til de mange forskelligartede data fra evalueringsrapporten (Winther, 2017). Anden
modelanvendelse foregik i forbindelse med en politisk afrapportering af Ngrd-pro-
jektets forankring i august 2018 (Winther, 2018). Her blev deltagerne bedt om at
angive progressionen fra model-udfyldningen i december 2017 til august 2018, og
hver skole skulle selv na fra den individuelle model-udfyldning til én indrapporteret
udfyldning for skolen som helhed.
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Figur 4. Anvendelse af en didaktisk model for skoleudvikling (Sglberg et al., 2015, s. 232, pd inspi-
ration fra Verbiest & Erculj, 2005). Hver af de i Ngrd-projektet fem deltagende folkeskoler har
givet deres vurdering af udviklingen i egen forankring af projektets kompetenceudviklingsfor-
Ipb for matematikleerergrupperne. De fuldt optrukne pile angiver vurderingen af udviklingen
fra projektstarten i efterdret 2014 til udarbejdelsen af en kommunal rapport om projektets
forankring i slutningen af 2017 (jf. Winther, 2018, p. 6), mens de rgde stiplede pile angiver vurde-
ringen af udviklingen fra slutningen af 2017 til august 2018.

Generelt ses af figuren at de enkelte skoler vurderer udgangspunktet for pilenes start
nogenlunde ens. Undtagelsen er Strandgédrdskolen, der er repreesenteret med den
pverste pil i hvert niveau. Dette er udtryk for at skolen som tidligere naevnt allerede
havde et forudgdende samarbejde med Tomas over et par ar inden Ngrd-projektets
start. Der ses ogsa en variation af pilenes leengde skolerne imellem svarende til en va-
riation i progressions stprrelse pa de forskellige skoler. Desuden fremgar det tydeligt
at kun fa pile er landet i den fra projektets side tilstreebte institutionaliseringsfase.

Bade den konkrete udfyldning af modellen og fortolkningen heraf inviterer til en
raekke kritiske refleksioner. Hvilke forskelle kan man eksempelvis spore i den made
henholdsvis ledelse, matematikvejleder og de forskellige leerere pa hver skole har
udfyldt modellen? Hvilke refleksioner ligger der bag hver pils leengde og slutplace-
ring? Og hvilke former for opfplgning leegger det generelle fraveer af at veere ndet i
institutionaliseringsfasen op til?
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Sadanne opfplgende analyser er speendende og relevante. Her vil vi dog lade det
ligge, for den centrale pointe vi vil frem til i dette afsnit, handler ikke om den konkrete
udfyldelse af modellen, men om selve det forhold at det blev gjort af deltagerne selv.
Vi har erfaret at den didaktiske model som et selvevalueringsveerktpj med fokus pa
progression af forankringsgraden pa forskellige aktpr-niveauer har medfgrt veerdi-
fulde refleksioner hos bade ledelse, vejledere og matematikleerere. Retrospektivt har
modellen saledes fungeret som et nyttigt veerktgj for den fortsatte opmeerksomhed
pa fastholdelse og forankring af projektet.

Ansvarsplacering for fastholdelse

Det er vigtigt at prioritere en eller flere gennemgaende fastholdelsesambassadgrer
der over tid kan fastholde processer efter et projekts officielle afslutning. I mange
kommuner sker det gennem anszettelse af sdkaldte naturfagskoordinatorer. Nerd-
projektet blev katalysator for en sddan prioritering i Ishgj Kommune i og med at man
valgte at fastansaette facilitatoren i projektet som kommunal konsulent for matematik,
naturfag og talentindsats da projektansaettelsen udlgb.

Det har vist sig at veere en god mulighed for at udnytte et projekt som platform
for et videre virke i organisationen. En ansvarshavende, som bidrager til forankrin-
gen, som via facilitatorrollen i projektet fx er bekendt med og opmeerksom pa de
fernaevnte snublesten, som bidrager til at fastholde meningsfulde rutiner og fjerne
eventuelle forhindringer, som fortsat er bindeled og stptte for alle aktgrer pa alle fire
niveauer i figur 4, og som har et gje for at processen fortsat bliver pa sporet og kan
“kapacitetsforsteerke” den.

P3 en af skolerne har matematikvejlederen eksempelvis haft brug for stgtte i for-
bindelse med fastholdelse af et kompetencefokus hos nogle af skolens matematiklee-
rere og i fagteamet som gruppe. Nina fungerede i det tilfaelde som bindeled mellem
skoleleder og vejleder hvilket resulterede i tiltag der skulle klaede skoleledelsen pa til
(fx i forbindelse med medarbejderudviklingssamtalerne) at spgrge ind til leerernes
udvikling af egen kompetenceforstdelse. Det har konkret resulteret i oplaeg om og
hjeelp til formulering af “de gode spprgsmal” sammen med ledelsen.

Forankringsfastholdende strukturer
Gode strukturer indbygget og udviklet i et projekt kan forsvinde nar det slutter, med-
mindre man er bevidst om fastholdelse deraf. I Ngrd-projektet har vi seerligt veeret
opmarksomme pa at fastholde strukturer og rutiner omkring de forskellige leerende
feellesskaber, jf. den tidligere omtale heraf:

Arsplanlegningsmpderne for/efter sommerferien med de stpttende veerktpjer, mu-
lighed for stgtte af konsulent og matematikvejleder samt et saerligt gje for inklusion
af nye medarbejdere.
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Lgbende fagteammgder med fastholdelse af struktur med fokus pa leerende fzel-
lesskaber, der hele tiden er i udvikling. Den faste tilretteleeggelsesmeessige rytme
med et didaktisk input (nu fra vejleder/konsulent), tilretteleeggelse og afprgvning af
forlgb samt vidensdeling omkring de efterfglgende erfaringer er blevet fastholdt. En
Nerd-erfaring med det hensigtsmeessige ved kun at fokusere pa f& kompetencemal
ad gangen er blevet videreudviklet sa der nu holdes fast i to udvalgte kompetencer pa
reekken af fagteammeder ilgbet af et helt skolear. Hensigten er bade at vedligeholde
det feelles sprog og na et spadestik dybere i kompetenceforstaelsen. Vidensopsamling i
form af videooptagelser af bprns leering i undervisningssituationer som udgangspunkt
for dialog i fagteamet er en metode der er kommet til.

Leererne har efter projektets afslutning ofte udtrykt at deres feelles sprog om og
forstaelse af kompetencerne har haft stor samarbejdsmaessig betydning bade for
den fortsatte forankringsproces og for det professionelle samarbejde i gvrigt. Efter
projektets afslutning ses der ogsa tegn pa at fagteammgderne generelt har faet stprre
didaktisk indhold, og at der i projektet er givet en generel form og struktur til facili-
tering af professionelle leeringsfeellesskaber (DuFour et al,, 2016).

Lpbende kommunalt vejledernetvaerk med fokus pa at stgtte matematikvejlederne
i deres opgaver og rolle pa skolerne, fx didaktisk ajourfering, status i forhold til for-
ankring, sparring omkring udfordringer i rollen, nye tiltag m.m.

Forankringsfastholdende veerktzjer

I Ngrd-projektets sidste levedr havde vi - artiklens forfattere — fokus pa udvikling af
stpttende veerktgjer som dels kan samle den nye feelles viden og sprogligggrelsen
heraf, dels kan bidrage til den feelles forstaelse af “sddan ger vi” som fagteam. I arene
efter projektets afslutning har veerktgjerne herudover ogsa vist sig nyttige til at stptte
aktgrer pa de forskellige niveauer i kommunikationen om fastholdelse af indsatsen, jf.
det ovenstdende afsnit herom. Herunder peger vi pa et par konkrete sddanne veerktgjer
som stadig bruges flittigt og saledes har vist sig langtidsholdbare.

Kompetencevideoer: I projektets afsluttende fase udviklede vi sammen ni sma vi-
deoer: en om planleegning af mélstyring undervisning og en med hver af de otte mate-
matiske kompetencer fra KOM-rapporten (Niss & Jensen, 2002) som overskrift. De kan
alle findes pa YouTube ved at spge pa “kompetencebaseret matematikundervisning.”
Videoerne er strukturelt opbygget pa samme made: Et udtreek af den begrebsmaes-
sige gennemgang fra seminarerne; gode erfaringer i forhold til tilretteleeggelse med
det givne kompetencemal som sigtepunkt; konkrete eksempler til bade indskoling,
mellemtrin og udskoling. Videoerne bruges som fastholdelse af vigtige pointer fra
projektet i forbindelse med arsplanleegning, som kort repetition pa fagteammeoder
og til at introducere nye leerere til det feelles sprog.
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Kompetenceplakater: Otte plakater repreesenterer hovedtraekkene i Ishgj-leerernes
feelles opsamling af viden om hver af de otte matematikkompetencer. Alle plakaterne
har samme struktur: Den grafiske model af kompetencens kerne, som ogsa gennem-
gas ivideoerne; visualisering af tre konkrete eksemplariske laeringssituationer taget
fra praksis til indskoling, mellemtrin og udskoling; stpttende veerktejer til leererne, fx
hjeelpeseetninger til formulering af opgaver, seerlige gode italeseettelsesmader over
for eleverne samt vigtige pointer leert i projektet, som kan veere godt at huske pa.

Plakaterne bliver brugt flittigt af leererne pa bade fagteammgder og arsplanleeg-
ningsmgder, men ogsa i klasserne til at understptte italesaettelser over for eleverne.
Der er udvist stor interesse fra andre kommuner og institutioner for plakaterne. De
deles gerne ved at kontakte Nina sa de kan fa ord og forteellinger med pé vejen om
hvilke tilgange der har gjort dem nyttige og meningsfulde for de tidligere Ngrd-leerere.

Opsummering

I forhold til arbejdet pa de enkelte skoler vil vi opsamle vores erfaringer saledes:

* Matematiklaererne oplever det som udfordrende, men inspirerende at blive ram-
mesat af en todimensionel model for beskrivelse af indholdet i grundskolens ma-
tematikundervisning.

 Leerernes leering sker bedst nar de eksperimenterer med og udvikler egen praksis
gennem eksplicit kompetence-malstyrede undervisningsforlgb.

» Udvikling af leererkompetence i kompetenceorienteret matematikundervisning
kreever langstrakte forlpb og en god portion talmodighed.

* Underkend ikke vaerdien af systematisk at saette tid af til tilrettelzeggelse i kalende-
ren hvor leererne i mindre grupper kan samarbejde om at forberede de kommende
forlgb.

* Skeln mellem drsplanlegning og tilrettelaeggelse — hvornar er der brug for helikop-
terperspektiv, og hvornar zoomes ind pa detaljer i de konkrete forlpb?

* Organisering efter dagsorden: Det er en fordel at udvikle forstaelse af og feelles sprog
om kompetencerne i fagteams, mens konkret forberedelse af undervisning foregar
bedst i mindre argangsinddelte tilretteleeggelsesgrupper.

Erfaringerne med indsatsen fra og samarbejdet mellem aktgrer pa forskellige niveauer
kalder pa fglgende anbefalinger:

» Sprg for at have, udvikle eller fa en matematikvejleder der er kompetent til og gerne
vil indtage rollen som den ansvarlige for undervisning af fagteamet i kompeten-
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ceorienteret matematikundervisning — ved selv at std for undervisningen og/eller
samarbejde med en anden person som kan og vil varetage denne opgave.

* Skoleledelsen skal ggre matematikvejlederen god, dels ved at patage sig at handtere
eventuelle personaleledelsesmaessige problemer som star i vejen for samarbejdet i
fagteamet, dels mere generelt ved at engagere sig i og give opbakning og ressourcer
til matematikvejlederens arbejde med at lede fagteamets udviklingsproces.

* Skoleledelsen skal aktivt stptte fokus i udviklingsarbejdet ved at patage sig at skabe
rum til - og deraf fplgende forventning om — udviklingsindsatsen, og den kom-
munale skoleforvaltning skal give plads til og stgtte et sddant ledelsesmaessigt fokus.

I forhold til forankring af indsatsen lyder vores opsamling saledes:

* Understgt ejerskab ved at sprge for at fa repreesentanter fra alle involverede niveauer
med allerede iiscenesaettelsesfasen af projektet.

» Velg, og brug refleksionsveaerktgjer der bidrager til at bevidstggre aktprerne om
betydningen af en forankringsindsats.

¢ Prioritér en eller flere gennemgdende fastholdelsesambassadgrer med ansvar for
fastholdelse og forankring efter projektets officielle udlgb.

* Fasthold gode rutiner og strukturer fra projektet, fx arsplanleegningsmeder, fag-
teammeder (med projektets struktur) og vejledernetveerk.

» Udvikl forankringsfastholdende veerktgjer med vidensopsamlings-, kommunikati-
ons- og fastholdelsessigte, fx planleegnings- og tilretteleeggelsesskemaer, videoer
og plakater.
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English abstract

This paper describes and analyses a development project in which every mathematics teacher in the
municipality of Ishgj took part in a three-year in-service training programme of planning, organizing,
executing and assessing teaching explicitly aimed at students’ development of mathematical competen-
cies. After a description of the project and the process, the article focuses on an analysis of experiences
that we believe can benefit others. This analysis is based on three perspectives: The concrete implemen-
tation process, the efforts made by and collaboration between stakeholders at various levels, and the

embedding of professional development in school practice.
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