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av ARNE @STLI

Matematikk takk — for alle!

Det er temmelig ngyaktig fire ar siden forrige temanummer om matematikkvansker. I drene
som er gatt har det vart sterk vekst interessen for hvorfor sa mange ikke Iykkes i matematikk.
Det kommer til uttrykk pé flere méter, bl.a. i form av flere mastergradsoppgaver og doktor-
gradsarbeider. For var del ser vi at flere gnsker 4 fd publisert artikler om matematikkvansker.
Behovet for folk som behersker realfag og skuffende resultater i internasjonale undersokelser
har bidratt til sterre interesse blant folk flest.

I dette nummeret av bladet vil en se at det nd er mange forskere og praktikere som arbeider
béde teoretisk og praktisk for a fa mer kunnskap om hva som hindrer god innlering i
matematikk, eller sagt pa en annen mate: Hva er vesentlige faktorer i undervisning som bidrar
til mestring? Det er dette sporsmalet som er den rode trdden i dette nummeret, og dermed
er «Temanummer om matematikkmestring» en mer dekkende betegnelse enn det som var
arbeidstittel innledningsvis, jf. forsiden.

Dette temanummeret er blitt til gjennom et samarbeid med Serlandet kompetansesenter

og deres «Forum for matematikkmestring». Olav Lunde i Forumet har vert medredakter.
Han har kontaktet forfattere, gitt rad og sikret den faglige kvaliteten i artiklene. Lunde har
dessuten skrevet den innledende artikkelen hvor nyere forstaelse av laerevanskebegrepet blir
presentert. Denne tenkningen inneberer bl.a. en didaktisk orientert tilneerming. Dette er
vektlagt under utformingen av dette temanummeret. Lundes artikkel inneholder ogsa en
kortfattet presentasjon av de gvrige bidragene. For a fd godt utbytte av det samlede innholdet
er det ngdvendig a starte med Lundes innledningsartikkel, og selv om artiklene henter sitt
innhold fra ulike trinn i utdanningslgpet, vil det veere elementer i alle artiklene som kan gi
idéer og bidra til refleksjon uavhengig av hvor en har sitt interesseomrade.

Det er gledelig at det har kommet i gang nordisk samarbeid pa dette omréadet: «Nordic
Research Network on Special Needs Education in Mathematics». Samarbeidet er blitt til
gjennom et norsk initiativ, og flere sentrale personer i nettverket har bidratt med artikler
i dette nummeret. P4 denne maten har vi denne gangen fatt et nordisk temanummer.
Det er ogsa gledelig at norsk forskning om matematikkvansker, og hvordan de kan
forebygges, vekker internasjonal oppmerksombhet. Se intervjuet med Snorre Ostad!

Det var han som dro i gang arbeidet med matematikkvansker her i landet.

Spesialpedagogikk vil falge opp temanummeret med artikler i de ordinzre utgavene.
Arbeidet med matematikkvansker og matematikkmestring er godt i gang. Det skal bli
spennende 4 se hvor lang tid det tar for vi kan se resultater i form av mer matematikkglede
og bedre resultater i faget hos dem det gjelder — forst hos leererne og sé elevene.

arne.ostli@spesialpedagogikk.no



IPEDAGOGIKK

nwfhihg
Matematikkvaiisker

Fra matemattikkvansker til

Sjavuppfattning och larande

Matematik og leesning

Varfor ar textuppgifter sé& svéara?

NUMICON - et materiell for ut-
vikling av begreper og strategier

Matematikk akkurat n&
SIGVE TUOMSLAND OG JANNE FAUSKANGER

Hverdagsmatematikk for voksne
SVEIN KVALQG OG CHRISTINA BERG

Smé barns matematikk

Kurs, kunngjeringer og annonser

Copyright Det mé ikke kopieres fra
dette nummeret ut over det som er
tillatt etter bestemmelsene i «Lov om
opphavsrett til &ndsverk», «Lov om
rett til fotografi» og «Avtale mellom
staten og rettighetshavernes organi-

4 46
matematikkmestring I matematik
OLAV LUNDE KARIN LINNANMAKI
s Slik kan det veere st A lese i matematikken
VIVI SAGERUP ELIN REIKERAS
10 Redan i ettan var jag less pa 56
matte MICHAEL WAHL ANDERSEN
GUNNAR SJOBERG
62
16 Matematikk | barnehagen ARNE ENGSTROM
HILDE SKAAR DAVIDSEN
66
21 Fra praksis til forskning til praksis
ARNE @STLI TONE DALVANG
22 «Regnehuller» og addisjon 70
LENA LIDENSKOV OG PETER WENG
28 Utredning av matematikkvansker 76
i PPT
RUNE ALGELTIGER
83
3¢ Den blokkerende misoppfatning ELISABETH DOVERBORG OG
ANJA GLAD ZERNICHOW OG OLAV NYGAARD GORAN EMANUELSSON
39 Forum for matematikkmestring ss Er det muleg & forsta
ARNE @STLI BARD HARBOE
a2 Siffran som ett verktyg i vara liv 93
ANN-LOUISE LJUNGBLAD
Utgiver Spesialpedagogikk Abonnement og lessalg
Utdanningsforbundet Hausmannsgt. 17, Oslo Telefon 24 14 20 37
Postboks 9191 Grenland Telefaks 24 14 21 50
Redaktor 0134 Oslo Abonnement kr 450,- pr &r.
Arne Ostli Telefon 24 14 20 00 For medlem/studentmediem av
Telefaks 24 14 21 57 Utdanningsforbundet kr 300,-
Markedsekretzer redaksjonen@spesialpedagogikk.no  Lessalg kr 75,-. | tillegg

Aud Jansson

Design

Tank Design AS
christian@tank.no
linda@tank.no

www.spesialpedagogikk.no

Annonser

Mette Vigsnaes
Telefon 24 14 20 89
Faks 24 14 21 57

kommer porto og fakturerings-
gebyr. (Enkelte temanummer

vil ha en hoyere pris.) Ved kiop
av over 10 eks gis 15 % rabatt.

Utgivelse

sasjoner om kopiering av opphavs-
rettslig beskyttet verk i undervisninigs-
virksomhet».

Argang a

ISSN 0332-8457

Fag pressen@

OPPLAGSKONTROLLERT Trykk
Allservice As, Stavanger

annonser@spesialpedagogikk.no 10 nr pr ar, manedlig, unntatt
juni og juli. Siste uke hver méned.

Gj.sn. opplag 6131 eks.




av OLAV LUNDE

Olav Lunde er senior-
radgiver ved Serlandet
kompetansesenter,
Forum for matematikk-
mestring.
olav.lunde@statped.no

6 SPESIALPEDAGOGIKK 0406

Fra matematikkvansker til
matematikkmestring

De siste drene har vi sett en sterkt gkende interesse for
matematikkvansker i Norge. Ogsé internasjonalt ser
vi hvordan leerevansker i matematikk er blitt fokusert.
Journal of Learning Disabilities har hatt to tema-
nummer om matematikkvansker de siste drene.

Lzerevanskebegrepet i endring

Samtidig med dette ser vi en gkende kritikk mot selve
leerevanskebegrepet. Innen amerikansk faglitteratur
brukes mer og mer betegnelser som «disorders» (for-
styrrelser) og «difficulties» (vanskeligheter) i stedet for
«disabilities» (invaliditet).

Pa norsk bruker vi ofte leerevansker, men tenker pa

og refererer til disabilities. Dette er nok en av grunnene
til den forvirring vi ser rundt fenomenet matematikk-
vansker. Det vanlige i Norge er & bruke betegnelsen
matematikkvansker (leerevansker i matematikk) og
spesifikke matematikkvansker. (Johnsen, 2005) Dette
siste far av og til betegnelsen dyskalkuli. Innen faglitte-
raturen er det vanskelig 4 finne noen vesentlig forskjell
pé de to betegnelsene.

Hyvis vi bruker disse begrepene, har vi en termi-

nologi som langt pa veg samsvarer med det vi bruker
pé lese- og skrivevansker, spesifikke lese- og skrive-
vansker og dysleksi.

Men de siste drene har det kommet kraftig kritikk

mot dette laerevanskebegrepet. Lyon et al. (2003)
mener at det ikke er forskningsmessig grunnlag for

a skille mellom generelle og spesifikke laerevansker (i
betydningen learning disabilities). Bdde kjennetegn og
tiltak vil veere de samme. Da blir et slikt skille uve-
sentlig i pedagogisk sammenheng.

De mener at det sentrale ved vanskebegrepet er at
det er noe som forstyrrer laereprosessen. De snakker
om en uventet stagnasjon i en faglig utvikling, noe
ogsa Snorre Ostad gjor. (Ostad, 1999). Lyon et al. sier
direkte at denne forstyrrelsen kan skyldes miljomessige
forhold og hendelser i elevens livssituasjon, dérlig
eller feil undervisning ut fra elevens behov og kombi-
nasjoner med andre former for vansker. Tradisjonelt
har en utelatt slike drsaksforhold ved definisjoner av
leerevansker (disabilities).

Lyon et al. beskriver et alternativ til den tradi-
sjonelle tenkingen rundt laerevanskebegrepet. Ett av
hovedpunktene deres er at alle elever som ikke far
til (mestrer) den grunnleggende matematikken, har
behov for og krav pa undervisningsmessige (spesialpe-
dagogiske) tiltak uansett arsak til vanskene. Det er en
situasjon vi formelt sett har i Norge nd.

Videre mener de at vi ma tilpasse opplaeringen til
den enkelte elevens vanskeform basert pd en kart-
legging av hvordan vanskene arter seg. De sier vi ma
bort fra «one size fits all»-tenkingen. I Norge ser vi at
rdd om tiltak for elever med matematikkvansker svaert
ofte har en meget generell form. (Lunde, 2004b)

Mest kontroversiell er kanskje deres kritikk mot
bruken av IQ-begrepet. De mener en ikke kan definere
leerevansker som en forskjell mellom evner og ytelse i
skolen.

Basert pd en del nyere forskning hevder de at en
ilangt sterre grad mé fokusere pé forebygging av
laerevansker og ikke betrakte slike vansker som rent
individbaserte. De sier at en da vil kunne redusere
leerevanskene i skolen med opptil 70 % (sic!).



Lyon et.al. hevder at hvis vi skal komme videre i
arbeidet med leerevansker, ma vi i langt sterre grad
basere arbeidet pd et forskningsmessig grunnlag
og komme bort fra den tradisjonelle teoribaserte
tenkingen vi har brukt siden Kirk lanserte begrepet i
1962.

Mye av den samme kritikken finner vi et tema-
nummer av Journal of Learning Disabilities om laere-
vansker (no 2/2003). Siegel (2003) setter opp folgende
hovedpunkter for kritikken:

+ Diskrepansdefinisjoner basert pé forskjell evner/
ytelse er ikke nyttige i diagnostisk og spesialpeda-
gogisk arbeid. I stedet anbefaler hun leeringspo-
tensial.

+ Ingen indikasjoner pd spesifikke monstre ved
bruk av IQ-tester hos elever med leerevansker
sammenlignet med elever uten slike vansker.

+ 1Q er et dérlig verktay for & gi prognose om faglig
utvikling i skolen/utbytte av spesialpedagogiske
tiltak. Faktisk gir foreldrenes samlede inntekt
samme predikative verdi som IQ — og mye
enklere & registrere...

Siegel mener at spesialpedagogikken i fremtiden ma rette
oppmerksomheten mot tre felt: (Se ogsé Connor, 2005).
1. Tidlig identifikasjon av vansker ut fra klare, enkle
kjennetegn
2. Rask igangsetting av tiltak for elever med begyn-
nende vansker
3. Utforme didaktiske verktoy — for mestring (det
siste min tilfoyelse)

En didaktisk profilering
Det er disse tre punktene som er lagt til grunn for
utformingen av dette temanummeret om matematikk-
vansker. Vi gnsker a fokusere pé alternativer til den tra-
disjonelle leerevansketenkingen. Ett av hovedpoengene
i denne nye tenkingen er en didaktisk profilering, dvs.
fokus rettet mer mot hva en kan gjore for 4 forebygge og
endre situasjonen enn pa utredning og testing. Ofte ser
vi at dynamisk kartlegging og dynamisk undervisning
profileres i en slik sammenheng. (Se Lunde, 2004a og
Dalvang & Lunde, 2005.)

Gersten, Jordan & Flojo (2005) sier at det er dette
vi med rimelig sikkerhet vet om elever med matema-
tikkvansker:

+ Ikke stabilt over tid (mestringsgrad avhenger bl.a.
av didaktiske og situasjonsbetingede forhold)

+ Influeres av elevens leseferdighet og sprakfer-
dighet

+ Store vansker med grunnleggende tallkombina-
sjoner (f.eks. 6+3)

+ Kritisk punkt er overgangen fra konkret til
mental representasjon

+ Visuell oppfatning og folgende visuell bear-
beiding i arbeidshukommelsen er svak; spesielt
sekvensiering

+ Bruker f og primitive strategier (bl.a. innen de
fire regningsartene)

+ Det finnes flere ulike former for matematikk-
vansker. (Se Lunde, 2001.)

SPESIALPEDAGOGIKK 0406 7
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Klare, tidlige kjennetegn pa matematikkvansker, kan
da veere folgende:

+ Vansker med storrelsesbegrepet og a foreta slike sam-
menligninger (f.eks. hvilket siffer er strst i et par)

+ Bruk av tungvinte tellestrategier

+ Langsom identifisering/oppfatning av antall

+ Langsom utfering av enkle hoderegningsopp-
gaver

Nyere forskning tyder pd at en presist tilpasset
undervisning fokusert pa de sentrale elementene for
matematisk forstéelse og ferdighet (mestring), gir
best resultat, ikke minst ndr den kombineres med
konstruktivistisk didaktikk. (Kroesbergen & Van Luit,
2005)

Fokus rettes mer mot hva en kan gjere for &
forebygge og endre situasjonen enn pa
utredning og testing.

SPESIALPEDAGOGIKK 0406

Ett av de sentrale emnene er talloppfatningen
eleven har. Nasjonalt senter for matematikk i opp-
leering (NSMO) arbeider nd med 4 tilpasse et kart-
leggingsverkteay for talloppfatning (1.-10. klasse) for
norske forhold, se Tangenten nr. 1/2006, side 55.

Leerevanske som en forstyrrelse i leeringssekvensen
Vi kan lage en enkel modell for & illustrere denne spe-
sialpedagogiske tenkemdten om leerevansker i mate-

matikk:
Sanse Sprak Vet fra for Handling
Oppfatte » Begreper » (Tidligere » (I tankene/
Erfare (Tenking) erfaringer) motorisk)

L DEN SPESIALPEDAGOGISKE TENKINGEN

«Undervisningen» «Forstyrrelser» «Kartlegging/testing»

Leringssekvensen starter i en undervisningssituasjon.
Elementer her (bl.a. undervisningsmateriell), samt
individuelle egenskaper hos eleven vil veere med og
styre hva som oppfattes. Denne oppfatningen vil sd

avgjore den videre leeringen. Dette har sammenheng
med det vi vet om kontekstens betydning for lering.
Waber et al. (2003) hevder at laerevansker forst og
fremst bor forstas ut fra et «context-dependent
problem of functional adaption».

Artiklene av Vivi Sagerup og Gunnar Sjoberg
fokuserer pd hvordan eleven opplever seg i forhold til &
mestre matematikken i en gitt situasjon.

Selve laeringen foregdr i et samspill mellom indi-
videt og omgivelsene og bearbeides i elevens hode.
Resultatet av denne prosessen er det vi kan observere,
kartlegge og teste. Artiklene av Hilde Skaar Davidsen,
Lena Lindenskov og Peter Weng og av Rune Aigeltinger
beskriver hvordan dette kan gjores innen barnehager,
skoler og i PPT.

Sa langt er vi i en ordiner undervisningsprosess
(vi tenker fra venstre mot heyre i figuren). Men det vi
finner ved observasjonen og kartleggingen av elever
med matematikkvansker, kan tolkes som at det har
oppstétt en forstyrrelse i leringssekvensen («dis-
orders»). Da ma vi reflektere over hva som har skjedd
leeringsmessig i elevens hode. Dette er spesialpeda-
gogisk tenking. Den gar motsatt veg, dvs. fra hoyre
mot venstre.

Det blir da meget viktig & prove & danne seg en for-
stdelse av hva som kan ha forstyrret leeringsprosessen.
Olav Nygaard og Anja Glad Zerichow beskriver i sin
artikkel hvordan leeringssekvensen kan bli blokkert av
misoppfatninger.

Vi vet at to av de mest sentrale faktorene i leeringen
er tidligere erfaringer (hva en vet fra for) og sprak- og
begrepsferdighet som verktey for tenking og forstaelse.
Ann Louise Ljungblad tar i sin artikkel opp forstdelsen
av sifrene, mens Karin Linnanmaiki beskriver hvordan
elevens selvbilde kan pavirke leeringen. Spréakfer-
digheten og leseforstdelsens betydning dreftes i tre
artikler av Elin Reikerds, Michael Wahl Andersen og
Arne Engstrom.

Tilrettelagt undervisningssituasjon for mestring
Utfordringen er nd & utforme en ny undervisnings-
situasjon som gjor at laeringssekvensen igjen fungerer.
Tone Dalvang beskriver bruken av et leeremiddel som
fokuserer oppbyggingen av mentale representasjoner
av antall og tallforstéelse, mens Janne Fauskanger og
Svein Tjomsland i sin artikkel viser hvordan en skole
kan arbeide med tidlig identifisering av mulige vansker
og hvordan hele undervisningssituasjonen direkte kan
utformes med tanke pa mestring for alle av det grunn-
leggende innen matematikken.



I sin artikkel beskriver Svein Kvalg og Christina
Berg hva som kan gjores for voksne for at de skal ha
en matematisk kompetanse som gjor at de mestrer
egen hverdag, bade i jobbsammenheng og fritidssam-
menheng.

Forebygging - en del av den spesialpedagogiske
tenkingen

Ved systematisk a observere og registrere effekten av
de didaktiske tiltakene i undervisningssituasjonen, vil
en kunne se sentrale element for mestring av matema-
tikken.

Det blir da viktig & pése at disse elementene fir en
sentral plass i matematikklaeringen allerede fra barne-
hagen av. Artikkelen av Elisabeth Doverborg og Goran
Emanuelson viser hvordan det kan arbeides med mate-
matikken i barnehagen for & forebygge senere vansker.

Avsluttende kommentar

Vi vet at mange elever strever med matematikken og
en svensk underspgkelse viser at ca. 15 % av avgangs-
elevene i svensk grunnskole har en matematisk
ferdighet som tilsvarer gjennomsnittet i 4. klasse.
Situasjonen er trolig lik i Norge ifolge undersokelser
som PISA og TIMSS.

Dette mé vi kunne endre!

Effekten av den tradisjonelle spesialundervisningen
er meget liten. (Se f.eks. Kavale & Forness, 1999; Haug,
1999). Da trenger vi 4 prove ut nye méter!

Alle artiklene her vektlegger det praktiske aspektet.
Det er véart hap at de kan gi ideer til utformingen av
den tilpassede opplaringen/de spesialpedagogiske
tiltakene.

Og artikkelen av Bard Harbo — en matematikk-
leerer i glasshus — reflekterer over arbeidet framover
— med tanke pé at elevene skal mestre den matema-
tikken de har bruk for!
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Opplevelser av vansker med matematikk

av VIVI SAGERUP

Hvordan formidle et s& tilsynelatende diffust problem som tallvansker? Det har
bestandig veert mitt starste problem, ikke tallvanskene i seg selv. Hvordan skal
jeg fortelle min leerer at jeg ikke forstar og hva jeg ikke forstar nér jeg ikke vet

det selv engang?

De forste arene pa skolen, fra forste til sjette klasse kan
jeg ikke huske at jeg strevde i noen storre grad enn de
andre elevene i klassen. Men jeg har et minne om at
matematikk ikke var et fag jeg trivdes noe storre med
fra femte til sjette klasse. Arsaken kan jeg vanskelig si
noe om, folelsen av & slite, ikke mestre det noe stgrre.
Det syntes ikke som veldig viktig verken for meg eller
laereren min at jeg kunne matematikk. Jeg datt av lasset
en eller annen gang der, og mistet taket pé faget. Det
ble huller i muren om man kan si det slik, huller som
aldri ble fylt igjen og som siden bare ble verre.

Fra syvende klassetrinn endret faget seg drastisk fra
det vi tidligere hadde hatt. Matematikkstykkene bestod
hovedsakelig av tekst, eller man regnet med bokstaver

Det sterste problemet mitt er og blir falelsene
omkring det & ha mislyktes.

10
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i stedet for tall. Vi fikk mer abstrakt matematikk,
ligninger, trekanter, sirkler, volum, omkrets. Hvis en bil
kjorer sd fort fra A til B, og en annen sd og sd fort: Hvem
bruker lengst tid? Halvparten av, delt i to og plusset med.
Jeg slo opp i boka forste skoledag og kjente at magen
sank. At det var en solid fasit pé alle stykkene bakerst i
boka ble en livredning for meg.

Undervisning pé et «fremmed sprak»
Matematikktimene artet seg mer og mer som et
mareritt. Det foltes som om undervisningen foregikk

pé et fremmed sprak, og at jeg var den eneste som ikke
skjonte hva som ble sagt. Jeg forsokte mange ganger

a fortelle leereren min at jeg ikke forstod og at jeg
trengte hjelp. Men jeg greide ikke & formidle hva jeg
trengte hjelp til. Tallene i boka danset bortover sidene,
et gyeblikk var det et 5-tall der. Men sa gjorde leereren
noen «grep», satte inn en A eller en X, og s plutselig
hadde 5-tallet blitt til 23. Det gav meg overhodet ingen
mening. Og jeg begynte & fole meg dum. Skyldig. Det
var min egen skyld. Jeg mislyktes. Fikk det ikke til. Noe
som tilsynelatende var sa enkelt at alle de andre bare
feide igjennom pensumet. Innimellom kunne det plut-
selig dpenbare seg mening med det vi holdt pd med,
leereren min ble sare forngyd over at det virket som jeg
endelig tok poenget. Leksene ble delt ut, og i det oye-
blikket jeg skulle forsoke & viderefore glimtet av innsikt
til andre symboler; ikke 5 og 23. Men neste stykke
med 8 og 56. S var alt sammen borte vekk; bldst ut av
hodet mitt, og jeg var ikke i stand til 4 finne det igjen.
Og jeg hadde ingen ord til 4 forklare hva som skjedde.
Lereren lgste sitt pedagogiske problem med & overfore
det til meg; «Du VIL jo ikke leere matematikk, du har
jo BESTEMT deg for at matematikk er dumt!», sa han
til meg. Og kanskje han mente & si det med litt humor,
men det krympet seg innvendig i meg, og jeg ansket
meg bare langt vekk. ammet i trdd med instruksjonene
i Barkleys manual.

Fra mistrivsel til hat

Det tok ikke lang tid for jeg begynte & mistrives, bade
i matematikktimene og pé skolen generelt. Jeg hadde
gele i magen foran hver eneste mattetime i tre r.
Leksene flot, prover kom stort sett i retur fullstendig
rede og med kommentarer som «for darlig» og «du



helhet. Hate laereren som ikke kunne fatte at jeg ikke
FORSTOD. Derfra over til & sky alt som har med tall
og matematikk, teknikk, spill, alle mulige ting som
krever matematisk logisk forstdelse, gikk det temmelig
fort. Ikke ti gale menn med gks ville fatt meg inn pa
allmennfaglig linje pd videregdende. Jeg var fullstendig
kurert for & mislykkes. Og sgkte meg mot fag som
ligger i andre enden av skalaen: tegning, farger og
sprak.

Ungdvendig 4 si at min utdannelse ut over
ungdomsskole er noe amputert. Jeg har tatt fagene i
studiekompetansen i voksen alder, men har fremdeles
ikke matte. Og dermed stopper det opp fordi det
ikke gies dispensasjon fra inntaksreglene til hoyere
utdanning. I dagliglivet har jeg vent meg til & gjore ting
pé min madte. Jeg trosser bankenes advarsler og har
huskelapp i lommeboka, bade til bank og bensinkort!
Jeg driver stadig og leverer ut et telefonnummer jeg
mener er mitt eget, men finner siden ut at det er noen
andres! Jeg kan ikke hjelpe min senn med lekser i
matte i noen storre grad; femte klassetrinn begynner
a bli vanskelig for meg, og det hender at jeg roter det
skikkelig til bade med baking, regninger, bursdager og
avtaler. Det storste problemet mitt er og blir folelsene
omkring det & ha mislyktes. Og redselen for & bli pekt
ut som inkompetent i en arbeidssituasjon. Derfor
har jeg lost problemet forelgpig med a velge & jobbe
hjemme mens barna er smd. S fir fremtiden vise om
det er hap i arbeidsmarkedet, for en som ikke kan
regne! [

vivisag@online.no

AN
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«Redan i ettan var jag less pa matte»

Presentation av en longitudinell forskningsstudie om elever i matematikproblem

Petras kanslor infor matematikdmnet, som hon ger uttryck for i artikelns rubrik,
delas av manga elever i Sverige, Norge och troligen i de flesta andra lander. Just
matematikdmnet upplevs oftast som det stdrsta hindret for vidare studier, och da
amnet dessutom har hog status péverkas ofta ungdomarnas sjalvbild, ibland s till
den grad att det satter djupa negativa spar aven i vuxenlivet.

Visst finns en hel del forskning om elever som har
problem med skolans matematikidmne, 4ven om just
den ar forhallandevis liten i jamforelse med forsk-
ningen om lis- och skrivproblem. De studier som
gjorts genom dren har dessutom en ganska ensidig
inriktning dd den overvigande delen av dessa tagit sin
utgangspunkt i ett medicinskt/neurologiskt eller neu-
ropsykologiskt perspektiv. Trots att skolans virld oftast
beskrivs som en mycket komplex miljo, dir en rad
olika aspekter bor vigas in for att fa en god forstaelse
av omradet, finns férvanansvirt lite forskning dar
man tagit hdnsyn till pedagogiskt/didaktiska, psyko-
logiska eller sociologiska aspekter nir man studerar
eleven i matematiksvarigheter.’Sldende 4r ocksd hur
lite forskning det finns ddr elevens egen beskrivning av
sin situation fatt std i centrum. Det forefaller som om
man ménga ganger helt enkelt «glomt» friga en part
som sitter inne med mycket relevant information pa
omrddet, nimligen eleven sjilv.

Bakgrund till forskningsprojektet

Syftet med den hir artikeln ar dels att ge en kort
beskrivning av ett sexdrigt forskningsprojekt dir elever
i matematikproblem kartlades, dels lyfta fram nagra
av de resultat som framkommit i studien.’ Ambitionen
med projektet har varit att ge en s bred bild som
mojligt av problemomradet och da i forsta hand utga
fran de erfarenheter eleverna haft av sina nio ar i den
svenska grundskolan. Tre vergripande fragor har sttt
i centrum for arbetet och dessa var:

* Varfor blev matematikimnet ett problem for
eleverna?

+ Vad var det som hjilpte eleverna att uppné god
kidnda betyg i matematik?

« P34 vilket sitt kan man, utifrdn de hir elevernas
samlade erfarenheter, hjilpa ungdomar i
matematikproblem samt bist forebygga pro-
blemets uppkomst?

Efter néstan 25 drs erfarenhet som special- och
matematiklarare pd hogstadiet har jag, men dven
ménga av mina kollegor, ofta stllt oss lite frdgande till
de beskrivningar som maélats upp av det hir pro-
blemomrédet. Orsakerna till elevernas svarigheter i
matematik beskrivs ofta ensidigt och resultaten har
ibland varit svéra att relatera till den dagliga verksam-
heten i skolan. Ett belysande exempel dr péstidendet
att 6 procent av alla elever pa vara skolor skulle lida
av en dysfunktion i form av dyskalkyli, en siffra som
kants helt frimmande och darfor varit svar att ta till
sig. Med den procentsatsen skulle dyskalkyli vara det
i sarklass storsta pedagogiska problemet i svenska
skolan med mer 4n 80 000 drabbade elever. Dyskalky-
libegreppet har inte bara ur ett forskningsperspektiv
verkat frimmande, utan i lika hog grad utifrdn mina
egna ldrarerfarenheter. Jag kan namligen inte erinra
mig, trots mina dryga 20 000 lektionstimmar, att

jag haft nagon elev dir dyskalkyli skulle kunna vara
en tinkbar forklaring pa matematikproblemen.
Dyskalkyli har i Sverige fitt ett stort genomslag och
ar nu ett vedertaget begrepp som anvinds sdvil av
utredningspersonal, lirare som av forildrar som
soker forklaringar till sina barns problem. Ett forsta
angeldget steg i avhandlingsarbetet blev dirfor att fa
en samlad bild av dyskalkylibegreppet utifrdn aktuell
forskning, for att pa sa sitt se om detta kunde utgora
en av huvudforklaringarna till elevens problematiska
situation.



Forskningsprojektet

Trots en omfattande granskning av de senaste tio
drens forskningslitteratur om dyskalkyli kunde fa
fragetecken ritas ut, snarare dok en lang rad nya
fragor upp istillet. Det visade sig bland annat finnas
en stor begreppsforvirring pa omrédet. Begrepp samt
inneborden av dessa skiftade mellan olika forskare och
det forekom till och med att olika begrepp anvindes
for samma foreteelse av en och samma forskargrupp.
Det visade sig ocksd att det inte fanns ndgon allmént
vedertagen diagnostisering av dyskalkyli och att de
diagnosforfaranden som nu anvinds har ménga
brister. Till exempel anvinds oftast ett diskrepanskri-
terium’vid diagnostisering, ndgot man i stort sitt
limnat sedan flera dr tillbaka vid diagnostisering

av dyslexi. Det framgick ocksa att elevens kontext i
form av skolmiljo, hemforhallanden, annan etnisk
bakgrund, mm, knappt vigs in vid diagnostiseringen
trots att annan forskning visat pa den stora betydelsen
just dessa aspekter har for inldrning. Slutsatsen av

ett halvars arbete med litteraturgranskningen var att
dyskalkylibegreppet visserligen inte kan forkastas
helt, men att det heller inte kan befistas. Nir s inte
ar fallet sa finns det heller ingen goda vetenskapliga
grunder for att anvinda begreppet i praktiken. Darfor
fanns det anledning att inleda studiens andra fas, en s&
forutsittningslos kartliggning som mojligt av eleven

i matematikproblem, en kartliggning som ocksé blev
tyngdpunkten i forskningsprojektet.

Att studera ndgot sd komplext som skolans virld,
dér variationen &r stor och dir elevernas utveckling
ibland sker i ett snabbt tempo, kriver en kartliggning
med olika infallsvinklar samt ett langsiktigt per-
spektiv. Darfor gjordes, utifran en grupp av 1000
elever i rskurs 5, ett urval av 200 elever fordelade
pa fyra olika representativa skolor. I den hir fall-
studien registrerades data fran det att eleverna gick
i drskurs 5 fram till rskurs 2 pd gymnasiet. Sarskilt
stor uppmirksamhet dgnades dt de 13 elever som
uppvisade specifika problem i matematik, utan att for
den skull ha problem i andra skoldmnen, alltsé elever
som nagot forenklat uttryckt skulle kunna sigas passa
in i kriterier for dyskalkyli.’ Det longitudinella per-
spektivet, samt anvidndningen av flera olika metoder
for datainsamlingen gjorde att sévil urvalsprocessen
som metodbeskrivningen i avhandlingen blev omfat-
tande. Sammanfattningsvis kan dock arbetet beskrivas
som att ju mer eleverna studerades, ju mer komplex
blev problembilden och ju fler datainsamlingsmetoder
anvindas allt eftersom projektet fortskred. Det slutliga
empiriska materialet bestod dirfor av en rad olika

killor som exempelvis av en storre databas med cirka
500 uppgifter pa varje elev. Vidare svarade eleverna
pé fem storre enkiter. Matematikundervisningen
foljdes i form av klassrumsobservationer under nistan
100 lektioner, varav ett 40-tal som videofilmades och
analyserades. Slutligen djupintervjuades eleverna i 13-
gruppen vid tva tillfillen, den forsta intervjun gjordes
islutet av drskurs 9 dd ungdomarna sa att siga befann
sig mitt i «stormens 6ga», alltsa var fullt upptagen av
att avsluta sina grundskolestudier. Det andra inter-
vjutillfillet fick i det hir projektet en central roll.

Den intervjun dgde nimligen rum nir eleverna gick

i drskurs 2 pd gymnasiet och didrmed hade fatt en
ordentlig distans till dren péd grundskolan. Istillet for
att eleverna fritt skulle reflektera 6ver sina skoldr fick
de ta del av en omfattande sammanstillning, eller
snarare ett brett «bildmaterial» av sina skoldr, och
utifrdn det beskriva, revidera och reflektera éver sina
nio &r i grundskolan.

Eleven i matematikproblem

Det ord som kanske bast ssmmanfattar det hir
problemomrédet dr det ord som ocksa regelbundet
anvinds niar man beskriver skolans virld, nimligen
komplexitet. Hos just den hir elevgruppen gick det
nimligen inte att ringa in en eller ndgra fd orsaker
till problemen utan istillet malas en hel palett av
olika orsaker upp. Av utrymmesskél kan jag i den
hir artikeln givetvis inte ge nadgon heltdckande bild
av omradet utan nojer mig istillet med att gora ett
antal nedslag i resultatredovisningen och dir lyfta
fram nagra av de orsakerna till att eleverna hamnade
i problem. Jag skall ocksa peka pa négra orsaker som
bidrog till att eleverna slutligen lyckades relativt bra
med matematikundervisningen.

Aven om problemen i matematik var stora under
de tidigare skoldren for den hir elevgruppen, sd kunde
man dock inledningsvis konstatera att «prognosen» att
klara ett godkint slutbetyget i matematik i arskurs 9
var relativt god. Samtliga elever i 13-gruppen limnade
niamligen grundskolan med godkint resultat pa de
nationella proven och dven med godkéint slutbetyg
i matematik. Dessutom visade den uppf6ljning som
gjordes att eleverna dven klarat av att uppnd en
godkind niva pd gymnasiets A-kurs i matematik. De
hir tre utvirderingsinstrumenten, nationella prov i
ak 9 samt matematikbetygen i 4k 9 och pa gymnasiet,
ger ocksé en klar indikation p4 att eleverna verkligen
uppndtt en viss niva i matematik och inte bara fitt
hjilp av en ldrare som sett mellan fingrarna vid betygs-
sattningen. De hir resultaten forstiarker ocksa bilden
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av att dyskalkyli 4r en tveksam forklaring till just de
hir elevernas problem.

Den tendens som ibland finns att se eleverna
i matematikproblem som en ganska enhetlig och
homogen grupp visade sig i den hir studien vara
felaktig. Istillet framtrddde fyra tydliga elevtyper eller
elevkluster, med minst lika skiftande bakgrunder,
forutsittningar och egenskaper som alla andra elever.
De kluster som framtridde kan pd ett forenklat sitt
beskrivas pa f6ljande sitt.

Killara tog, och tillats ta, mycket utrymme |

klassrummen.

14
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STATISTERNA

En grupp, huvudsakligen flickor, som likt statister vid
en filminspelning deltog i verksamheten (matema-
tik-lektionerna) men holl sig hela tiden i bakgrunden
och gjorde sa lite visen som mojligt. De hir eleverna
stillde inga krav, de brakade inte och sokte inte heller
lararens uppmirksamhet i ngon storre omfattning.
Vid en forsta anblick verkade de hir eleverna arbeta
under matematiklektionerna. De hade béckerna
uppslagna, de holl pennan i hand och miniridknaren
lag prydligt framfor dem. Men i sjdlva verket gick
huvuddelen av tiden under lektionerna antingen till
att umgds med sina kompisar pé ett mycket diskret
sitt, eller till att enbart «vila». Nagra storre ambitioner
med skolarbetet hade inte de hir eleverna, inte mer
an att «klara mig sd att jag kommer in pa gymnasiet».
Engagemanget fanns istéllet pa fritiden dér idrott och
umginget med kompisar upptog en stor del av deras
tid.

FIGHTERS

En grupp bestod av fem tjejer som pa manga sitt
utgjorde en motpol till statisterna. De hir tjejerna
var inte ridda for att ta konflikter, de stillde krav och
de ifrdgasatte. Bland de hir tjejerna forekom mycket
skolk, fritiden var stokig och orolig och hemfoérhél-
landena priglades ocksa i stor omfattning av oro. Pa
en punkt paminde fighters-tjejerna dock om statist-
eleverna och det var nir arbetsinsatsen pa matema-
tiklektionerna jimf6rdes. De hir eleverna arbetade i
mycket liten omfattning under lektionerna och négot
hemarbete var det aldrig frdgan om, mycket kanske
beroende pé den oroliga hemmiljon. Aven om dessa

tjejer manga génger var en provning for lirarna sa
var det l4tt att fatta tycke for den som observator och
forskare. De hir tjejerna hade fatt kimpa och da inte
bara i skolan. De hade inte fatt ndgot gratis, men trots
det visade de en 6ppen, rak och irlig attityd. Tjejerna
hade ocksé en framtidstro dir de satt upp tydliga och
ambitiésa mal med sina liv.

KEPSELEVERNA

Kepselverna bestod av tre lite omedvetna och omogna
killar. Om tjejerna i fighters manga ganger kunde
beskrivas som «ildre 4n sin alder» sd var forhallandet
det omvinda for kepseleverna. De hir killarna pratade
hellre om snéskotrar, tjejer och fotbollstraning dn
riknade under lektionerna. Liksom for eleverna i de
tva tidigare klustren blev det heller inte mycket gjort
for kepseleverna under matematiklektionerna, och
nagot hemarbete forekom inte. Men nir vil planerna
for gymnasiestudierna tog form och med det insikten
om att fortsatta studier faktiskt innebar att man maste
ha ett godkédnt matematikbetyg, da skedde ocksd en
markant fordndring hos killarna. Helt plotsligt 6kade
arbetsinsatsen och fokuseringen pa jobbet och dirmed
forefoll inte matematikimnet lingre vara nagot storre
problem.

ASKUNGEN

Det sista klustret fick namnet askungen och bestod

av en enda elev, «<Hanna». Likt askungen i sagan som
hade «allt», sd hade dven Hanna «allt» nir hon borjade
skolan. Hon tyckte det var roligt att ga i skolan, arbetet
gick bra och med hyjilp av stottande fordldrar var
Hanna en ambitios elev, kanske for ambitios. Liksom
askungen som forlorade det mesta i sagan, sa tappade
Hanna helt plotsligt greppet och matematikimnen
blev obegripligt for henne. Frén att ha legat langt

fram i mattebockerna och tivlat med klassens bésta
elever sa forstod hon helt plotsligt ingenting, mate-
matikdmnet blev ett mysterium. Under flera 4r sattes
resurser in och hennes ldrare blev alltmer 6vertygad
om att hon hade dyskalkyli. Aven om nu inte Hanna
var omgiven av en god fe, som askungen i sagan, sa var
hon istallet omgiven av klarsynta och kloka vuxna. S&
efter flera drs hart arbete lossnade det plotsligt och den
nerdtgdende trenden kunde vindas. Hanna limnade
grundskolan, inte bara med en god sjélvbild utan
ocksé med ett hogt betyg i matematik.

Problemens uppkomst
Att byta yrkesroll frén rollen som lirare, det nav som
det mesta kretsar kring under lektionerna, till forskar-



rollen dér uppgiften var att observera och registrera
innebar ocksd en 6kad medvetenhet om alla de
processer som pagér under en matematiklektion. Till
exempel blev genusmdonstren i klassrummen tydligare
for mig. Killarna tog, och tillits ta, mycket utrymme

i klassrummen. Till och med de tuffa fighters-tjejerna
verkade acceptera detta, trots att just de drabbades i
form av mindre hjilp fran ldraren.

En annan process som framtriddde vid analysarbetet,
eller snarare brist pa process, var elevernas laga
arbetsinsats. Det blev ocksa uppenbart att ung-
domarna dolde detta pa ett sé subtilt (och kanske
omedvetet) sitt att det var nist intill omojligt for
ldraren att registrera detta. Forutom den laga arbetsin-
satsen hos eleverna sé fanns dven strukturella «tids-
tjuvar» som gjorde att undervisningstiden reduce-
rades. Under arskurs 9 férsvann mellan 10 och 25 %
av undervisningstiden i matematik till en rad olika
schemabrytande aktiviteter. Listan var lang men kunde
exempelvis bestd av kulturevenemang som musik eller
film, det kunde vara information fran kurator eller
skolskoterska eller det kunde vara olika former av
temaarbeten. Alla aktiviteter var viktiga och lovvirda,
men det innebar ocksa att ndstan var femte mate-
matiklektion forsvann fran elevernas scheman och
detta stora bortfall kompenserades aldrig i efterhand.
Visserligen drabbades alla amnen pd samma sitt, men
om man nu som i Sverige lyfter fram problemen i
matematik som extra bekymmersamma och nagot
man madste satsa resurser pé,6 dé kanske man ocksé
méste fundera pa vad detta bortfall faktiskt innebar
for elevens matematikinldrning. Pa den tid som
aterstod efter bortfallet visade det sig att eleverna i
genomsnitt endast arbetade under halva tiden. Arbetet
préglades ocksa av ett slags omvint intervallarbete dir
arbete varvas med vila, dock med felaktiga propor-
tioner.  De cirka 260 timmar som eleverna i teorin har
till forfogande for att lara sig matematik pa hogstadiet
blev i praktiken endast cirka 100 timmar, och for vissa
elever betydligt farre timmar 4n sd. De hir resultaten
pekar pa att eleven i matematikproblem troligen far
for lite traning i 4mnet. Kanske skall man istéllet for
att stirra sig blind pé de siffror som i timplanerna
anger hur manga lektioner eleverna har i matematik,
istédllet granska den tid som de faktiskt ligger ned pa
arbetet. Inte forrdn eleven natt en «rimlig» arbetsniva
och problemen fortfarande kvarstar finns det
anledning att borja fundera pa andra forklaringar till
elevens problem 4n brist pé traning. Det 4r kanske sd
att vii Sverige bor ifrdgasitta om vara elever verkligen

presterar sa daligt i matematik. Kanhédnda ar resultatet
istéllet riktigt bra om man faktiskt relaterar det till hur
lite tid véra elever i praktiken dgnar at sina matema-
tikstudier.

Det eleverna sjilva i stor omfattning lyfte fram
som en orsak till problemen var arbetsmiljofragor.
Huvuddelen av dem upplevde inte att de fick arbetsro
under lektionerna. De kunde inte sjunka in i och
koncentrera sig pa uppgifterna utan stordes hela tiden
av surret och oron i klassrummen. P4 de kartlagda
skolorna, och troligen 6verlag i Sverige, finns en
stravan att forlinga matematiklektionerna for att pa
sa sitt ge storre utrymme till alternativa arbetssitt (ex.
problembaserad undervisning, laborativa arbetssitt,
grupparbeten). Det framgick dock att tiden under de
lingre lektionerna sillan utnyttjades till detta, istillet
blev det bara lingre lektionspass med ungefir samma

Det eleverna sjélva i stor omfattning lyfte fram

som en orsak till problemen var arbetsmiljdfragor.

Huvuddelen av dem upplevde inte att de fick
arbetsro under lektionerna.

traditionella innehall som under de kortare lektio-
nerna (kort genomgang av lararen foljt av eget arbetet
i matematikbockerna). De ldnga matematiklektio-
nerna var dock inget som uppskattades av eleverna
i 13-gruppen, de ville istillet ha fler men kortare
lektioner (maximalt pd 40 min). Eleverna menade
niamligen att de redan efter 20 — 30 minuters arbete
tappade orken och direfter blev det inte mycket gjort
f6r dem. Elevgruppen utmairktes ocksé av den stress
och oro de kinde infér matematikprov och dé i syn-
nerhet de «stora» nationella proven pa varen i arskurs
9.”Huvuddelen av eleverna i gruppen menade att de
inte hade mojlighet att visa vad de egentligen kunde
i matematik pd en provrikning da de ibland blev helt
blockerad av provsituationen. Petra en av fighters-tje-
jerna berittar sd hdr om en av sina provrikningar, «jag
fick ont i magen och hade huvudvirk och nir jag fick
provet da fattade jag ingenting, sd jag gick bara dar-
ifrdn». Man fick intrycket av att provrikningar for den
hir elevgruppen ménga ganger mer hade karaktiren
av test pd elevernas stresstalighet 4n en test av deras
matematikkunskaper.

Aven kommunikationsmonstret i klassrummet
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forefoll spela en stor roll for de hir elevernas matema-
tikinldrning. Det var dock svarare att direkt avgora om
dessa monster haft en positiv eller negativ inverkan.
En klart forsvarande omstindighet som kan kopplas
till utebliven kommunikation var de tillfillen d&
eleven inte kunde fa hjalp av liraren, mycket beroende
pé stora undervisningsgrupper och en orolig klass-
rumsmilj6 ddr mycket av lararens arbetstid atgick till
att agera ordningsvakt istéllet for att vara pedagog.
Ytterligare en forsvarande omstindighet som kan
kopplas till kommunikationen i klassrummet var att
huvuddelen av eleverna i 13-gruppen i férsta hand
sokte hjilp av sina klasskamrater, inte av liraren, nir
de stotte pa problem. Hir var dock inte huvudor-
saken att liraren inte hade tid utan eleverna tyckte

det var svart att forstd dem. Eleverna menade att de
«forklarade sd kréngligt och omstdndligt» eller att de
«hade ett sprak som inte gick att forstd», ett problem
som enligt dem inte fanns i kommunikationen med
sina klasskompisar. Det fanns dock anledning, utifran
tidigare forskning att misstidnka att den matematiska
dialogen mellan eleverna skulle vara ganska fattig och
mer av typen «skall jag anvinda ganger» eller «far

jag skriva av din 16sning», alltsd en dialog som inte

i ndgon storre omfattning skulle bidra till elevernas
matematiska utveckling. Kanske nagot 6verraskande
visade sig sé inte vara fallet utan manga ganger
utspanns samtal som vil kunde jamforas med lidrarens
dialog med eleven. Manga pedagogiskt innehéllsrika
dialoger dir eleverna illustrerade med figurer, stillde

fragor och vintade ut varandras svar kunde registreras.

Det finns alltsé all anledning att vidare uppmark-
samma den hir «dolda» inldrningsprocessen i vira
klassrum, en process som troligen dr mycket betydel-
sefull for vissa elevers inldrning.

Véandningar

Vad var det dd som gjorde att de hir eleverna kunde
vinda en ganska hopplos och besvirlig situation i
matematik i rskurs 5 till en godkidnd niva i arskurs
92 Ja, som redan tidigare framgétt fanns en rad olika
orsaker. Men for ménga av eleverna har en eller flera
vuxna, dé oftast en ldrare, haft en avgorande positiv
betydelse. Det kan ha varit lirare som stillt tydliga
krav eller som lyckats avdramatisera problemen och
lyfta eleverna. Simon, en av kepseleverna gav den hir
bilden av sin lirare «<hon brydde sig om mig och satte
sig in i min situation. Hon sa det hdr klarar du, det hir
kommer att gd bra, och dd kiinde jag det». I linje med
de svérigheter ménga elever hade att forsta ldrarnas
forklaringar lag foljaktligen ocksé att den «duktige»

lararen var den som «kan forklara sé att jag forstar».
Just att «kunna forklara sd att man forstod» dr kanske
ocksé en huvudorsak till att ungdomarna i sé stor
omfattning sokte hjilp av varandra.

Den andra framtridande orsaken till vindningen
i matematik var enligt eleverna att man helt enkelt
bestimde sig for att ta tag i matematikimnet, eller som
Malin, en av fighters-tjejerna beskrev det, «tjurskalle,
har jag gett mig fan pa att gora nagot dé gor jag det».
Att ta tag i problemet innebar néstan alltid att man
dgnade lite mer tid 4t amnet. Okningen av arbetsin-
satsen var sillan dramatisk, men dock s pass stor att
eleverna, med stottande insatser, kunde klara godkéind-
nivén i dmnet. Elin en annan av fighters-tjejerna gav ett
exempel pé vad just en sidan liten 6kning av arbetsin-
satsen kunde bestd av, «ja du..jag hingde med négor-
lunda bra och jag kom atminstone pa lektionerna.

For manga av eleverna i 13-gruppen, och dé i
forsta hand for kepseleverna och statisterna, verkar
de forsta betygen i ak 8 bidragit till att man vaknade
upp och inség att det hir med betyg faktiskt nu var
en realitet som i stor omfattning skulle paverka deras
framtid. Nils, en av kepseleverna berittar, «jag tror att
det var ndgon géng i attan som jag borjade inse att
det kanske var lite viktigt med mattebetygen och da
borjade jag jobba mer».

I Sverige finns en strivan mot att 6verbrygga de
stadiedvergdngar som sedan linge funnits mellan
exempelvis drskurs 6 pd mellanstadiet och ak 7 pd hog-
stadiet. Man efterstrdvar bland annat att ge eleverna
en storre kontinuitet och trygghet samtidigt som inte
forandringarna skall bli for stora mellan stadierna. Det
hir dr ocksd en orsak till att ssmmanhaéllna skolor, dir
eleverna undervisas fran forskolan upp till arskurs 9,
blivit allt vanligare. Det hir konceptet dr dock flera av
eleverna i 13-gruppen tveksamma till och de framholl
istéllet hur viktigt det var for dem att fi byta skola och
fa vara ett oskrivet blad for deras nya lirare. Askungen
Hanna berittade exempelvis, «<ndr man gér i samma
skola i sex dr da dr det svart att bryta monster, just
det att jag fick byta skola och triffa andra médnniskor
hjélpte migy.

Sammanfattningsvis vixte det i den hir studien
fram ett komplext monster av en rad olika orsaker till
matematikproblemens uppkomst. Dir fanns struk-
turella problem i form av matematiklektionernas
uppbyggnad, stora undervisningsgrupper och mycket
oro under lektionerna. Dir framkom genusaspekter,
kommunikationsmonster som férsvarade samt mindre
positiva ldrarkontakter. Det framkom ocksd hur
komplicerade provsituationer &r for dessa elever. De



orsaker till elevernas problem som framkom i studien
var svdr att relatera till ndgon form av dyskalkyli-
problematik. Detta tillsammans med det faktum att
eleverna faktiskt limnade skolan med godkéinda mate-
matikbetyg gjorde att de tveksamheter som framkom
vid forskningsgenomgangen av dyskalkylibegreppet
ocksa befistes i fallstudien.

Erfarenheter av studien

Det hir avhandlingsarbetet skall i forsta hand ses

som ett bidrag till det stora och komplicerade pussel
som det hir problemomradet utgor. I jamforelse

med ménga andra pedagogiska forskningsomraden

ar forskningen pa det hir filtet inte speciellt omfat-
tande och mycket arbete aterstdr innan vi har en
tydligare och mer balanserad bild av omradet. Vilka
erfarenheter och vilken kunskap som man kan ta

med sig fran projektet beror nog i férsta hand pa ens
yrkesroll. Har man som i mitt fall haft forménen att
sd grundligt kunnat fordjupa mig i den hir problema-
tiken, samtidigt som jag haft mojlighet att behélla en
fot i skolans virld, sa tar jag till viss del med mig olika
erfarenheter beroende pa om jag undervisar 7 c i matte
eller bedriver forskning pd universitetet. Som forskare
har jag blivit starkt i uppfattningen att forklaringen till
elevers matematikproblem primart inte skall sokas ur
ett medicinskt/neurologiskt eller neuropsykologiskt
perspektiv. Dyskalkylibegreppet bor snarare tonas ned
och istillet ge utrymme for ett mer tvirvetenskapligt
angreppssitt dir elevens hela situation beaktas, f6r

att pa s sitt fa en bittre forstielse av problemom-
radet. En konsekvens av detta dr exempelvis, att man i
betydligt storre omfattning 4n vad som nu sker méste
ta tillvara den erfarenhet som finns samlad hos den
pedagogiska personalen som dagligen arbetar med
eleven i matematikproblem.

Avhandlingsarbetet har ocksa inneburit en
forandrad syn pa eleven i problem och med det ocksa
en fordndrad ldrarroll. Vikten av arbetsro och struktur
ar ndgot som jag numera lagger storre vikt vid under
mina matematiklektioner. Jag betonar ocksa i stérre
omfattning hur viktigt det faktiskt dr att arbeta pa
matematiklektionerna. En kognitivt sd svér process
som matematikinldrning kraver traning och ater
trianing och dven i matematik gar kunskapen ménga
ganger «genom handen». Slutligen har jag ocksa blivit
mer observant pd kommunikationsmonstren i klass-
rummet. Jag har ldrt mig att mitt sétt att kommunicera
kanske inte alltid 4r det som passar den enskilde eleven
bist utan att den skickligaste pedagogen di och da
faktiskt 4r ndgon av de tondriga «hjilplirare» jag har

formanen att ha mitt klassrum. [

Avhandlingen som har titeln «<Om det inte &r dyskalkyli — vad ar det
da?» kan frdn och med i slutet av maj rekvireras genom:

Ove Schedin

Institutionen fér Matematik, Tekning och Naturvetenskap
Umea universitet

901 87 Umea

Ove.schedin@educ.umu.se

Noter

"Vid en databassokning bland forskningslitteratur under perioden
1992-2002 fick dyslexi 6380 traffar mot 229 for dyskalkyli (uppgifter
hamtade under sep 2003).

2Jag har i den hér studien anvant mig av ett relationellt perspektiv for
att forsta elevens situation. Man forsoker forsta elevens handlande
utifrén ett samspel eller interaktion mellan olika aktérer. Eleven
kommer inte till skolan med sitt problem utan férandringar i omgiv-
ningen (ex. mindre undervisningsgrupper eller didaktiska férandringar
av undervisningen), forutsatts kunna paverka elevens maojligheter

att forstd matematikundervisningen. Man pratar da om «eleven i
svarigheter» till skillnad fran «Eleven med svarigheter» som stér for ett
kategoriskt perspektiv. Ur det perspektivet betecknas och bestams
elevernas problem med hjalp av diagnoser pa awvikelser fran vad
som betraktas som normalt enligt en medicinsk-psykologisk modell.
°Av utrymmesskal har alla referenser i artikeln utelamnats. For mer
utférlig information hanvisas till sjalva avhandlingen som kan rekvi-
reras fran Institutionen fér Matematik, Teknik och Naturvetenskap vid
Umea universitet. Se mer information i slutet av artikeln.
4Diskrepanskriterie‘[ kan kortfattat beskrivas som en diskrepans pa
tvé &r mellan elevens matematiska férméga och resultaten fran en
IQ-test. Exempelvis uppfyller en elev detta kriterium han har en 1Q-
nivd motsvarande 8k 7 men en matematisk forméaga for &k 5. For en
mer detaljerad beskrivning av urvalsprocessen se avhandlingen.
°Férenklat kan detta beskrivas som att eleven har ett «kunskaps-
dropp» specifikt i matematik (eller delar av matematikdmnet) och inte
i de dvriga amnena och detta dropp skall inte heller kunna relateras
till andra problem.

6Se exempelvis betédnkandet av Matematikdelegationen «Att lyfta
matematiken» fran 2004.

"Om man drar parallellen till fysisk traning sa ar det dér viktigt att
arbetsperioderna vid intervalltréning &r langre én viloperioderna.

Vid den har «omvanda intervalltraningen» som utmérker dessa
elever arbete &r viloperioderna som regel betydligt langre &n de
perioder som eleverna arbetar aktivt med matematikuppgifter. Detta
arbetssatt gor att eleverna ofta far bérja om med den uppgift de
arbetade med da det helt enkelt glomt var de var eller ocksé tappat
den roda traden i I6sningen.

i Sverige har alla elever under varterminen i &rskurs 9 centralt
baserade prov i kdrndmnena engelska, matematik och svenska.
Matematikprovet bestar av fyra delprov varav ett muntligt.
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Matematikk | barnehagen

— utvikling av observasjonsverktayet MIO (Matematikken mellom

Individet og Omgivelsene)

Matematikk er et redskap for & beskrive og handtere
virkeligheten. Det er en bestemt mate a strukturere
virkeligheten pa hvor utviklingen av begreper og
kategorier er viktige for bl.a. 4 kunne orientere oss i
verden, kommunisere med andre mennesker og foreta
hensiktsmessige handlinger (Jahr, 1996). Matematikk
har betydning for forskolebarns liv her og na og for
deres tankemessige utvikling. De lever i og erfarer
matematikk med hele kroppen. (Andersson, 2006;
Doverborg, 2006; Doverborg og Samuelsson, 2001;
Reikeras og Solem, 2001)

Matematikk skal vaere en selvfolgelig del av alt det
andre man arbeider med i barnehagen. Fra 1996 har
barnehagene i Norge hatt Rammeplan for barnehagen
som gir retningslinjer for innhold og oppgaver. Der
blir matematikk fokusert bl.a. under fagomradet
«Natur, miljo og teknikk» (s. 84-85). Rammeplanen
har veert under revidering og det nye forslaget var pa
bred offentlig horing hasten 2005. Kunnskapsdepar-
tementet fastsatte ny rammeplan 1. mars 2006, og den
vil tre i kraft fra 1. august 2006. Det som bl.a. er nytt
i planen, er at matematikk har blitt et eget fagomrade
som gar under betegnelsen «Antall, rom og formn».
Fagomrddet har formulerte mal for barnas utvikling
og leering og presiserer videre personalets ansvar i
forhold til disse malene. Barnehagens arbeid med
matematikk i den nye rammeplanen beskrives slik:

Gjennom arbeid med antall, rom og form skal bar-

nehagen bidra til at barna:

« opplever glede over d utforske og leke med tall og former

« tilegner seg gode og anvendbare matematiske begreper

« erfarer, utforsker og leker med form og monster

« erfarer ulike typer storrelser, former og mdl giennom d
sortere og sammenligne

« erfarer plassering og orientering og pd den mdten
utvikler sine evner til lokalisering (s. 24)

Under fagomradet <Kommunikasjon, sprak og

tekst» star det at barnehagen skal bidra til at barna

« videreutvikler sin begrepsforstdelse og bruker et variert
ordforrdad

« blir fortrolige med symboler som tallsiffer (s. 19)

Matematikk er et mangfoldig fagomrade. Beskrivelsene
over refererer til ulike aspekter av den grunnleggende
matematikken. Jeg vil ogsd fremheve betydningen
av en god begrepsforstaelse for barns matematikk-
leering. Erfaring og forskning viser at dette er et viktig
omrade & fokusere pd i arbeidet (Lunde, 2003; Sterner,
2000; Sennesyn, 2005; Mazzocco og Thompson,
2005; Gersten, Jordan og Flojo, 2005). Punktene over
representerer et mangfold som vi ogsa har lagt vekt pa
i observasjonsverktayet MIO.

Rammeplanen fremhever at nir personale arbeider
i retning av de ulike malene, skal de ta utgangspunkt
i barnas nysgjerrighet, interesser og forutsetninger.
Personalet skal stimulere barna til & oppleve med
alle sanser, iaktta og undre seg, bdde individuelt og
i fellesskap. Barna skal fa rike opplevelser og gjore
seg nyttige erfaringer som stette for sin utvikling av
kunnskaper, ferdigheter og holdninger. I forhold til
matematikk vil jeg illustrere dette neermere ved hjelp
av «Matematikkens hus»' som Forum for matema-
tikkvansker benytter som modell.

2. etasje:
Symboler og symbo-
Ih&ndtering

1. etasje:
«Matte-ord», begreper

Kjelleren:
Egne erfaringer

Figur 1: «Matematikkens hus» (lllustrasjon: Hundertwasser)



Matematikk skal vaere en integrert del av barnehagens virksomhet. Rammeplan for
barnehagen gir feringer for hvilken matematisk kompetanse barna skal utvikle giennom
lek, eksperimentering og hverdagsaktiviteter. Erfaring viser at det er behov for en
kompetanseutvikling hos personalet i barnehagene pa dette fagomradet. Kan observa-
sjonsverktayet MIO bli et redskap for personalets kompetanseutvikling?

I «Matematikkens hus» er barnehagens oppgave forst
og fremst 4 legge til rette for at alle barn far gode opp-
levelser og gjor mange ulike erfaringer innen matema-
tikkens mangfoldige fagomrade. Det er viktig at per-
sonalet anvender de riktige «matte-ordene» og bruker
presise begreper i samtale med barna. Det kreves ikke
at barna bruker dem, det viktigste er at de herer dem
og sa smatt innlemmer dem i eget ordforrad. Pa den
méten beveger barna seg videre oppover mot 1. etasje
i «Matematikkens hus», mens basisen er lagt i deres
egne mangfoldige erfaringer. Nar barna i barnehagen
skal bli fortrolige med symboler som tallsiffer, vil de
ogsa fa et forste mote med 2. etasje i «Matematikkens
hus». Matematikkundervisningen p4 skolen vil gradvis
innfpre matematiske symboler som igjen skal ha basis
i barnas «matte-ord» og deres egne erfaringer.

Forum for matematikkvansker fremhever det
forebyggende aspekt som et serdeles viktig fokus i
arbeidet. Ved 4 bygge en solid kjeller i matematikkens
hus allerede hos farskolebarn og pa skolens begyn-
nertrinn, har vi som mal 4 redusere det antall barn
som senere vil komme til & streve med matematikken
i skolen. At matematikken fokuserer pd og rommer
ulike aspekt for de yngste barna, er viktig med hensyn
til & forebygge eventuelle matematikkvansker. Forsk-
ning viser at barn som strever med matematikk, kan
gjore dette i forhold til ulike typer omréder
(se www.statped.no/sorlandet/matematikk). Ved
over tid 4 arbeide i forhold til alle omrédene i Ram-
meplanen, vil en kunne legge et solid grunnlag for
barnets videre matematiske utvikling. Det er dette
arbeidet MIO har tatt utgangspunkt i.

I Kunnskapsdepartementets arbeid med den
reviderte rammeplanen, har en gnsket & se neermere
pa sammenhengen mellom barnehagens og skolens
planer. I Lov om barnehager § 2 heter det at barne-
hagen legger grunnlaget for livslang leering. Derfor blir

ogsd barnehagens fagomrader stort sett de samme som
barna senere meter igjen som fag pé skolen. I lgpet

av 2006 skal departementet utarbeide og iverksette en
kompetanseplan for barnehagen og den skal sam-
ordnes med reformen i skolesektoren (Nyhetsbrev om
barnehage, 2006). Det er sannsynlig at ogsd matema-
tikkomrédet vil bli fremhevet i denne planen, som i
folge departementet forst og fremst skal rette seg mot
personalet i barnehagene.

Utvikling av MIO

MIO (Matematikken mellom Individet og Omgi-

velsene) er et observasjonsverktoy til bruk i barne-

hagen. Det vil bestd av et observasjonsskjema og en

héndbok. MIO er et samarbeidsprosjekt mellom Segr-

landet kompetansesenter og Universitetet i Stavanger.
M+I4+O er bygd opp av initialene i Matematikken,

Individet og Omgivelsene, og har sin basis i Magnes

faktor-samspills-modell (Magne, 1998; 2005). Kort

oppsummert viser modellen at barns ferdigheter i

og forstdelse av matematikk er avhengig av et sam-

spill mellom flere faktorer. Det er tre aktorer i denne

prosessen:

» Matematikken (M)

+ Individet (I) som holder pé & leere matematikk

+ Omgivelsene (O) som legger til rette slik at barnet

far erfaringer med matematiske aspekter.

Rammeplan for barnehagen fremhever hvilke aspekter

av matematikken som barnehagen skal bidra til at

barn fir erfaringer med. Samtidig er hvert individ
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forskjellig, og de har ulike forutsetninger, men alle skal
fa like muligheter til & meote utfordringer som svarer
til deres utviklingsnivd. Omgivelsene bestar her av
barnehagen med personalressursen, organiseringen,
metodene m.m. Faktor-samspills-modellen er lagt til
grunn for vart arbeid med utviklingen av observa-
sjonsverktoyet. Ordet MIO er ldnt fra Astrid Lindgrens
bok med samme navn.

Prosjektgruppens erfaring er at mange forskole-
laerere mangler kunnskap om matematikkens innhold
og om hvordan de kan arbeide med matematikk i
barnehagen. Det var forst i skoledret 1997/98 at ram-
meplan for matematikk i forskolelererutdanningen

kom, og av den grunn er det ogsd mange forsko-
leleerere som aldri har fatt fagkunnskaper pa dette
omrdadet. En svensk undersgkelse (Doverborg, 2006)
viser at forskolelaerere som skal delta i et kompetan-
seutviklingsprosjekt om matematikk i barnehage har
snevre kunnskaper om hva matematikk er. Mange
setter likhetstegn mellom matematikk og regning, og
mangler viktig kunnskap om matematikkens mangfol-
dighet. Det er grunn til & anta at norske forskolelerere
ikke er sd ulike de svenske i forhold til dette. Faren
med dette er at ferdige leeremidler kan fa en altfor
styrende rolle i barnehagens arbeid, eller at arbeidet
gdr inn i skolestrukturens oppdeling i emner der

man organiserer «fgrskoletimer» hvor barn trenes i

a skrive tall og leere regneprosedyrer. Matematikk for
forskolebarn ma bygge pé barnehagens tradisjon nar
det gjelder & bruke temaarbeid, og ikke minst leken og
hverdagens mange muligheter. Forskolelarerne har
en viktig oppgave med & skape situasjoner der barn
utfordres i sin tenkning og kan preve ulike strategier
og lgsninger.

Hensikten med MIO er & gke kunnskapen om
barns matematiske utvikling, hva matematikk kan
veere for sma barn, hvordan barnehagen kan arbeide
med matematikk, samt bidra til at barn som strever
med dette omrddet blir fanget opp pa et tidlig tids-
punkt. MIO bygges opp pd samme mate som TRAS
(Tidlig Registrering Av Sprakutvikling), og mélet er at
MIO skal bli et nyttig verktey for barnehagens arbeid
med matematikk pd samme mate som TRAS har blitt

det for arbeidet med barns spriklige utvikling. Det er
d anbefale at TRAS benyttes forst og at TRAS og MIO
sees i ssmmenheng.

Innhold - teoretisk grunnlag

I utarbeidelsen av MIO har vi valgt 4 ta utgangspunkt
i Magnes (2003) inndeling av tre hovedomrader i
den elementaere matematikkundervisningen. Disse
omradene er gjennom arbeidet med MIO blitt bear-
beidet for & kunne bli anvendbare for vért formal.
De tre omréadene er problemlgsning (P-omrédet),
geometri og form (G-omradet) og tallforstdelse
(T-omrédet). Hvert av disse tre omréddene er igjen
delt opp i to omrader. Jeg vil i det folgende gi en kort
presentasjon av disse.

P - PROBLEMLOSNING:
+ Matematisk sprakkunnskap
* Resonnering

Barnet leerer sprék i sosiale ssmmenhenger, ogsa det
matematiske spréket. Evnen til problemlgsning i mate-
matikken utvikles gjennom samtaler om hverdagspro-
blemer der barnet er aktiv deltaker. Sprékforstaelsen
vies oppmerksomhet og inngdr som en naturlig del av
problemlgsningen.

Det er mange begrep det er viktig & fokusere
pé i forskolealderen, som for eksempel elementzere
kvalitetsord, ordensrelasjoner, likhetsrelasjoner, star-
relsesrelasjoner, lengde, hayde, bredde, tykkelse og
tyngde. MIOs observasjonspunkter bergrer flere av
disse begrepene.

Problemlgsning i hverdagen knytter seg til leke-
aktiviteter, mat og maltid, kleer og hygiene, hus og
familie. Et eksempel er borddekking i barnehagen. Hva
trengs for & spise den aktuelle maten, hvor skal ting
plasseres og hvor mange skal det veere osv.?

G - GEOMETRI OG FORM:
+ Form og posisjonsforstéelse
+ Persepsjon, menstre og skape orden

Dette omrédet innbefatter kroppsforstéelse, form-
forstaelse, romtenking og malinger. For det minste
barnet starter dette omradet med kroppsforstaelsen.
Barnet skjgnner ordene for de ulike kroppsdelene og
kjenner deres plassering pa kroppen. Nér barnet gjor
erfaringer med 4 bygge, tegne og modellere med ulike
materialer, utvikles barnets abstrakte erfaringer om
geometriske former. Barnet ser, skjonner og lager egne
menstre.



T - TALLFORSTAELSE:
+ Tall, tallrekke og telling
+ Forstaelse og bruk av tall

Tallforstaelse forutsetter evnen til & forstd organi-
sering, spesielt tallenes innbyrdes orden. Barnet gjor
de forste erfaringene som kan settes i forbindelse med
tallforstaelsen, i sine forste levear. Dette gjores ved &
skille mellom stort og smétt og se mengder i forhold
til antall. Det begynner ogsa etter hvert & gruppere og
Kklassifisere ulike gjenstander. Omréder som er knyttet
til tallforstaelse er monstre, klassifisering, pardan-
nelse, sortering, grunntall, ordenstall, tallregler og
peketelling. MIO legger vekt pa barnets interesse for
tallord, tallramsen, tellesanger/regler og peketelling.
Hverdagsaktiviteter og lek er ogsa her utgangspunktet
for at barnet gjor sine egne erfaringer og gradvis
utvikler en forstdelse pad omréadet.

Det er alltid store utfordringer med & kategorisere
og foreta oppdelinger. Det er det ogsé i dette arbeidet.
Etter den forste utpreving har vi foretatt endringer,
noe vi antakelig ogsa vil gjore etter neste utproving.
Utprevingene av MIO er betydningsfulle med hensyn
til dette.

P Problemlgsning

P1 Matematiksk

sprakkunnskap P2 Resonnering

G1 Form og
posisjons-
forstaelse

T2 Forstaelse
og bruk av tall

T Tallforstéelse G Geometri og form

G2 Persepsjon, manstre
og skape orden

T1 Tall, tallrekke
og telling

Figur 2: «<MIO-sirkelen»

MIO-sirkelen er bygd opp pd samme mate som den
er gjort i TRAS. Observasjonspunktene er organisert
etter de tre hovedomrédene med sine oppdelinger (se
figur 2). Sirkelen bestdr av tre sirkler som angir barnets
alder. Den innerste sirkelen representerer alderen 2—3
ar, den midterste sirkelen representerer alderen 3—4 ar
og den ytterste sirkelen representerer alderen 4-5 ar.

Observasjonspunktene er naert knyttet til barns
egen aktivitet og lek. Flere forskoleleerere har underveis
i prosessen bidratt aktivt med sine praktiske erfaringer
pa dette feltet.

Punktene er utformet som péstander, ikke som
sporsmadl, f.eks.: «Viser at det skiller mellom ulike

former» og «Bruker begrep som angir forholdet mellom
storrelser. (F. eks. ballongen er lettere enn steinen, jeg
har lengre hdr enn deg.)». Punktenes vanskelighetsgrad
skal veere pd et slikt niva at de aller fleste barn mestrer
dem. Dersom de ikke viser mestring, vil personalet

pé bakgrunn av observasjonene fé et presist grunnlag
for & tilrettelegge for lek og aktiviteter slik at barna far
utfordringer og erfaringer tilpasset eget utviklingsniva.

Observasjon

I rammeplanen (2006) star det at barnehagen skal
stotte hvert enkelt barns utvikling ut fra dets egne
forutsetninger. Tilbudet som gis skal veere individuelt
tilpasset og likeverdig, og utfordringene skal vere
tilpasset barnet. Basert pa barnehagens tradisjon er
observasjon en metode som benyttes for a fa innsikt og
kunnskap om hvert barns utvikling og leering. Obser-
vasjonene forgdr i det daglige arbeidet i barnehagen.
Barnet observeres i lek, hverdagsaktiviterer og i mer
organiserte aktiviteter/temaarbeid.

MIO er et systematisk tilrettelagt observasjons-
verktgy som belyser barnets matematiske utvikling.
Dette ma ikke forveksles med en standardisert test.
MIO skal aldri benyttes pd den méten at barnet blir
plassert pa et eget rom hvor den voksne stiller barnet
spersmél med utgangspunkt i observasjonspunktene.
For & benytte MIO er det en forutsetning at personal-
gruppen har satt seg inn i det teoretiske grunnlaget
og har en solid forstaelse av de ulike observasjons-
punktene. P4 samme méte som TRAS-skjemaet er
det ogsa hensikten at MIO-skjemaet skal fylles ut i et
fellesskap hvor hele personalgruppen deltar og bidrar
med sine observasjoner. P4 den méten kan gruppen
reflektere over hva de har observert, og videre legge
til rette for at hvert enkelt barn og barnegruppa far
betydningsfulle erfaringer og opplevelser for videre
utvikling og leering. Observasjonene bidrar ogsa til
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at personalet blir mer bevisst de barn som sjelden
oppseker nye situasjoner og i liten grad kommuni-
serer sine interesser. Personalet har et sarlig ansvar
for 4 vekke interessen hos disse barna (Rammeplanen,
2006).

Fremdrift — videre arbeid

Hgsten 2005 ble det forste utkastet av observasjons-
skjemaet prevd ut pa ca. 600 barn fra 12 ulike bykom-
muner og mindre landkommuner. Hensikten med
denne forste utprgvingen var bl.a. 4 redusere antall
observasjonspunkt til 2 pd hvert omréde, med basis

i en itemanalyse av materialet. I tillegg har forskole-
leerernes erfaring med utprevingen gitt oss verdifull
informasjon for den videre utviklingen av MIO. I lopet
av 2006 skal den andre versjonen av MIO proves ut i
andre kommuner. Det vil bli foretatt en reliabilitets-
undersokelse med basis i materialet og vi vil ogsa se

pé hvordan sammenhengen med TRAS er. Det kan
veere interessant 4 se pa eventuelle ulikheter mellom de
forskjellige kommunene. Vurderingene vil danne basis
for den begynnende implementering og problemstil-
linger knyttet til dette.

P4 bakgrunn av den andre utprevingen utformes
det endelige observasjonsskjemaet og en handbok.
Handboken vil inneholde en beskrivelse av det teore-
tiske grunnlaget, en redegjorelse for utarbeidelsen og
ideer til ulike matematikkaktiviteter i temaarbeid, lek
og hverdagssituasjoner. Planen er at MIO skal vaere
ferdig til lansering i 2007.

Note
'Etter en idé av Ingrid Olsson.
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av ARNE @STLI

Professor (emritus) Snorre Ostad
ved Universitetet i Oslo startet
matematikkvansker som et eget
fagomrade i Norge.

Hans vitenskapelige virke har bl.a. resultert
i to doktorgrader. Gjennom sitt arbeid
har han hestet stor internasjonal aner-
kjennelse. Sveert mange spesialpedagoger
kjenner Ostad som en engasjert foreleser.
— Jeg har vert interessert i matematikk
helt fra barneskolen, sier Ostad til Spesi-
alpedagogikk pé spersmél om hva som
fikk han til & velge matematikkvansker
som arbeidsomréde og forskningsfelt. Han
forteller videre at matematikk har vaert
sentralt giennom hele utdanningsforlgpet
som via leererutdanning og hovedfag i
pedagogikk brakte ham til Hegskolen i
Bodg. Her underviste han bl.a. i mate-
matikkmetodikk.

| begynnelsen var intet

— Den direkte foranledningen var nok

en henvendelse fra professor Gjessing

pé slutten av 60-tallet, fortsetter Ostad.
Han gnsket at matematikkvansker skulle
utvikles til et eget fagomrade pé den
daverende Spesiallaererhggskolen. Per Kiil,
pé den tiden redakter i Spesialpedagogikk,
hadde ogsé sett behovet for at vi skulle
komme i gang med matematikkvansker,
og han oppfordret Ostad til & skrive om
temaet. Dette var et nybrottsarbeid som
Ostad takket ja til.

— Erfaring fra grunnskole og institu-
sjonsskoler hvor jeg ogsd matte elever med
leerevansker kom godt med, sier Ostad som
ogsd nevner at Olof Magne var et forbilde
og en inspirator. Hans «Matematikksvarig-
heter» var en grunnbok pa feltet i Norge.

—I en periode ble jeg kalt «<Norges Olof
Magne», sier Ostad med et smil.

Utvikling av materiell ga data til forskning
— Innledningsvis hadde jeg ikke tanker om
forskning. Jeg hadde fétt i oppdrag a lage
matematikkmateriell for synshemmede
og senere horselshemmede, men syste-
matisk utpreving akkumulerte data som
kunne brukes til forskning i etterkant. P&
en mate var det den motsatte vei, forteller
Ostad. Kunnskapsutvikling ble en folge av
utviklingsarbeidet og et godt eksempel pé
vekselvirkning mellom teori og praksis.
Dette materiellet er senere oversatt til
mange sprak, og det var med a gjore Ostad
til en kjent person i internasjonale miljger.

Kunnskapsutvikling
Disse storre prosjektene ble starten pé
mange drs kunnskapsutvikling.

— Det er viktig for meg 4 fa fram at jeg
har fulgt opp hele linjen fra kunnskaps-
utvikling til praksis, understreker Ostad.

Forholdet mellom strategibruk og
leering er et gjennomgdende trekk i Ostads
forskning. Hva er god kunnskap bestemt
av og hva er hensiktsmessig lagring?

— Leering er en funksjon av de leerings-
strategiene som er brukt, fremholder
han og fortsetter med 4 si at han gjorde
den bemerkelsesverdige observasjonen at
elever med matematikkvansker ikke lagret
kunnskap i lydmessig format.

— Det ble viktig fa synliggjort fono-
logiske lagringsmekanismer. Hvordan
influere pé lagring og henting av kunnskap,
og hva skjer ndr vi systematisk stimulerer
den indre stemmen? Et opplegg for dette
proves nd ut i H& kommune, og erfa-
ringer tyder pd at elevene ikke lcerer mer
men annerledes, dvs. med bedre kvalitet,
forklarer Ostad.

En omtale av deler av dette arbeidet har
Margit Askeland gitt i artikkelen: Strategi-
opplering i multiplikasjon — erfaringer
med metodisk opplegg med indre tale som
pedagogisk virkemiddel. (Se nr. 10/05).

— Dette er nybrottsarbeid ogsd interna-
sjonalt, sier Ostad.

Mye & glede seg over

— Jeg vil gjerne nevne tre ting som gleder
meg, sier Ostad. (Det skulle vise seg 4 bli
fire).

— For det forste har det utviklet seg
en omfattende interesse for fagomradet.
Det er helt enestdende, og det er etablert
fagmiljeer som ivaretar ulike sider ved
matematikkvansker: didaktisk, kognitivt og
psykologisk, for eksempel i Kristiansand,
Sortland og Stavanger.

— Det andre som gleder meg er den
gode og genergse kommunikasjonen vi har
mellom de ulike miljgene i Norge. Dette er
faktisk spesielt for Norge.

— Det er ogsé svaert gledelig at flere og
flere av dem som er nzermest ungene har
fatt forstaelse for at opplegg for elever med
matematikkvansker ber vere forsknings-
basert.

— Det siste jeg vil nevne er at det er
oppmuntrende at norsk forskning har fatt
stor anerkjennelse i utlandet. Det kommer
til uttrykk pé flere méter: som artikler i
anerkjente internasjonale tidsskrifter og
som sitater og referanser i andres arbeider.
Det er selvsagt hyggelig & vare blant de mest
refererte i en slik sammenheng, avslutter
Ostad like entusiastisk som da vi mette ham
for forste gang for mer enn 30 &r siden.

En samlet oversikt over Ostads vitenskapelige
arbeid finnes pa: http://folk.uio.no/snorreo

Snorre Ostad har
hastet stor interna-
sjonal anerkjennelse
for sitt langvarige
arbeid med matema-
tikkvansker.
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«Regnehuller» og addition

Hvad bgr man som leerer vaere opmeerksom pa i indskolings-
matematikken for at undga at en elev mader et «regnehul»?

Udgangspunktet for vores inddragelse af termen
«regnehuller» som et redskab i arbejdet med matema-
tikvanskeligheders er mangesidet (Bottger m.fl., 2003).
En af grundene er, at matematikken af mange bliver
opfattet som deduktiv og kumulativ i sin natur, hvilket
kan vaere problemskabende for elevers lering af
matematik pa begyndertrinnet, fordi opfattelsen kan
blokere for en forstdelse for, at mennesker godt kan
laere nogle matematiske begreber og ikke andre uden
at denne leering skal ske i en bestemt reekkefolge. Nogle
mennesker kan have svert ved at leere de fire regnings-
arter, men have let ved at leere begreber som lengde,
areal og rumfang. Hvis man som leerer tror, at leering
af matematik kan beskrives som en linezer vaekst
startende med de fire regningsarter og med forskellig
hastighed alt efter den enkelte elevs forudsatninger og
interesser, kan ens undervisning let komme til at bygge
pé en misforstdelse, som kan medfore alvorlige vanske-
ligheder med matematik for eleverne. Desveerre tror vi
ikke en sddan snaever opfattelse er helt ualmindelig, og
vi pnsker med termen «regnehuller» at stotte en bredere
opfattelse af, hvordan matematikleering kan foregd.

Den snzvre opfattelse tror vi kan bunde i, at der
generelt er for lidt systematisk viden om de vanske-
ligheder elever har med at laere matematik og for lidt
viden om hvilke stgtteforanstaltninger, der kan og
ber igangsattes, ndr der opstar vanskeligheder med
en elevs udvikling af matematiske begreber og deres
anvendelse.

For at kunne stotte elever i deres begrebsudvikling,
er det nodvendigt, at leereren har en viden om, hvilket
udgangspunkt og strategier eleven anvender i sit
arbejde med matematiske begreber og processer, samt
hvilke vanskeligheder der kan veere knyttet hertil.
Denne viden er dog ikke af megen verdi, hvis den
ikke er knyttet til en viden om mulige faglige veje,
laereren kan ga for at stotte eleven i at komme videre
fra vanskelighederne. Vi mener ikke, det er tilstrek-
keligt med viden om elevens rent faglige udvikling
og muligheder for videre faglig udvikling, for elevens
situation og eventuelle vanskeligheder ma ses med et
helhedssyn, men det gar heller ikke uden det faglige
fokus. Vi gnsker med termen «regnehuller» at stotte,
at man ser detaljeret pa elevernes faglige forstaelser
og dbner op for forskellige faglige mader at handtere
vanskeligheder pé.

Vi har to teoretiske argumenter for behovet for
at udvikle nye og supplerende tilgange til matema-
tikvanskeligheder. For det forste er der behov for at
kunne se oplevede vanskeligheder som vanskeligheder,
der vedrerer bestemte specifikke dele og aspekter af
matematik, i stedet for kun at kunne se vanskeligheder
som noget vedrerende alle dele og aspekter. For det
andet er der behov for at fa et steerkt fokus pa vanske-
ligheder, sé vanskelighederne ikke tabes af syne i — de
bestemt meget relevante og patreengende — bestrae-
belser pd at etablere en god matematikundervisning,
der passer de fleste. For udfordringen fra Salamanca



deklarationen (Unesco, 1994) er ikke alene at integrere
og rumme alle elever. Udfordringen er inklusion, hvor
ogsé leeringen hos elever, der oplever vanskeligheder,

far betydning for undervisningen og leeringen generelt.

Her mener vi, at netop ordet «regnehuller» har spaen-
dende og inspirerende metaforiske betydninger, som
kan veere et vigtigt supplement til andre tilgange, og
som inviterer til pd den ene side at fokusere pé vanske-
ligheder og samtidig pa den anden side vere dben for
potentialer og pragmatisk velge blandt de forskellige
muligheder for handling.

Udgangspunktet er for os ikke eleven, men
netop vanskeligheder der kommer til syne i elevens
mede med matematik, og vanskelighederne er som
udgangspunkt knyttet til et delomrade af matematik.
Matematik opfatter vi i denne sammenhang som et
landskab, hvori eleven har mulighed for oplevelser og
for at udvikle matematiske begreber og kompetencer.
Den enkelte elev beveager sig rundt i landskabet med
sine individuelle forudsatninger, potentialer, behov og
motivering, som sammen med undervisningsforhold
vil veere med til at afgere, i hvilket omfang der opstar
regnehuller, hvor eleven stdr i stampe, og hvor der
ingen udvikling er i den matematiske leering.

I denne artikel vil vi fokusere pé at knytte begrebet
«regnehuller» til konkret praksis i matematikunder-
visningen i et forseg pé at folde begrebet ud i forhold
til et empirisk udgangspunkt. Vi gnsker at udvikle
begrebet i tilknytning til leengerevarende studier i

almindelige skoleklasser, hvor bdde elevers, leereres

og foraldres stemmer hgres. Vi vil her fortelle om et
igangvaerende projekt pd en skole i hovedstadsomradet
i Danmark, hvor malet er at folge og give beskrivelser
af tolv elevers faglige og holdningsmeessige udvikling

i faget matematik pé det tredrige begyndertrin, hvor

vi beskriver opstdede og mulige fremtidige vanske-
ligheder ved hjalp af begrebet «regnehuller», og

hvor vi analyserer mulige handlinger til forebyggelse
og athjelpning af disse. I underspgelsen indgér der
forelobig:

+ Observationer af undervisningen i seks uger i to
1. klasser og en 2. klasse

+ Individuelle samtaler om lgsning af opgaver
og om opfattelser og holdninger i relation til
matematik. Varighed: tre gange en lektion med
hver elev

+ Interviews med matematiklererne

+ Spergeskema og interviews med foraldrene til
de tolv elever

I det folgende vil vi inddrage eksempler pé elev-
tenkning omkring leering og undervisning pa
begyndertrinnet. Vi starter med at praesentere nogle
handlinger og ytringer fra elever i de to forsteklasser.
Vi giver en analyse af det matematiske indhold, der
kan vaere pa spil heri, samt diskuterer eksemplerne
med henblik pa hvad der pa lengere sigt kan vise sig
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at blive problematisk for den videre lering og som

i vaerste fald forer til «regnehuller». Det kan alene

blive en udforskende diskussion. Undersegelsen er
stadig i gang, og eleverne er kun néet til anden klasse
nu. Afslutningsvis vil se pd, hvordan man béde i den
almindelige undervisning og i specialundervisning kan
stotte og athjxlpe, sa en elevs mode med et «regnehul»
ikke bliver fatal, men tveertimod vitaliserer den fort-
satte leering. Eksemplerne omhandler addition.

Indikationer pa udvikling af «regnehuller»
om addition
Addition er nermest som en naturlov den forste
operation med de naturlige tal, eleverne kommer
til at arbejde med i matematikundervisningen, nar
de starter i skolen. Derefter kommer de tre ovrige
basisoperationer ligeledes som en slags naturlov:
subtraktion, multiplikation og division. Det hensig-
tsmeessige i dette indgangsritual for skolens mate-
matikundervisning kan diskuteres, og ikke mindst
i relation til elever med serlige behov i matematik.
Men det er ikke rimeligheden af en sddan start med
matematikken, vi gnsker at diskutere i denne artikel,
men en fokusering pa hvordan starten med basisope-
ration addition kan have afggrende betydning for, at
nogle elever udvikler deres leering af matematik pa
mdder der pa et tidspunkt vil kunne fore dem til et
«regnehul», og hvor eleverne mé betegnes som elever
med serlige behov, nér det gelder leering af mate-
matik. Ligesom erhvervelsen af forstdelser og feerdig-
heder inden for addition har betydning, s& har ogsa
elevens og omgivelsernes opfattelse af hvad matematik
er for noget ogsa stor betydning for udviklingen af
holdning til faget og tro pa egne evner til f4 noget godt
ud af medet med faget.

Addition med encifrede tal indgér i 1.klasse. To
konkrete eksempler kan veere 6 + 2 0g 5 + 6. Den
grundleggende matematiske aktivitet for denne

operation er at teelle, og aktiviteten kommer til udtryk
pa mangfoldige médder hos eleverne. Her er seks
eksempler, vi har observeret:

+ Eksempel 1 (om 6 + 2): Eleven teller med stotte
af en lineal startende p4 tallet 1 og teeller til 6,
hvorpa der telles to enheder videre, sé eleven nar
frem til tallet 8. Med samme stotteredskab kan
eleven starte med 6 i stedet for 1.

+ Eksempel 2 (om 6 + 2): Samme strategi som i
eksempel 1, men eleven bruger fingrene i stedet
for en lineal.

+ Eksempel 3 (om 6 + 2): Eleven taller lpse gen-
stande, for eksempel centicubes, forst telles til en
bunke pd 6 fysiske genstande, ved at eleven teller
ved at sige tallet 1, mens eleven fysisk tager en
centicube, og sd samme proces fra 2 til 6. Derpa
teelles endnu engang til en bunke pé 2.
Afsluttende teeller eleven fra 1 til 8 ved at bergre
eller pege pa hver enkelt centicube.

+ Eksempel 4 (om 5 + 6): Hvis additionen resul-
terer i et tocifret tal, som ved 5 + 6, kan strategien
vaere forst at teelle til 10 og sd videre derfra. For
eksempel ved anvendelse af en faktuel viden om
de sdkaldt «gode tier-venner», som er talpar med
summen 10.

For at kunne anvende denne viden skal eleven
ogsd vide at 6 = 5 + 1 sédledes at viden og
tenkning ved hjelp af 5+ 5 =10 0g 6 =5 +1 kan
fore til et resonnement som med symbolsprog
kan udtrykkessom 5+ 6=5+(5+1)=(5+5)
+1=10+1=11

+ Eksempel 5: En anden talremse, som en elev
gjorde brug af, var remsen 1+1 =2,2 +2 =4,
..,9+9=180g 10 + 10 = 20. Denne remse har
begrebsmeessigt indbygget «det dobbelte» i sig,
men for denne elev var dette begreb ikke i spil.
Det var en remse af faktuelle summer, tilegnet
som en remse, som fungerede som et redskab
ved additioner sammen med viden om opdeling
af tal, hvor for eksempel 6 + 8 blev opfattet som
forst 6 + 6 = 12 og dernzest 12 + 2 = 14 gennem
envidenomat8 =6+ 2.

+ Eksempel 6: Eleven teller ikke, men har leert sig
«sum-billeder» som 5 + 6 = 11, og vil ofte, pa
et sporgsmal om hvorfor summen er 11, svare:



«Det ved jeg bare at det erl» At eleven har «<sum-
billeder» behaver ikke at vaere resultatet af en
begrebsdannelse grundet i forstaelse af addition,
men kan komme fra remse-lering.

Ved skolestart har elever allerede udviklet visse tael-
lestrategier, og der er undersogelser der tyder p4, at
mennesker meget tidligt i livet opfatter talstorrelser.
Aktiviteten telle synes ogsé at veere en grundleg-
gende aktivitet for mennesket pa tvers af alle kulturer
(Bishop, 1988). Méske forekommer aktiviteten os

sd «naturlig», at vi som matematiklaerere overser de
forskellige tellestrategier, som eleverne pa begyn-
dertrinnet benytter sig af. En forskellighed som ogsa
kommer til syne blandt voksne. Konstaterer man

som matematikleerer blot, at «Ole bruger fingrene

til at teelle» og ikke nermere undersoger, hvornar og
hvordan eleven Ole bruger fingrene i sin tllestrategi,
udnytter man ikke det potentiale der er for at kunne
stotte eleven i sin udvikling af et modent additi-
onsbegreb, hvor Ole kan addere uden at telle en ad
gangen eller vaere ngdt til at gennemfore andre en til
en korrespondancer.

Lad os se nermere pé eksemplerne 1-6 fra
observationerne. De kan blandt andet relateres til to
modeller for addition, som man kan leegge til grund
for elevens opfattelse af additions-begrebet, the
aggregation model — og the augmentation model of
addition (Haylock, 1991). Modellerne, som vi i vores
danske oversettelse vil kalde sammenknytningsmodel
og ogningsmodel, peger pa to mader at teenke addition
pé og to kategoriseringer af problemstillinger, der lases
ved addition.

Sammenknytningsmodellen er eksemplificeret i
eksempel 3, hvor additionen gennemfores af eleven
ved manipulation af 6 fysiske genstande med 2 andre
fysiske genstande. Denne elev afsluttede sa ved at taelle
den sammenknyttede bunke fra 1 til 8 og samtidig
bergre hver enkelt centicube.

Ogningsmodellen finder sted i den situation,
eksempel 1 og 2, hvor eleven for eksempel bruger en
lineal og teller 6 frem fra 5 til 11. Det synes som om
brugen af lineal umiddelbart i hgjere grad stotter
pgningsmodellen end sammenknytningsmodellen.

Disse to mdder at anvende addition pa kan vaere
vigtig for leereren at veere opmerksom p4, nar leereren
skal vurdere elevernes tilgang til forskellige problem-
stillinger, da maderne kan give informationer om,
hvordan eleven taenker og kan teenke om addition.
Ligeledes er det vigtigt at veere opmerksom pé
talremsens funktion for eleven. For eksempel har vi i

en samtale om addition med en elev observeret, hvor
afhengig en elev kan vere af at kunne talremsen. Den
ordinale egenskab ved de naturlige tal blev her brugt
til at seette lyd pé tallene. Nér eleven i forbindelse med
12 + 7 blev spurgt: «Hvad hedder stykket?B, sd skulle
hun forst have fat i linealen og telle hejt fra 1 og op
til symbolet 12. Da hun i sin teelleremse var néet til
lyden «tolv», kunne hun sige at stykket hed «tolv plus
syv». Samme procedure brugte hun til det mundtlige
sporgsmal: « Kan du skrive tallet sytten?»

Hun tog fat i linealen og talte sig frem fra 1 og opefter
indtil lyden «sytten» og skrev derpd symbolet 17. Nar
en elev vedholdende har som strategi at bruge lineal
ved addition, kan det have flere arsager, som mate-
matiklereren mé prove at undersoge for at kunne
stptte eleven. For denne elevs vedkommende haenger
strategien sammen med, at hun kender lydnavnene i
talremsen, men ikke kender de enkelte tals lydnavne
uathengigt af remsen, og man kan ma formode, at den
kardinale talforstdelse er svag.

Foruden den grundleggende telleaktivitet er der
vigtigt at seette sig ind i, hvilke «sum-billeder» den
enkelte elev har og af hvilken type de er, samt den kon-
tekst de fremtreaeder i. Konteksten kan f.eks. indeholde
forskellige slags ting, som eleven ikke ser mening med
ved addition at finde det samlede antal for. Eleven
skal begrebsmaessigt omkategorisere genstande der
skal adderes, ndr der f.eks. sporges: «Der er 5 abler
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og 6 paerer, hvor mange er der i alt?». For nogle elever
giver det ikke umiddelbart mening at addere antal
abler og antal perer, og de ma forst kunne opfatte det
som 5 frugter + 6 frugter for at kunne gennemfore en
meningsfuld addition.

Elevens strategier og modeller som i ovennzvnte
eksempler ma en matematiklaerer have opmeerks-
omhed mod og indsigt i for at kunne forebygge og
afhjaelpe vanskeligheder, som allerede kan vise sig ved
matematikundervisningens start, og som hvis de ikke
bliver tacklet med det samme p4 en faglig, didaktisk
og pedagogisk made kan fore til mere kroniske
vanskeligheder som «regnehuller» er en metafor for.
Vanskeligheder skal have en vis kronisk karakter for
at blive til et «regnehul», hvor eleven har stoppet sin
udvikling af et eller flere begreber i et bestemt omrade
af matematikken. Alle oplever vanskeligheder i deres
laeringsproces, men det er, nér de ikke tackles relevant,
og eleven bliver haengende i de samme vanskeligheder,
at der kan tales om et «regnehul» som beskrivelse for
en tilstand den enkelte elev er kommet i sin matema-
tiske udvikling pa et bestemt afgreenset omrade.

Man kan ikke fra enkeltstdende observationer af

eleverne i forste klasse konkludere, at der er opstaet

vanskeligheder der vil lede til «regnehuller». Men man

kan konkludere, at der ma veare professionel opmeerk-

somhed rettet mod, hvordan det udvikler sig, nar

f.eks.:

- en elev er athengig af «remse — telling», hvor eleven

er atheengig af at starte forfra fra 1 for at finde tallenes

ordinale egenskaber

- en elev er knyttet til et bestemt hjelpemiddel som fx

lineal, fingre, centicubes, osv.

- en elev har svert ved at huske «gode venner»

- en elev ikke har nogen «sum-billeder»
Observationerne i sig selv er ikke ngdvedigvis

udtryk for vanskeligheder med lering af addition,

men er indikationer der kraever leererens opmeerk-

somhed, sdledes at strategierne ikke udvikler sig til

vanskeligheder, der leder til et «regnehul». Vi stotter os

her pa opfattelsen af, at observationerne kan veere tegn
pa udviklingsfaser, som eleverne beveger sig videre
fra, og kun langtidsstudier kan vise, om de faktisk blev
til blindgyder. (Ahlberg, 1997, 5.101)

Hvordan kan en elevs mode med et «regnehul»
bliver vital og ikke fatal?

En elev, der meder et «regnehul», er kommet i en
situation, hvor forudsetninger og potentialer i og
omkring eleven ikke umiddelbart er tilstrackkelige for,
at eleven kan komme videre i sin leeringsproces. Eleven
ma have stotte pa et grundlag, der kraever en dyb
indsigt og erfaring med elevtaenkning og elevaktivitet
i relation til matematik. Kun pé en sddan baggrund vil
leereren veere i stand til at kunne opfange de signaler,
der vil komme fra eleven om dennes teenkning og
aktivitet. Det kan f.eks. dreje sig om, hvordan eleven
forholder sig de to modeller at opfatte addition pa.

Nar en leerer opdager, at en elev har problemer
med basisferdigheder i de fire regningsarter, sd er der
risiko for, at denne opdagelse sker pd baggrund af, at
eleven har svert ved korrekt at gennemfore proce-
durer med regningsarterne. Det kan veere opdaget ved,
at eleven ikke kan anvende gennemgéede algoritmer
i kontekstfrie opgaver. Det er desverre nogle umid-
delbart nerliggende idéer, at sddanne store vanske-
ligheder skyldes, at eleven ikke er motiveret, eller at
eleven ikke har treenet s3 meget som netop denne elev
har behov for, og derfor er det et neerliggende forslag
at lade eleven fa flere opgaver af samme slags. Men
disse idéer og forslag strider imod begrebet om «reg-
nehuller» og ogsd imod en rekke andre opfattelser af
matematikvanskeligheder.

Skulle eleven fa sa store vanskeligheder med
leering af addition, at der sker en stagnering i udvik-
lingen, ma man som lerer overveje, hvordan man
igen fir igangsat elevens matematiske udvikling. Det
metaforiske indhold i «regnehuller» inviterer til at se
forskellige faglige mader at omgas vanskelighederne.
Billedligt udtrykt kan man fylde «regnehullet» op ved
at fylde pa og forsterke de underliggende begreber og
processer. Man kan ogsd kompensere ved at bygge en
bro henover, eller man kan ga udenom og (midler-
tidigt) bevaege sig pa andre veje og i andre omrader i
det matematiske landskab, der kan give eleven nogle
positive oplevelser med matematik, der er ngdvendige
for at der kan komme gang i en begrebsudvikling. Det
kompensatoriske at bygge bro henover «regnehullet»
kunne for additions vedkommende vare at lade eleven
bruge lommeregner eller andre hjelpemidler til at
arbejde med addition i kontekster, der er meningsfulde
for lige netop denne elev. Et nyt omrade i det matema-



tiske landskab kunne vare at arbejde med arealer ud
fra konkrete materialer, hvor addition indgar indirekte,
men det kunne ogséd vere noget helt andet uden for-
bindelseslinjer til addition, alt athengig af den enkelte
elev.

Blot at gve sig pa opgaver eleven har fejlet i, er pro-
blematisk. Det hverken fylder op, bygger bro eller gar
udenom. Som det f.eks. er papeget af Herbert P. Gin-
sburg, sd geres det til et problem ikke at kende de fakta
om tal, der findes som tabeller, i den udstreekning
undervisningen kreever, at eleverne kan tabellerne
udenad. Men det er ikke et problem, hvis leereren
fokuserer pé elevernes forstéelse, pd at de bygger
videre fra konstatering af nogle fakta om tal til andre
fakta om tal og pé at eleverne anvender hjelpemidler
pé relevante mader — hvilket alt ssmmen i gvrigt vil
lette presset pa elever med relativ svag hukommelse
(Ginsburg, 1997, 5.31).

I stedet for at forsatte med at lade eleven forsage
sig med endnu flere opgaver af samme slags, md man
som leerer prove at stotte eleven pa andre méder. En
af dem er at forspge at fokusere pé forstdelsen af de
begreber, der ligger til grund, eller af de algoritmer
som eleven har problemer med at leere. Det kan vaere
langt mere verdifuldt at lade eleven lere at bruge lom-
meregner og arbejde med begreberne i for eleverne
meningsfulde kontekster. Forstielse er vigtigt for alle
elever, ikke mindst for elever der oplever vanske-
ligheder, og sammenhaenge pé langs i skolesystemet
oger betingelserne for forstaelse (se fx Sharma, 2003).

Begrebet «regnehuller» er supplement til andre
begreber
Begrebet matematikmestring er foreslaet af Olav
Lunde for ikke at lade os sneevre ind ved at fokusere
pé vanskeligheder, og for at styrke at seerlige indsatser
ikke krymper til at blive opbevaring og fastholdelse
af ringe resultater pa de omrader, som eleverne har
sveert ved. (Lunde, 2003). Begrebet livsmatematik er
foresldet af Olof Magne for at pointere, at indholdet
i undervisningen skal vere hensigtsmessigt i forhold
til eleven og elevens hele liv (Magne, 2004). Vores
tilgang med «regnehuller» er ikke i modsetning til
disse begreber, men er teenkt som supplement. Et sup-
plement der tilstraeber en dybtgdende forstéelse af det
faglige indhold i vanskelighederne med henblik p4 at
inspirere til en bred vifte af faglige handlemuligheder.
Vi forestiller os, at «regnehuller» kan blive en
inspirerende metafor for leererens opmerksomhed
mod alle eleverne, og at de erfaringer laereren gor sig
om det enkelte barns vanskeligheder i medet med

«regnehuller» kan blive bade inspiration og ressource
for den generelle undervisning i overensstemmelse

med Salamanca deklarationen. [

Note

"«Gode venner» kan for mange veere starten pa udviklingen af et
vedvarende begreb om at tal kan opfattes som del af helhed og som
summer til brug ved additioner. Der geelder for eksempel at 7 = 6 +1
=5+2=4+3=3+4=2+5=1+6.
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Det er lite rutiner til hjelp i kartleggingen av matema-
tikkvansker. Da blir det gjerne egne holdninger som
bestemmer. Selv er jeg opptatt av at mange elever sliter
vel s mye med handlingslammelse og slurv, som med
manglende forstdelse. Det er tydeligvis noe som gjor at
de ikke fir vist hva de kan pa klasseprover. Under klas-
seobservasjoner slar det meg ofte hvor lite noen klarer
a fa gjort, og det oser av indre motstand.

Tiden er en knapphetsfaktor i PPT. Jeg har pro-
blemer med & prioritere mer enn 3—4 timer med kart-
legging sammen med eleven. Da far jeg tid til WISC,
sjekk av ordhukommelse med Viletesten og grunnleg-
gende tabellferdigheter i pluss og ganging. I tillegg
gér jeg gjennom tidligere prover og forseker ved bruk
av dynamisk kartlegging'& f& innblikk i hva som kan
hjelpe eleven videre. Samlet gir dette ogsd et innblikk
i elevens arbeidsmaéter og leeringsstil. Jeg kaller ikke
dette en kartlegging av matematikkferdigheter, men
neyer meg med a snakke om enkle regneferdigheter.

WISC-III fungerer som et effektivt verktoy for &
fa et innblikk i leeringsevne og arbeidsméter. Elevene
reagerer positivt pd den, selv om noen av spors-
madlene er pinlig kronglete og kanskje dérlig oversatt
(uinnbunden bok!). Tradisjonelle IQ-skarer er et
sért punkt, for vi vil jo egentlig ikke snakke om at
det er store forskjeller i leeringsevne. Men vi kommer
ikke utenom at denne skéren ofte kan si oss noe om
arsaken til leeringsutbyttet, og at det kan bidra til en
positiv realitets-orientering om forventningsniva. De

fleste med matematikkvansker ligger i omréadet 85-70
som jeg kaller generelle fagvansker, men ved store
sprik mellom deltestene kan totalen bli mindre viktig.
Uansett viser jeg aldri IQ-skarene, og bruker prosen-
tilene og de skalerte skirene til & forklare svake og
sterke sider. Prosentilene forklarer jeg med ordlyden
«ca. 5 % skarer svakere». De skalerte skdrene, hvor 10
er gjennomsnitt og normalomrédet er 7-13, brukes
mest overfor andre fagfolk. I presentasjonen under stér
de skalerte skarene i parentes. Mange elever med mat-
tevansker har imidlertid store sprik og tolkningen av
hovedomradene verbal forstdelse, visuell organisering,
visuell/motorisk hurtighet og oppmerksomhet, blir
vel sd viktig som totalen. P4 tvers av dette kan det ogsa
veere nyttig & se pa generell informasjonshindtering
uavhengig av om den er verbal eller visuell.

Viéletesten er en norsk normert variant av Lurias
10-ordspreve og gir en oversikt over ordhukommelse
og oppmerksomhetsspenn. Ord gjentas 12 ganger, og
etter hver gang skal de gjengis etter hukommelsen.
Automatiserte tabellferdigheter innen pluss og ganging
mener jeg er sentrale matematiske «avkodings-ferdig-
heter» for 4 lane et begrep fra lesefeltet. Her gnsker jeg
meg normerte tester som kunne gi nyttig informasjon
om utviklingsnivd over tid. Da hadde det blitt enklere
a skille spesifikke vansker fra alle folgevanskene. Det er
forevrig besynderlig at lesefeltet har vert s& mye mer
opptatt av 4 lage normerte tester enn mattefeltet.



Hva gjer PPT med henvisninger om matematikkvansker? Kan spesifikke vansker
skilles fra alt annet som gjerne folger med? Artikkelforfatteren sper om man tar seg
nok tid, har kompetanse, og om hva som egentlig ber utredes? Han presenterer
tre eksempler og haper det kan skape litt debatt og knytte noen kontakter.

Kjell har store spesifikke vansker

Kjell ble henvist i 8. klasse, og foreldrene hadde da
veert bekymret over matematikken helt siden 2. klasse.
Han hadde ogsé en nesten uleselig handskrift, men
ikke leseproblemer.

Kjells resultater pé verbal forstaelse i WISC spriker
slik at de er vanskelig 4 tolke. Han var svaert svak pa
informasjon (4) og manglet faktakunnskaper som
f.eks. antall cm i en dm, navn pé verdenshav, avstand
til Bergen og navn pa verdens folkerikeste land. Han
var noe under snittet pa resonnering (8), og viste
god ordforstaelse og evne til 4 finne likheter mellom
to begreper, hvor han skaret litt over gjennomsnittet
(11). Den store forskjellen péd faktakunnskaper og de
andre oppgavene er ganske vanlig & se. Det kan tyde
pé at langtidshukommelsen er god og at han leerer seg
godt det han fér brukt tilstrekkelig tid pa, men at han
har problemer med & fi med seg informasjon som
ikke poengteres sterkt. Oppgaven informasjon er, slik
jeg ser det, et godt barometer pd hva en fir med seg
av kjedelig voksen faktainformasjon, altsa skolestoff.
Rundt 27 % skarer svakere pd verbal forstdelse, men
spriket mellom faktakunnskaper og ordforstaelse er
verdt & legge merke til.

P4 utferingsoppgavene fikk han litt storre vansker
enn pé de verbale spgrsmélene, sannsynligvis fordi han
jobbet langsomt. P4 visuell organisering klarte han
fint puslespill (10) og noenlunde bildeutfylling (8),
men han fikk store problemer med tegneserier (6) og

terningsmenster (6). Kun ca. 13 % skarer svakere pa
visuell organisering, og det virker som han klarer opp-
gaver hvor han kan se helheten bedre enn oppgaver
som krever faste rekkefolger.

Pa delen visuell/motorisk hurtighet viste han svaert
langsom skrivemotorikk pa koding (2) som stemte
godt overens med beskrivelsen av hans dérlige hdnd-
skrift. Problem med handskrift forklarer imidlertid
ikke hans svake resultatet pa symbolleting (2), hvor
han bare skal streke under ja eller nei. Han hadde to

feil. Dette tyder pa at han sliter med raskt & kunne
skille delvis like symboler og har altsd en noe langsom
visuell oppfatningsevne. Kun rundt en promille bruker
sd lang tid pa disse to oppgavene.

Pa hoderegning (5) og tallhukommelse (4) som
utgjor oppmerksomhetsskdren hadde han ogsa store
problemer. Hoderegningsstykker han ikke klarte var to
ett-trinns tekststykker med innholdet 8 x 3 og
36 : 4. Han svarte 28 pa 8 x 3 og var i narheten av rett
svar, men pa 36 : 4 er det vanskelig & vite hvordan han
fikk 20. Her tror jeg han mistet verdiene. Jeg spor ofte
hvordan elevene kom fram til svaret hvis jeg tror dette
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ikke forstyrrer innsatsen videre. Pa baklengs tall-hu-
kommelse klarte han kun to siffer, noe som tyder pa
svak arbeidshukommelse. Rundt 1 % skérer sapass
svakt pd delen oppmerksombhet.

En sjekk av noen ferdigheter innen matematikk viste
ogsd store problemer:

- Addisjon: store problemer med enkel hode-
regning og hadde ikke automatisert 10-vennene
og gjorde feilsom 3 +5=15,5+6=7,1+ 66 =
77.

- Pa hoderegningstesten klarte han étte plussopp-

gaver pé to minutter, og kun tre var rette. Dette er

det svakeste resultatet jeg har sett.

- Deling: kunne ikke sette opp utregningen av 93 :
3, men «sé» svaret. Ble forvirret under utregning
pa papir.

- Penger: Hadde grei innsikt i noen enkle priser og
hva du fér igjen av vekslepenger.

- Desimaltall: store problemer med & angi siffer-
verdier og 4 forstd at 3,75 er storre enn 3,521.

- Hele tall: bra forstéelse og lesing og skriving av
store hele tall. S lett at en mer enn 6399 ble 6400
og skrev riktig fire hundre tusen og syttifem.

3+5=15 7+11= 6+17=
5+6=7 4+9=13 90+9=
549= 8+11=1 23+7=
6+8 18+6= 41+11=
6+12=13 12+5= 7435=
8+5= 2345= 51+6=
9+7= 63+2= 12+5=
3+4=7 54+55= 1+66=77
6+7= 6+64= 4438=
349=12 1748= 52+5

Kjells test av hoderegning viste store problemer

Samlet virker det som om han har forstdelse for
enkel praktisk regning og tallmengder, men at han
har store vansker med & automatisere tabeller, huske
utregningsmater og 4 forstd verdiene i desimaltall. De
svake tabellferdighetene innen tallomrédet 1-20 gjor
bade overslag og hoderegning vanskelig. Ved sa svake

tabellferdigheter i denne alderen synes jeg det er enkelt

4 kalle det spesifikke matematikkvansker og hvis noen
spor om det er dyskalkuli, svarer jeg ja.

De samlete resultatene pd WISC tyder pa at han
har generelle fagvansker, men det voldsomme spriket
mellom god verbal forstaelse og svert svak tallopp-
merksomhet, sammen med svak arbeidshukommelse

og svake visuelle sekvensieringsevner, tyder pa mer
spesifikke vansker. Begrensningen hans synes & ligge
i arbeidshukommelsen som gjor at han opplever at
tankerekker gar i surr og at han derfor ma tippe eller
a gi opp. Svak arbeidshukommelse assosieres forst
og fremst med ikke klare & huske flere ting samtidig
og at man derfor lett mister konsentrasjonen. Dette
skaper stress som lett farer til vegring mot oppgaver
som krever flere trinn og resonnering. Matematikk
utfordrer sannsynligvis arbeidshukommelsen ekstra
mye, og det er nok derfor det finnes uttrykk som mat-
teangst.

Sprékferdighetene bestemmer mye av nytten
av arbeidshukommelsen. Evnen til 4 koble nytt og
gammelt bestemmes jo av hva som danner mening,
og spraket er vart fremste verktoy til 4 lage menings-
fulle ssmmenhenger. Dette innebeerer at vi bor veere
mer opptatt av hvordan elevene kobler ny og gammel
informasjon enn hvordan de handterer «nakne» tall
som ikke representerer noe annet enn sitt abstrakte seg
(les: rene talloppgaver).

Nar jeg i ungdomskolen finner s store vansker
innen grunnleggende tallbehandling, kaller jeg det
spesifikke mattevansker. Hovedtiltaket blir & redusere
pensum for & fa tid til det viktigste og finne arbeids-
mdter og oppgaver som kan hjelpe motivasjonen.
Dette kan vanskelig skje i full klasse, og jeg foreslar
undervisning i gruppe. Jeg argumenterer med at 10-20
elever har behov for det pd hvert ungdomstrinn, men
dette moter som regel store administrative hindringer
selv om alle er enige i prinsippet.

Ellers trives Kjell pé skolen og synes det er greit
med ene-timene i matte, og det gdr ogsa greit & jobbe
med egne oppgaver i full klasse. Han er altsd motivert
og kan konsentrere seg. Han er ogsa passe forngyd
med karakterene i andre fag og er inneforstitt med
at han nd ikke far karakter i matematikk. A fritas fra
karakter kan synes drastisk, og det er muligens bedre
d ha 1 enn ingen karakter ved opptak til videregdende.
Dette er et tema hvor det hadde veert bra med noen
foringer.

Mulige tiltak ved svak arbeidshukommelse kan
veere disse:

- Oppgaver som krever mellomregninger bor
forenkles. A tegne forstelsen av tekstoppgaver
hjelper til med & se deloperasjonene og hjelper
mot blokkering.

- Utregningene kan med fordel gjores mer
«muntlig» ved ikke & bruke vanlige algoritmer,
men ved 4 skrive vannrett og a beholde fokus pé
tallverdiene.



- Behold fokus pa helheten og bruk kalkulator eller
tabeller.

- Innfor sjekkliste for tekststykker: les for a forsta,
lag skisse, gjor overslag, regne ut, sjekk svaret.

- Bruk overslagsregning. Det er overraskende hvor
mange som «tipper» bedre enn de «regner».
Malet ma veere at tippingen blir et fornuftig
overslag og at svaret knyttes opp mot det.

Ole vil ikke ha hjelp

Ole ble henvist i 8. klasse og hadde ikke spesielle
problemer i andre fag enn matte. Karakterene var
imidlertid raskt synkende, og konsentrasjonsvansker
og darlig selvbilde gjorde at han slet med & folge med i
timene. Far sa at hele gutten var litt urolig og ukon-
sentrert og at det hadde blitt en del krangling hjemme
rundt lekser og andre regelbrudd.

P& WISC verbal forstaelse skaret han over gjen-
nomsnittet. P4 visuell organisering fikk han en del
problemer unntatt péd terningmenster hvor han kom
litt over gjennomsnittet. Samlet skdrer kun 13 %
svakere pd visuell organisering, men det var serlig
bildeutfylling (3) som trakk ned og gav et stort sprik
mellom deloppgavene. Det ble anbefalt sjekk for syns-
og samsynsvansker. At han var best pa terningmenster
(11) og svakere pa puslespill (8) og tegneserier (8), kan
tyde pd at han jobber bedre sekvensielt enn helhetlig.

Pé de to visuell/motoriske oppgavene koding (7)
og symbolleting (7) gjorde han det ogsa svakt, 12 %
gjor det svakere. Dette befester inntrykket av at han er
langsom med & oppfatte og 4 bruke visuelle stimuli.
Selv om utferingsdelen har et stort sprik, ved at
bildeutfylling er sa veldig svakt, er utferingsoppgavene
sdpass mye svakere enn verbaloppgavene, at det er
betydningsfullt.

P4 hoderegning skdret han litt under gjennom-
snittet (8) og pé tallhukommelse likt med gjennom-
snittet. Hans oppmerksomhetsskar pd WISC tydet
derfor ikke pa et spesifikt oppmerksomhetsproblem.

Dette bildet ble imidlertid mer nyansert etter Vle-
testen hvor han viste en noe underlig leeringskurve.
Hans umiddelbare minnespenn ved forste runde
var helt normal, men sé ble det ujevnt. Han var naer
gjennomsnittet halvveis, men s glapp han. P4 de fem
siste rundene hadde han fall i leeringskurven. Det er
ganske vanlig med en liten dupp, men han kom aldri
opp igjen. Han klarte 9 ord i rundene 7, 8, 0g 9 og falt
ned til 8 pd den siste runden. Totalskaren ble liggende
litt under minus ett standardavvik, altsa slik at bare
ca. 15 % gjor det svakere. Valetesten antyder dermed
at han har normal korttidshukommelse, men at han
sliter med & holde oppmerksomheten rundt rutine-

messige, kjedelige ting. Han kan derfor ha problemer
med & holde fokus i en innlaringssituasjon og trenger
hyppige pdminnelser.

Skolen nevnte konsentrasjonsproblemer i henvis-
ningen og skrev at han fort ble stresset og hadde liten
tro pd egne evner. Dette kan forstds ut i fra resultatene
fra Valetesten og kan tyde pé at han sliter med et
grunnleggende konsentrasjonsproblem eller det &
motivere seg til kjedelige ting.

Oles automatiserte tabellferdigheter kan virke litt
spesielle. Pa hoderegningspreven klarte han 31 av
40 riktige gangestykker (32 lost, 1 feil) og 17 riktige
plusstykker (20 lost, 3 feil). Han klarte altsa langt
feerre plusstykker enn gangestykker. Han tolket tre
av plusstykkene som gangestykker, synsproblem eller
oppmerksomhetssvikt?

P& en kartleggingsprove pa skolen hvor han fikk
karakteren 3-, plukket jeg fram noen oppgaver han
hadde gjort feil. Forst spurte jeg om han kunne se hva
han gjorde feil.

- Pé oppgaven «Angi plassverdier til 423,95» hadde
han oppgitt bade siffer 3 og 5 som plassverdi
én. Da jeg kommenterte at sifferet 5 stod bak
desimaltegnet forstod han at verdien matte vere
mindre enn én.

- Pé oppgaven hvor han skulle notere tall pa en
tallinje gikk det greit med 2, men pilen midt
mellom 16 og 18 gav han verdien 16,5. Ved etter-
tanke kom han nd med rett svar, 17.

- P& oppgaven 11,44 + 3,5 hadde han ikke satt
desimaltegnene rett under hverandre, men na pa
ruteark gikk alt greit.

- Oppgaven 59-21 gikk na helt greit.

- P& minusstykker som krever veksling er han
usikker. Veksling pd enerplass kan ga greit, men
sd misser han det samme pé tierplass.

Samlet sett hadde han ikke helt automatisert pluss-
tabellen, noe som er vanlig uten egen trening, men
siden det gikk lettere med ganging, tenker jeg det er
snakk om fokus og trening. Hadde jeg visst hvordan
hans tabellferdigheter var i de forste skoledrene, for
vegringen satte inn, hadde det vert enklere & si om
han har spesielle problemer med 4 leere dette. Hans
problemer med plassverdier og veksling som ser ut
som slurv, kan muligens forstas ut i fra den svake
utferingsdelen pd WISC. Han svake visuelle organi-
seringsevner pd WISC stemmer ellers godt med hans
folelse av at «konstruksjon» er det vanskeligste innen
matematikk.
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Men jeg har problem med a forklare alt ut i fra dette,
serlig hans negative bilde av skolen og muligens
autoriteter generelt. Laereren trodde at Ole kunne fa
en karakter hoyere hvis han bare tok seg tid til 4 sjekke
svarene. Ole hevdet imidlertid at det var det samme
for han om han fikk bedre karakterer. Da far minnet
han péd hvordan han en gang strélte da han fikk 6,
svarte han: « 6 ja, men det er det samme om det blir

2 eller 4». Han gav ogsd sterkt uttrykk for at han ikke
onsker noe ekstra undervisning, selv om bestevennene
hadde det. Far gnsket sterkt at han skulle ha slik
undervisning.

Hans svake prestasjoner preges derfor forst
og fremst av hans konsentrasjons- og motiva-
sjons-problem, og jeg vil ikke kalle dette et spesifikke
matematikkvansker. Oles sterke motvilje mot & endre
sin innsats pé skolen kan lett fore til at laererne foler
seg avvist av han, bade som person og faglerer. Jeg
oppfordret derfor laererne til anstrenge seg pé a ikke
irritere seg over smésaker og 4 gi positive (men ikke
for positive!) kommentarer nir han jobber. Kanskje en
avtale om & ha fokus kun pa noen fa punkter kunne
forenkle situasjonen.

Motivasjon er uansett sentralt og er nok for lite
vektlagt. Ungdomskoleelever er mest regel- og ferdig-
hetsstyrt, og det passer darlig til noe av «forstaelsespe-
dagogikken» med uklare leeringsmal og liten spesifikk
oppfelging. Det er sldende hvor lite noen elever jobber
for egen maskin og stadig trenger oppfelging. En del
leerevansker «skjules» ogsd av at foreldre loser barna
gjennom leksene. Tar hjelpen overhand snakker vi om
laert hjelpelashet. Vi vet ogsa at mennesker forklarer
sine ferdigheter pa forskjellige mater som virker sterkt
inn pé den indre motivasjon. Noen har en voksende
tro pd egne ferdigheter som innebeerer at de ser sine
resultater i klar sammenheng med egen innsats. I
kontrast til disse er det noen som ser sin identitet som
en fastlast helhet og som dermed ikke kobler resultater
med sin egen innsats, men til evner. De far da ingen
motivasjon til & trene. Denne siste gruppa er utsatt og
trenger bevis pd at de tar feil!

Anne har generelle fagvansker

Anne ble henvist for matematikkvansker i 7. klasse.
Det ble ikke beskrevet andre fagproblemer, men hun
hadde tidligere vaert plaget av angst.

Hun var lett & fa kontakt med selv om hun var
veldig stille og forsiktig. Hun var motivert under hele
WISC-testen og ville ikke ha pause. Pa verbal forstaelse
viste hun gode faktakunnskaper pé informasjon (10),
men noe svak resonneringsevne (7). Hun viste ogsa
noe svak ordforstéelse (8) og det & kunne abstrahere
eller & trekke likheter mellom to begreper (8). Samlet
pé verbal forstdelse skdret hun noe under gjennom-
snittet, ca. 24 % gjor det svakere.

P4 utferingsoppgavene som sjekker visuell opp-
fatning fikk hun litt sterre vansker enn pa de verbale
sporsmélene. Hun jobbet jevnt og konsentrert, men
matte gi opp de to siste terningmenstrene (6) fordi
de ble for vanskelige. Tegneseriene (7) brukte hun litt
lang tid pa og gjorde to feil. Hun klarte alle pusle-
spillene (8), men brukte noe lang tid. Samlet er det

11 % som skarer svakere enn henne pé visuell opp-
fatning.

P4 oppgavene i visuell/motorisk hurtighet gjorde
hun det neert sitt eget gjennomsnitt pa den avskrifts-
lignende oppgaven koding (7), men langt svakere pa
symbolleting (3). Det er altsd ikke handmotorikken
som bremset utforingsoppgavene, men heller hennes
langsomme tempo. Kun 3 % gjor det svakere.

Pa oppmerksomhetsdelen som sjekker hode-
regning og tallhukommelse hadde hun store pro-
blemer. P4 hoderegning (3) manglet hun tabellfer-
digheter og telte delvis pé fingrene, men brukte ogsé
tabellfakta 12 — 6 = 6 for d lgse 12 — 5 ved & gjore
oppgaven om til 12 — 6 + 1. Det svake resultatet pa
tallhukommelse (4) (kun to baklengs) tyder pa svak
arbeidshukommelse. Kun rundt %2 % gjor det svakere,
og dette inneberer et betydningsfylt sprik fra skaren
pa verbal forstéelse.

Hennes matematiske ferdigheter ble forst kartlagt
med klasseprgven M6 hvor hun kom i proveklasse
1. Jeg brukte denne som grunnlag for en prat og
dynamisk kartlegging, uten & vise henne hva hun
tidligere hadde gjort. Hun hadde svart pa M6 at det
dobbelte av 25 er 30. N& svarte hun forst 12 Y2, men da
jeg stusset ved det og pekte pd ordet «dobbelte» svarte
hun 50. Halvparten av 200 hadde hun fétt til & bli 210.
N3 svarte hun 100 med en gang.

Plusstykket 823 + 1394 = 115126 hadde hun
skrevet slik uten tegn til utregning. Etter & ha vist
henne et enklere stykke, satt hun det riktig opp under
hverandre og summerte rett.



Minusstykket 62 — 15 = 55 ble til en lengre okt. Her
mitte jeg forklare oppsettet, men det ble jo likevel ikke
enkelt, for ndr hun vekslet, fikk hun 12 — 5 pé ener-
plassen, og det var ikke lett.

Annes forste og andre forsgk

62-15=55 62-15= 1
— 02
e

53

Her ber det prates sammen for & komme frem til en helt annen
strategi.

Hun viste altsa svake ferdigheter i algoritmene for
pluss og minus, og en ber nok fa henne til 4 tenke mer
muntlig. Men alt nytt virker lett forvirrende!

Pa test av hoderegning med plussoppgaver klarte hun
16 pa 2 minutter. 5 + 9 lgste hun ved & telle fra 9. Opp-
gaven 18 + 6 gikk raskere, hun «sa det bare fra 20».
Her brukte hun altsd 10-overgang som burde vere en
strategi som hun burde bruke mer.

Hun viser vansker pa de fleste omrader, og det er
nedvendig a fokusere pd grunnleggende ferdigheter
framfor & introdusere nye temaer. Ved sé store vansker
far jeg lite lyst til & kartlegge mer, men heller stoppe
opp & tenke over hva en ber gjore for & hjelpe.

170
+240
=3110

Her tenkes det ikke, men regnes slavisk.

Mulige mal:
- bruke 10-overgang ved addisjon i stedet for &
telle pa fingrene, 9 + 5; tenk 10 + 4
- bruke overslag til & sjekke svaret
- vis addisjon med desimaler ved & bruke penger
bruk 5-trinns oppskrift for tekststykker:
: Har jeg skjent hva det sparres om?
: Er det flere enn ett trinn i oppgaven?
: Tegn en skisse!
: Prov deg fram!
: Sjekk svaret med overslagsregning!

U s W N =

- vis betydningen av dobbelt, halvpart og omkrets
- lage en egen regelsamling med eksempler og
illustrasjoner

Samlet ble verbal forstaelse hennes sterkeste omrade,
men da hun skaret godt under snittet, betyr det at hun
har sterre vanskeligheter enn de fleste med 4 laere nye
begreper og & se abstrakte sammenhenger mellom
dem. Dette til tross for at hennes evner til 4 tilegne seg
faktakunnskaper er en ressurs. Sett under ett har Anne
generelle fagvansker som slédr spesielt ut i matematikk.
Hun trenger ekstra tid pd oppgaver, og det blir da ned-
vendig 4 avgrense noen omréder. Resultatene fra WISC
tyder pa at svak arbeidshukommelse er hennes storste
problem. Dette innebeerer at hun har problemer med
4 huske flere ting samtidig og dermed lett mister opp-
merksomheten. Dette gjor henne sarbar for stress, og
det kan lett fore til vegring mot oppgaver som krever
flere trinn og resonnering. Hennes svake selvtillit kan
0gsd sees 1 lys av disse grunnleggende vanskene.

Oppsummering
Disse beskrivelsene av tre elever som sliter med
regning har mange fellestrekk som f.eks. svak visuell
oppfatningsevne og arbeidshukommelse, men de ma
ogsd motes forskjellig. Kjell er det takknemlig 4 hjelpe
siden han béde innser sine problemer og mottar villig
hjelp. Her kan en konsentrere seg om innholdet i det
han skal leere. Selv om hans WISC-resultater skulle tilsi
generelle fagvansker sa framtrer hans regneproblemer
som spesifikke, kanskje fordi han ikke er veldig tynget
av problemene og fordi tabellferdighetene hans var
spesielt svake. Ole er det vanskeligere a neerme seg
siden han sliter vel s& mye med eget selvbilde og sosiale
tilhgrighet som innholdet i faget. Her har laereren en
stor oppgave i 4 beholde god kontakt og serge for at
han feler seg hjemme i klassen. Anne er mer preget av
generelle fagvansker enn Kjell og trenger stotte for a
holde motet oppe i flere fag.

Jeg haper disse eksemplene kan gi inspirasjon
til menings-utvekslinger rundt spenningsforholdet
mellom matematikk/regning og forstdelse/ferdigheter.

Note

"Dette er beskrevet i min artikkel: «Dynamisk kartlegging som hjelp
til bedre tilpasset undervisning». Konferanserapport etter landskon-
feransen «Fra vanske til mestring II», Forum for matematikkvansker,
Serlandet kompetansesenter, 2005.
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Den blokkerende misoppfatning

Omtrent pa samme maéte er det med misoppfatninger
i matematikk. Med misoppfatning mener vi en fastlagt
oppfatning omkring et begrep som ikke er den det var +
meningen en skulle ha. Dette kan skyldes at en har en
misforstdelse eller manglende oppfatning av begrepet.
Det kan ogsd skyldes at en gjor en overgeneralisering,
en overforer en tenkemate som er riktig i spesielle til- Oppgavene i Eksempel 1 illustrerer forskjellen pa en
feller til situasjoner der tenkematen ikke lenger holder.  ikke-diagnostisk oppgave og en diagnostisk oppgave.
Fra Oppgave 1 kan ikke vi som leerere ha noen

(@)

Ol w o
W W

5

Anja Glad Zernichow er EKSEMPEL 1 mulighet til & oppdage elevens misoppfatning, mens vi
leerer i ungdomsskoleni T oss tenke oss at en elev i tilknytning til arbeid med i Oppgave 2 har en god mulighet til & finne en propp.
K”St'ansfand med fagene addisjonsalgoritmen ikke har oppfattet at sifrenes
matematikk, tysk og . N . .
engelsk. Hun er ogsa verdi gker ti ganger for hvert hakk mot venstre i et En propp er nok til  tette, men da er det ogsé bare
mastergradsstudent i tall skrevet i titallsystemet. Da vil det & arbeide med en propp a apne...
matematikkdidaktikk ved  denne algoritmen bare kunne lede til en mekanisk En del elever som sliter med faget matematikk, far
HogskoleniAgder.  — yytinelgsning av ferdigoppstilte oppgaver der det ofte  hjelp til at de sliter. Dessverre kan det se ut som f3
anja.glad.zernichow@kris- ik lie & 1 . fatni i H 1 far hielo til & fi h de sliter. Med
tiansand.kommune.no ikke er mulig & avslgre misopp :.Jtt.mngen sin. Her er to  elever far jelp t% 4 finne ut hvorfor de s 1teF. e
oppgaver som begge trener addisjonsalgoritmen: andre ord gjor vi ikke noe med proppen. Vi heller
kanskje pa mindre vann, si «skadene» ikke skal bli for
1. Regn ut: store. Hvis en velger 4 la proppen bli sittende gjennom
flere ar i skolen, kan en lett forestille seg omfanget av
1 2 4 skadene.
Vi skal na studere et konkret tilfelle fra 10. trinn
+ 6 3 5 og se hvordan en misoppfatning blir oppdaget og
_ arbeidet med 4 f4 bort. Denne jenta er tildelt 4 timer
med spesialundervisning per uke i matematikk. Hun
Olav Nygaard er forstea- har gjennom mange ér prestert veldig svakt, men et
manuensis i matematikk 2. Finn summen av tallene 635 og 33. stort pluss er at hun er motivert for 4 leere matematikk.
\r/j: dHn?gfeizi?sLiiile;se Onsket om & oppnd en karakter i faget er sterkt hos
somn forskningsomrade Vi ser at Oppgave 1 kan eleven fa til uavhengig av henne. Eleven har IOP med fritak fra karakter i faget
og med spesialpedago- ~ forstdelse av posisjonssystemet, mens eleven nok vilha  matematikk. Det som na folger er Anjas observasjoner
giske problemstilinger en tendens til 4 avslgre sin misoppfatning i oppgave 2 og arbeid med henne. Det hele startet i en time der
som interessefeft innen ved 4 skrive slik: Anja og eleven jobbet alene sammen:

matematikkdidaktikk.
olav.nygaard@hia.no
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Vi vet alle at dersom det sitter en propp i et rar, s& kan ikke vannet renne giennom det.
Lengden pé proppen betyr ingenting for dens evne til & blokkere. A & bort proppen
bestér hovedsakelig av to oppgaver: Vi ma finne hvor proppen sitter, og vi ma finne en
mate & fierne den pa. Om vi na fér bort en propp, sé renner vannet videre, men neste
propp Vil stoppe det. Forst nar alle proppene er borte, kan vannet renne fritt.

Min store undring hadde utspring i en time hvor
eleven jobbet med volum. Vi skulle regne om 11 dl

til liter. Vi holdt pd i over en time med problemstil-
lingen. Vi tegnet litermél og «bakte boller». Vi snakket
ogsd om at 1/2 1 inneholder 5 dl vaske, og at en liter
inneholder 10 dl. Eleven klarte likevel ikke & regne om
de gitte 11 dl til 1,1 liter.

I etterkant av denne timen hadde Olav og jeg en
samtale, hvor vi tilfeldigvis kom inn pa denne pro-
blemstillingen og erfaringen min fra timen sammen
med jenta. Hva kan dette problemet skyldes? Etter
samtalen hadde vi en aning om at dette kunne veere et
tilfelle av den kjente og veldokumenterte misoppfat-
ningen «desimaltall som par av hele tall». Vi gnsket &
gjore en liten kartlegging av tallforstaelsen til eleven og
tok utgangspunkt i heftet «Kartlegging av matematikk-
forstdelse/Veiledning til tall og tallregning» fra Laerings-
senteret (Brekke, 2000).

Tilbake i klasserommet begynte vi med, etter
mine begreper, enkle oppgaver for en 10. klassing.
Den forste oppgaven som ble gitt var om fallbegrepet
— desimaltall. Elevene skal utvikle begrepet de har om
hele tall. Den forste oppgaven eleven fikk var:

Sett en ring rundt det minste av disse tallene:
0,625 0,25 0,3753 0,125 0,5
Her svarte eleven at 0,5 var minst. Neste spgrsmaél var

Hvorfor er det minst?

Jenta svarte at 0,5 er minst fordi det har feerrest siffer.
Dette svaret kan kanskje tyde pa misoppfatningen

«korteste tallet er alltid minst» eller, sagt med andre
ord, «lengste tallet er alltid sterst». Vi gikk videre med
oppgaven

Sett en ring rundt det storste av tallene?
0,649 0,87 0,7

Eleven mente 0,649 var storst. Jeg spurte
Hvorfor er det storst?

Eleven svarte: «Fordi dette tallet inneholder flest siffer,
ergo sterst». Jenta var helt sikker pé at svarene var
riktige. Hun var altsd ikke klar over sin egen misopp-
fatning. Vi fortsatte med flere oppgaver fra samme
hefte:

Sett en ring rundt det storste tallet: 5436 547 56
Sett en ring rundt det storste tallet: 6,78 45,6 34,5
Sett en ring rundt det storste tallet: 3,521 3,6 3,75
Sett en ring rundt det storste tallet: 4,09 4,7 4,0008

Eleven svarte riktig pd de to forste oppgavene.

Dette viser at eleven kan sammenligne storrelser pa
naturlige tall og likeledes desimaltall med ulike heltalls-
deler. P4 de to siste oppgavene svarte eleven henholdsvis.
3,521 og 4,0008. Misoppfatningen om sterrelsen ved
desimaltall ble med dette tydelig. Men enn er det ikke
klart hvordan hun tenker omkring desimaltall.

For & finne ut mer jobbet vi ogsd med & plassere tall
pé tallinjen. Jeg tegnet en tallinje fra 2 via 2,1 og 2,2 til
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2,3. Tallene var markert med folgende intervall: 2,01
—2,02 —2,03; altsa 10 plasser mellom 2 og 2,1. Jeg satte
inn 2 piler, en pé 2,03 og en pa 2,27, Eleven ble sa bedt
om & finne tallene som herte til pilene. Den siste pilen
fikk en verdi pa 2,9. Tankegangen her var at fra 2,2 til
pilen, sa var det 7 streker imellom. 2,2 + 7 streker blir
2,9. Sammenhengen med tallinjen ble ikke vurdert.
Det samme gjaldt forste pil som var tegnet inn pé 2,03
— eller 3 streker etter 2. Eleven fikk da verdien til &
vare 5. Resonnementet som ble lagt til grunn var at 2
+ 3 streker = 5. Eleven satte altsd inn tallene 5 der 2,03
skulle veert, og 2,9 der 2,27 skulle veert. Eleven reagerte
ikke pa at tallet 5 ble satt inn pa tallinjen for 2,9.

La oss stoppe opp og tenke etter: At jenta ikke syntes
det var et problem at 5 stér for 2,9 folger opp misopp-
fatningen om at lengste tallet er storst. Nar hun regner
2,2 + 7 streker blir 2,9, demonstrerer hun at hun
behandler desimaltall som par av hele tall. Men vi ser
at bak disse to velstuderte misoppfatningene ligger noe
enda mer fundamentalt; hun tar ikke hensyn til, eller
ser ikke, ssmmenhengen mellom tallinja og desimal-
tallene. Med denne informasjonen fortsatte arbeidet:

Vi jobbet deretter med & sette navn pa de tallene som
18 pé tallinjen vér. Eleven kom fram til — etter en del
tankeeksperimenter — at bade 2,9 og 5 13 utenfor den
oppgitte tallinjen. Begge tallene som ble satt inn var
altsa storre enn siste tall pa linjen, og herte derfor ikke
til i det oppgitte tallomradet. Vi var veldig stolte da vi
kom sa langt. Neste utfordring 14 sa i & forsgke & fd inn
de riktige tallene i rutene.

Vi gikk over pa en ny oppgave. Eleven fikk
sporsmal om hvilke tall som 14 mellom tallene 0,47
og 0,48. Til svar fikk jeg at det var tallene 0,30 og 0,31
0g 0,32 osv. Her kunne det ikke gis noen begrunnelse
pa hvorfor disse tallene ble valgt. Ved arbeid med tal-
linjen, kunne eleven se at tallene ikke horte hjemme
mellom 0,47 og 0,48, men hvilke tall som horte
hjemme mellom dem, kunne hun ikke se.

I flere uker jobbet vi mye med & systematisere stor-
relsene pa tallene. Det var veldig givende & se gleden
eleven gav utrykk for ndr tallene «falt pd plass». Sakte
men sikkert ble det laget en sammenheng for henne
mellom stedene p4 tallinjen og desimaltallene. Hun
fikk oppdage at desimaltallene er en méte & si npyaktig
hvor p4 tallinjen vi er, en kunnskap hun skulle ha hatt
for 7-8 ar siden.

For denne jenta var det nok mye sannhet i «<en propp
er nok til 4 tette.» Den lykkelige fortsettelsen av

historien er nemlig at pd juletentamen oppnadde hun
karakteren 3, en opplevelse og prestasjon hun aldri har
vaert i naerheten av for. Denne fundamentale misopp-
fatningen hennes har selvsagt edelagt for laeringen

av nesten alle temaer i matematikk, sd det er en lang
vei & gé for henne enda, men nd har hun i alle fall fatt
ryddet ett kjempehinder av veien.

Eleven har nd utover varsemesteret stabilisert seg pa
en solid 3’er. Hennes handikap er at «proppen» har
skapt flere tomme omrader i matematikkunnskapene
hennes. Hun har mange huller som ma tettes. Dette
jobber vi nd med pa en strukturert mate. Hun er
utrolig stolt nr hun kan forklare hvorfor hun gjor som
hun gjor og ikke bare hvordan ei oppgave skal lgses. Et
viktig aspekt i denne prosessen er ogsa a registrere at
gleden ved matematikken er pd vei tilbake. N4 gjelder
det bare & veere talmodig.

Vi vil i fortsettelsen holde fram med 4 kalle jentas
manglende kunnskaper for misoppfatninger, selv

om vel egentlig misoppfatningene hun viste oss alle
var naturlige konsekvenser av en helt fundamental
manglende oppfatning. Svarene hennes pd de neste fire
oppgavene ma ogsa ses i lys av det vi nd vet om henne:

a) 5,1+ 0,46.
Jenta sier 0,47. Alt med null blir null (altsd 5 + 0
= 0). Da star vi igjen med 0,46 + 0,1 = 0,47. Hun
behandler altsa tallene som par av hele tall.

b) 37-0,16
Jenta fikk svaret 716. Kunne ikke begrunne
hvorfor. Oppgaven er meningslas med hennes
begreper om desimaltall.

c) 4x2,4 Svarte ikke pé denne — vanskelig. Ja, hva
skulle dette bety?

d) 0,12:2 Her var svaret at dette ikke var mulig. En
skulle kanskje forvente at hun ville svare 6 her?

Misoppfatninger - hva skyldes de?

Vi har sett en elev som tydelig demonstrerte noen av
de mest kjente misoppfatninger litteraturen beskriver,
og som har vert i spesialpedagogisk undervisning i
noen 4r. Likevel ble elevens problem ikke funnet. Det
er et tankekors. Et annet tankekors er hvordan en
ressurssterk og motivert elev kunne fa en slik misopp-
fatning.

Vi kan ikke svare pd disse to spgrsmalene for
denne konkrete eleven, men vi kan peke pd allmenne
grunner: Nar det gjelder det & fi misoppfatninger, si
er etter vir oppfatning leereren den vanligste kilden.



Men ogsé leereplaner og leerebgker kan vaere med pa
a la misoppfatninger befeste seg. Noen eksempler kan
illustrere:

EKSEMPEL 2

La oss se hvordan leerer kan forarsake en misopp-
fatning, og hvordan laerebok og laereplan kan forarsake
misoppfatninger:

1. Mange studenter i leererutdanninga sliter med &
forkorte broker av algebraiske uttrykk. De oppgir
ofte at de har lert & «stryke tall mot hverandre».
«Sa stryker vi 2 mot 2», sier de. Hvorfor sier leerere
noe s dumt, selv om det er sant? Frasen er som
skapt til & skape misoppfatning. Nar eleven i tre
ar har hert «stryke den mot den», hvordan skal vi
da kunne vente at kunnskapen om hva stryking
representerer, forblir? En slik misoppfatning kan
enkelt unngds ved at leereren alltid sier «sa deler vi
med tallet 2 i bade teller og nevner». Da peker vi
pé det som logisk skjer.

2. Vileser gjerne 2,437 som «to komma fire hundre
og tretti sju». Ved & lese tallet slik, hores det jo
vitterlig ut som om dette er mye mer enn 2,5, «to
komma fem». Dessuten heres det ut som om vi har
a gjore med to hele tall adskilt ved et komma.

3. Den kanskje mest kjente misoppfatning i mate-
matikk er «multiplikasjon gjor sterre». Og hvordan
leerer vi om multiplikasjon? Jo, de forste dra
foregdr alltid konkretiseringa ved hele, positive
tall. Og da oppdager de fleste at svarene alltid blir
storre enn tallene som inngér. En overgeneralisering
inntreffer dermed hos mange. Det at elevene har
sett sa mange eksempler der systemet tydelig synes,
gjor at de danner seg en formening om at sann
er det alltid. Misoppfatningen er enkel & avslore,
og ikke veldig vanskelig 4 bli kvitt, men mest av
alt, veldig ungdvendig a skape. Og det er systemet
selv som legger grunnlaget for at misoppfatningen
dannes.

4. En misoppfatning blant leererstudenter er «en
funksjon er noe med et funksjonsuttrykk». Selvsagt
har nesten 100 % av studentene denne misopp-
fatningen. Allerede fra ungdomsskolen er funk-
sjoner eksemplifisert giennom funksjonsuttrykk.
Hvordan skulle den voksne student ende opp med
en annen tanke om funksjoner?

I vdr utdanning av lerere og spesialpedagoger ma vi
vektlegge det 4 sorge for at den kommende pedagogen
selv har dyp innsikt i begrepene som det skal under-

vises i, og deretter kunnskap om de vanligste misopp-

fatninger og om tilnaerminger til & oppdage dem — og

kurere elevene for dem. Leereren er hjelpelos uten selv
4 ha gode begreper og vil, uten a vite det, veere med pa
a skape misoppfatninger hos mange elever.

I boka Fatte Matte (Nygaard og Pettersen, 2001) er det
tatt utgangspunkt i misoppfatninger og manglende
kunnskap vi vet at leererstudenter har. Gjennom a
studere disse studentenes kamp med sine oppfat-
ninger, er det meningen at leserne skal ta et aldri sd lite
oppgjor med sine egne oppfatninger.

En kunne ogsé tenke seg en tilnzermelse der stu-
denten selv befester sine begreper ved & studere barns
mest kjente misoppfatninger. Erfaring fra leererut-
danning tyder imidlertid pd at ofte har studenten ikke
gode nok begreper selv til & se hva barnet gjor feil og til
— pé grunnlag av disse feilene — & diagnostisere. La oss
se et eksempel pa akkurat dette:

EKSEMPEL 3

Variabelbegrepet er det ofte sd som sd med, og mis-
oppfatningene her tror vi nesten alltid er skapt av en
lzerer med manglene variabelbegrep selv. I lererutdan-
ninga pd Hoegskolen i Agder arbeidet studentene med
a studere ungdomsskoleelevers losninger av folgende

oppgave:

Lag ei regnefortelling til uttrykket 6a + 8b

Barna hadde mange forslag, veldig mange hadde
skrevet noe sdnn som «Du har seks epler og étte
bananer». Vi vet at dette er et typisk svar blant elever,
men vi tror det vil vere et typisk svar blant leerere
ogsa, 1 alle fall var det mindre enn 10 % av studentene
som innsd at elevenes svar er galt. I elevenes svar er
ikke a og b variabler, de er symboler for noe, eller for-
kortelser. Et riktig svar ville veere «Et rektangel har ei
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grunnlinje pa 6 og ei hoyde som kan variere. Et annet
rektangel har ei grunnlinje pa 8 og ei hgyde som kan
variere. 6a + 8b viser arealet til de to rektanglene til
sammen.»

Vivil tro en del kjenner seg igjen i & undervise
algebra med fraser av typen: «Vi kan ikke legge
sammen torsker og makreller». Vi leerer altsé barna til
a lese variablene som forkortelser eller substitutter for
noe, og ikke som sterrelser som kan variere over en
Kklasse av tall eller objekter.

Studentenes reaksjon var at «den riktige» regnefor-
tellinga var grusomt vanskelig og tungvint. De hadde
svert vondt for & forkaste «den gale» forklaringa.
Nédestotet ble satt inn da de skulle lage regnefortelling
til uttrykket 6ab. Men nd kunne nesten alle lage ei for-
telling ved hjelp av & oppfatte dette som arealet av seks
like rektangler med ikke oppgitte sider, a og b.

Lerebokene kan nok veere svert medskyldige i
misoppfatningen: «En variabel er en forkortelse».
Tenk bare pa formler for areal og omkrets i plangeo-
metri: Vi bruker alltid O for omkrets, A for areal, d for
diameter, r for radius og g for grunnlinje. Vi opp-
fordrer rett og slett til misoppfatninger gjennom disse
skrivemétene. Uproblematisk blir det forst nar leereren
selv har begreper slik at elevene fér leere at g ikke star
for grunnlinje, men for det tallet som er lengden av
grunnlinja.

Hvem far misoppfatninger, de dumme?

En oppfatter tradisjonelt elever med misoppfatninger
som «dummere« enn andre elever. Vi tror bildet er
mye mer komplisert, og slett ikke slik. Vi har sett et
eksempel pa en ressurssterk og motivert elev som
hadde en edeleggende misoppfatning. Misoppfatning
har neppe noe med tankeevne & gjore. Det ligger i
sakens natur at for 4 fi en misoppfatning, mé det ligge
kognitive prosesser i forkant. Erfaring har vist oss at
elever med misoppfatninger er akkurat like tenk-
somme — og ubetenksomme — som andre elever, for-
skjellen ligger i at de tenker pd en annen mdte omkring
et begrep enn det som var meningen.

I arbeidet videre med misoppfatninger er det
viktig at vi arbeider videre med & finne ut av hva
matematikkunnskap egentlig bestér av. Hvilke kom-
ponenter er det som md vere pd plass for at vi skal fa
og ha de onskelige kunnskaper? Det er utarbeidet en
detaljert og grundig rapport omkring dette (Niss, M.
og T. Hojgaard Jensen, (red.), 2002). Her er mate-
matikkunnskap delt inn to hoveddeler, hver med fire
kompetanser. En oversikt er gitt i folgende tabell:

A omgas sprak og redskaper
i matematikk

A sporre og svare i,
med og om matematikk

Tankegangskompetanse Representasjonskompetanse
Problembehandlings- Kompetanse i symbolbruk
kompetanse og formalisme

Modelleringskompetanse
Resonnementskompetanse

Kommunikasjonskompetanse
Hjelpemiddelkompetanse

En tolkning av hva disse dtte kompetansene betyr
finnes pé internettsiden: www.matematikksenteret.no.
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Forum for matematikkmestring

Mestring er malet, og for & understreke dette har det tidligere
Forum for matematikkvansker ved Sgrlandet kompetansesenter
endret navn til Forum for matematikkmestring.

Tekst og foto: ARNE Q@STLI

Dette kom fram da Spesialpedagogikk for
péske motte Tone Dalvang, Hilde Skaar
Davidsen og Olav Lunde. Det er disse som
utgjor det faste mannskapet i det som na
altsa skal hete Forum for matematikkmes-
tring. Jarl Formo, som er avdelingsleder ved
senteret, er ogsa knyttet til Forumet. Han
har veert sentral i arbeidet med & etablere et
grunnlag for Forumets arbeid.

— A endre navn er noe som har modnet
seg over tid, sier Lunde, og bdde Dalvang og
Skaar Davidsen viser tydelig glede over at
de endelig har bestemt seg.

— Vi foler at det & markere mestring,
ogsd i navnet pa Forumet, gir et riktigere
bilde av det vi gjor, og det vi gnsker a
oppnd. Det er ogsé i trdd med nyere inter-
nasjonal litteratur om matematikkvansker,
sier de. — Dessuten haper vi jo at det vil fore
til en mer positiv tilneerming til dem som
sliter med matematikken. A understreke
vanskene er nok ikke det beste utgangs-
punktet for & komme over i nye spor og bli
motivert for 4 arbeide med matematikk.

Okende interesse for matematikk

Det ser ut til ag flere er opptatt av at det er
mange som ikke lykkes i matematikk, og at
det arbeides mer og bredere med matema-
tikkvansker enn noen gang for. Vi har lagt

merke til at det er opprettet bide nasjonale
og nordiske nettverk.

— Det har sammenheng med flere
forhold, sier Lunde. Internasjonale under-
sokelser, for eksempel PISA, har vist at vi
ikke gjor det sa godt i faget som vi kanskje
trodde tidligere, og det er konstatert at det
ma gjores noe ekstra med realfagene.

— Snorre Ostad og Olof Magne er kjente

navn for alle som har veert innom spesi-
alpedagogikk. De har gjennom mange ar
markert feltet matematikkvansker og beredt
grunnen for bredere innsats pd omradet.
N4 hester vi frukter av deres store innsats,
mener Lunde.

Mange samarbeidspartnere

— I forbindelse med utviklingen av senteret
har vi etter hvert fatt mange partnere.

Vi har bl.a. en formell samarbeidsavtale
med Nasjonalt Senter for Matematikk i
Oppleringen som er knyttet til NTNU

i Trondheim. Avtalen innebarer for
eksempel at vi skal bistd dem med sporsmal
som dreier seg om matematikkvansker, og
vi har arrangert to landskonferanser om
spesialpedagogisk arbeid med matematikk-
vansker i samarbeid med dem. De har ogsé
gitt oss skonomisk stette til & arrangere
slike konferanserne som er sarlig rettet mot
PP-tjenesten. Det foreligger fyldige rap-
porter fra konferansene i 2005, sier Lunde,
Dalvang og Skaar Davidsen.

De nevner ellers at arbeidet med og i
det nordiske forskernettverket, «Nordic
Research Network on Special Needs
Education in MathematicsB», har betydd
mye for 4 i kontakt og erfaringsutveksling
med ressurspersoner fra de gvrige landene
i Norden. Det er intet mindre enn en stor
bragd 4 ha etablert et slikt nettverk som
allerede ser ut til & fungere godt. Flere sen-
trale personer i dette nettverket er bidrags-
yterne i dette nummeret av bladet.

— Deltakelse i nasjonale utviklingspro-
sjekter og ulike veiledningsoppgaver har
0gsd gitt oss interessante medspillere, sier
Forumsteamet.

FRA VANSKE TIL MESTRING II

FORUM FOR MATEMATIKKVANSKER
Konferanserapporten fra den siste Landskonfe-
ransen «Fra Vanske til Mestring IlI» kan en fa ved

a henvende seg til Serlandet kompetansesenter,
Serviceboks 430, Kristiansand.

SPESIALPEDAGOGIKK 0406 41



Mange prosjekter

Forumet arbeider med en rekke prosjekter:

+ Arena-prosjektet handler om & utar-
beide en artikkelsamling i form av en

héndbok. I denne samles didaktiske erfa-

ringer fra de prosjektene hvor Forumet
deltar. Arbeidet skal veere ferdig ved
utgangen av 2006.

* Mandal/Lister-prosjektet dreier seg om
kompetanseutvikling i matematikk for
personell i barnehager og skolens begyn-
nertrinn. Programmet legger til grunn
pé at det er viktig & komme tidlig i gang
med opplering i matematikk, forbyg-
gingsperspektivet er av stor betydning,
og det er arbeidet lite med matema-
tikkopplaering for barn med kognitive
utviklingsforstyrrelser.

+ Matisen er et samarbeidsprosjekt mellom

PPT i Setesdal og Serlandet kompetan-

sesenter. Malet er at barn og unge i Bykle

og Valle skal ha nytte og glede av mate-
matikk og fa bruke evnene sine i faget.

+ MIO star for Matematikken mellom
Individet og Omgivelsene. I prosjektet
skal det utvikles et kartleggings- og
tiltaksprogram for matematikkutvik-
lingen i forskolealder. Dette materiellet
er nd under utpreving i flere av de andre
prosjektene hvor Forumet er med. Se for

Fra venstre: Olav Lunde, Tone Dalvang og Hilde
Skaar Davidsen i Forum for matematikkmestring
onsker a bidra til at stadig flere bade mestrer og
far glede av matematikk.
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ovrig egen artikkel av om MIO.

NSMO (Nasjonalt Senter for Matematikk
i Oppleringen) har inngétt et samarbeid
med Forumet om forebygging og tiltak
pa omradet matematikkvansker.
Numicon er utviklet i England. Det er

et strukturert matematikkmateriell for
barn med kognitive utviklingsforstyr-
relser. Serlandet kompetansesenter
deltar i arbeidet med oversettelse av
leererveiledninger og aktivitetskort.
Numicon er fyldig omtalt i en artikkel i
dette nummeret.

Prosjektet MiT har hentet sitt navn fra
Matematikk i Time og er et samarbeid
mellom Eikelund kompetansesenter

og Serlandet kompetansesenter ved
Foumet. I prosjektet legges det stor vekt
pa overgangene mellom trinnene og
malet er 4 pke mestringen av mate-
matikk og bidra til at feerre elever far
matematikkvansker. Prosjektet startet i
2004 og vil ga over tre r og innebarer
bl.a. oppbygging av leererkompetansen.
Regn med Kristiansand ledes av Peda-
gogisk senter i kommunene og Serlandet
kompetansesenter er ssmmen med
Hogskolen i Agder med i prosjektet.
Kristiansand PPT og Forumet har et eget
utviklingsprogram, og avtalen med

Kristiansand inneberer bl.a. at den
enkelte skole kan henvende seg direkte
til Forumet/PPT med onsker om assis-
tanse.

Det finnes fyldig omtale av de enkelte pro-
sjektene og ellers om arbeidet til Forumet
pé internettsidene til Serlandet kompetan-
sesenter: -www.statped.no/-sorlandet

Ny rammeplan for barnehagene

— Den nye rammeplanen for barnehager er
tydeligere enn den forrige nar det gjelder &
legge til rette for aktiviteter som godt gjen-
nomfert vil skape et godt fundament for
at barna far et positivt forhold til mate-
matikk. Dette er helt i trdd med var mate &
tenke pa og planen har muligheter i seg til
4 bidra til at feerre vil oppleve & komme til
kort i faget, sier Hilde Skaar Davidsen.

Det er mer enn nok av oppgaver pd mate-
matikkomrédet og Forumsteamet ser ut til
a glede seg over de mange utfordringene.

Fakta om «Forum for matematikkmestring»
MAL: EN MATEMATIKK FOR ALLE | EN SKOLE FOR ALLE

FORUMET SKAL:

e pidra til utvikling av fagomradet matematikk-
vansker og matematikkmestring

® spre kunnskap gjennom kurs, seminarer,
konferanser og dokumentasjonsarbeid

 delta og ha veiledningsfunksjon i utviklings-
prosjekter og materiellutvikling

* arbeide gjennom nettverk pa nordisk og
internasjonalt plan

FORUMET SAMARBEIDER MED:

¢ Nasjonalt Senter for Matematikk i
Oppleeringen

* Hogskolen i Agder

e Nationellt Centrum for Matematikk-
utbildning, Géteborg

¢ Professor Olof Magne, Malma

e Aalborg Universitet, Institut for leering

¢ In-Clues, A European Network Project, Sup-
ported by European Commission

® Andre forsknings- og utdanningsmiljoer, bl.a. i
Oslo og Stavanger

MER INFORMASJON:

FORUMET:
www.statped.no/sorlandet/matematikk
Nasjonalt Senter for Matematikk i Oppleeringen:
www.matematikksenteret.no

Nordisk forskernettverk:
www.matematikkvansker.net



Systematisk og ryddig arbeid over tid

Serlandet kompetansesenter har blitt et viktig brohode for arbeid med matematikkvansker.
| tillegg til regionale oppgaver har senteret oppgaver bade nasjonalt og nordisk.

— Vi har arbeidet med matematikk pa en
systematisk og ryddig mite gjennom lang
tid. Kjente personer slik som Kong Olav og
andre, har ikke vaert med pa 3 lofte fram
dette omradet pd samme méte som for
lese- og skivevansker. Det har vaert stort
behov for gket innsats, sier senterleder Ole
Petter Olsen til Spesialpedagogikk.

Betydningsfullt forum

— Satsingen pa matematikkvansker har
fatt fart og form de siste drene. Hogskolen
i Agder hadde et godt miljo for matema-
tikkdidaktikk, og det ble i &r 2000 innledet
et formelt samarbeid med hggskolen,
forteller han videre.

Senteret hadde ogsa god kontakt med
kjente fagpersoner pa feltet slik som Olof
Magne, Snorre Ostad, Olav Lunde og Fritz
Johnsen. Det var i det hele tatt et godt
grunnlag for a etablere et forum varen
2000.

Satsingsomrade innenfor Statped
Forumet fikk i Statpeds «Langsiktige plan
2003-2006» et nasjonalt utviklingsansvar
for matematikkvansker. Det innebzrer
bl.a. a bygge opp fagkompetanse pa dette
omradet ved de gvrige regionale sentrene
i det statlige spesialpedagogiske stottesys-
temet og dessuten ved Nordnorsk spesial-
pedagogisk nettverk.

— Vi er motor i dette nettverket og
sorger for faglig oppdatering, sier Ole
Petter Olsen, og legger til at det ogsa er
etablert et forpliktende samarbeid med
«Nasjonalt senter for matematikk i opp-
leeringen» ved NTNU i Trondheim.

Nordisk anerkjennelse

Han nevner ogsd at det 14 i forumets
mandat 4 etablere internasjonale
kontakter. Det har bl.a. resultert i etable-
ringen av et nordisk nettverk:

«Nordic Research Network on

Special Needs Education in Mathematics».
— Den store samlingen med faglittera-
tur fra Olof Magne ser vi pa som betyd-
ningsfull anerkjennelse av vart arbeid.
(Se Spesialpedagogikk nr. 6-2005). Vi
mener det er viktig & profilere dette
omrddet og ser for oss en langsiktig satsing,
avslutter Ole Petter Olsen.

Forumet er en viktig
del av virksomheten
til Serlandet kompe-
tansesenter, sier
senterleder Ole
Petter Olsen.

Forum for matematikkmestring har med utgangspunkt i mandatet for sitt arbeid tatt initiativ til et
nordisk forskernettverk. Det ble formelt opprettet under den andre forskerkonferansen som ble

arranger i Orebro i 2003.

Nettverket skal veere et motested for
fagpersoner (innen matematikkdidaktikk,
spesialpedagogikk og pedagogikk) som
arbeider med forebygging av og/eller tiltak
for elever med matematikkvansker. Nett-
verket skal arbeide for at teori og praksis 1
storst mulig grad blir integrert med hver-
andre (forsknings- og utviklingsarbeid). En
av nettverkets sentrale oppgaver blir derfor
4 std som arranger av de nordiske forsker-
konferansene om matematikkvansker.

Det enkelte lands nettverk utnevner hvem
som skal delta i styret/arbeidsutvalget og
programkomiteen, og den kan supplere seg
selv med flere medlemmer ved behov.

Den tredje konferansen ble avholdt
i Aalborg i november 2005 med temaet:
Matematikkundervisning og inklusjon.
Mer enn 80 deltakere fra alle de nordiske
landene deltok. En rapport fra konferansen
er under arbeid. Den vil bli omtalt i
Spesialpedagogikk ndr den foreligger.

Kontaktpersoner for det nordiske
nettverket:

Anna Kristjansdottir (N)
Ann Ahlberg (S)

Michael Wahl Andersen (DK)
Karin Linnanmiki (SF)

Edda Oskarsdottir (ISL)

Les mer pa: www.matematikkvansker.net
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Siffran som ett verktyg i vara liv

Under manga ar har Ann-Louise Ljungblad arbetat med elever i matematik-
svarigheter och fascinerats av hur olika vi manniskor &r. Att i skolan méta ALLA
elevers olikheter i det matematiska larandet &r enormt komplext och nar hon som
larare forsokte forsta dessa variationer, fann hon ingen teori som inkluderade

alla elevers olikheter. Det gjorde att hon valde en sociokulturell inriktning (S&ljo,
2000) pa sin studie.

Z

Anledningen till att jag gjorde detta val var att man tankar. Det finns grova uppskattningar som visar pa
att vi troligen bearbetar cirka 1000 hdnvisningar till
matematiska tal i timmen (Butterworth, 1999). Det
skulle ge bortdt 16 000 tal varje dag och nirmare 6
000 000 matematiska tankar om tal varje dret! Det
ar naturligtvis ett 6verslag och kan variera avsevirt
manniskor emellan, vissa tinker firre matematiska
tankar medan andra personer anviander langt

fler, beroende pé vilken &lder man &r i livet,
personlighet, yrke och intresse. Vi kan

dock som ldrare ana att sex miljoner

matematiska tankar drligen dr en viktig

del i manniskors liv!

inom detta synsitt anser att det matematiska lirandet
inte enbart kan forldggas till ndgot inre, inne i indi-
viden. Kommunikationssvdrigheten ligger mellan eleven
och mig som ldrare. Dessutom tar man fokus pa att
studera spraket som ett verktyg och forsoker uppticka

hinder i kommunikationen, s& att man kan hitta nya
vigar till utveckling. Matematiken kan ses som ett
sprak dir vi anvinder bade fysiska och intellektuella

Ann-Louise Ljungblad & verktyg (artefakter) att kommunicera med. Ett av
specialpedagog,

har lararutbildning

samt fortbildning for
larare kring omradet
matematiksvarigheter.
|dag arbetar hon som
radgivare inom Special-
pedagogiska institutet.
ann-louise@ljungblad.se

|\

resultaten i studien visar just att siffror och bokstiver dr
skilda verktyg och har inte samma sociala och histo-
riska killa (Ljungblad, 2003a). Lét oss studera nagra
konsekvenser detta synsitt kan f& for undervisningen,
om man ser siffrorna som unika verktyg. Manga elever viander matematiken \
ryggen

Samtidigt ser vi i dagens skolor att

ménga elever vinder matematiken

ryggen av olika orsaker och en stor

grupp elever limnar skolan utan till-

riackliga kunskaper i matematik. Forsk-

nings- och utvecklingsarbete &r allvarligt
férsummat i fraga om elever med sérskilda utbild-
ningsbehov i matematik (Magne, 1998). Ett vanligt
synsitt inom forskning 4r att man tar utgdngspunkt
ifrdn lds- och skrivsvérigheter, vilket vissa forskare

Vi dr pa vidg in i 2000-talets informationssamhalle,
med utveckling och framsteg som en naturlig del av
var vardag. Dagens komplexa samhiille genomsyras
av ett omféngsrikt och snabbt informationsflode.

Maénga roster hojs i debatten och pépekar vikten av att
eleverna idag behover bli goda lidsare, som kan soka
efter information och &ven ldsa pd djupet. Vad som
inte lika tydligt uppméirksammats dr att mycket av
den information som dagligen ndr oss i tidningar, TV
och pé véra arbetsplatser dr matematisk information
som ska tolkas matematiskt. Det vi laser, tinker och
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analyserar med bokstdivers och siffrors hjilp lever i skilda
sammanhang och kontexter (Ljungblad, 2003a).

I var vardag tinker vi kanske inte pa alla de
ganger vi under en dag anvinder oss av matematiska

anser 4r den primara faktorn i orsakskedjan (Hoien &
Lundberg, 1999). Det gér att man utifran detta synsitt
ser matematiksvérigheter som en sekundir problema-
tik, nagot som stimmer in pa en del av véra elevers



svarigheter — men inte alla. Vi 4r médnga ldrare som
kanner att omradet matematiksvarigheter 4r lingt mer
komplext dn, att det gir att l4gga in som en mindre
underrubrik till omradet lds- och skrivsvarigheter.
Nir en elev i skolan tar sig an en matematisk
problemuppgift ska man vanligtvis lisa, skriva, rikna,
tinka och losa det matematiska problemet och
dessutom ibland samtala med andra ménni-
skor (Ljungblad, 2003a). Att beskriva alla
mina elevers problem som enbart lis- och
skrivsvarigheter, var inte tillrackligt for
mig som didaktiker. Jag beh6vde ga
djupare ner i problematiken for att
kunna férandra min undervisning.
Om en elev upplever stora svarig-
heter med exempelvis tidsupp-
fattningen, arets méanader, veckodagar
och klockan fr man ju inte bittre
forstaelse over dessa matematiska
strukturer genom att lastrana! Har
behovs istillet matematiska dialoger och
matematikarbete.

Tvé stora omrdden som jag blev fascinerad av och
fordjupade mig kring var f6ljande:

1. Elever som uppvisade svarigheter att utveckla,
det som jag vid den tidpunkten kallade, «inre
abstrakta matematiska bilder».

2. Elever som hade svart att erdvra en matematisk
taluppfattning (number sense).

I den forsta delen av studien med «inre abstrakta
matematiska bilder», utvecklade jag tillsammans

med eleverna 50 strukturerade matematiska bilder.
Dessa bilder — Matteverktygskort — ir en halvabstrakt
tilliggshjalp for elever inom skolar 3-9, sd att man

kan arbeta med matematisk problemlosning pd en hiogre
nivd (Ljungblad, 1999, 2001a, 2001b). Arbetet med att
utveckla dessa strukturerade matematiska fargbilder
var otroligt spinnande, eftersom eleverna hade sé stark

kénsla f6r nir bilderna fungerade eller ej. Det kunde ta
lang tid innan en bild hade arbetats fram och eleverna
sjdlva var ndjda och slutligen sa: — Nu fungerar
Matteverktygskortet att anvinda!

Eleverna som uppvisade en svag taluppfattning
Nista projekt var att forsoka fordjupa min forstaelse
for eleverna som uppvisade en svag taluppfattning.
Jag sdg tydligt hur det uppstod problem for dessa
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Nu fungerar Matte-
verktygskorten att
anvénda!

elever manga ganger under en skoldag, pd grund av
att vii alla 4mnen anvinder matematiska tal, bade pd
idrotten, sl6jden, geografin och kemin. Matematiken
finns 6verallt runt i omkring oss i skolpraktiken, och
vi tinker inte som ldrare pa alla de génger vi anvinder
oss av matematiska siffror, tal och antal. Dessa finns
naturligt invédvda i vart talsprék, vilket ocksa 4r en

Svérigheter inom grundlaggande aritmetik-
arbete kan paverka elevens totala larande |

alla skolamnen under hela skoldagen.
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ytterligare orsak till att vi inte enbart kan beskriva
matematiksvérigheter som en lds- och skrivsvarighet.
Under éren intervjuade jag eleverna dterkom-
mande och studerade deras taluppfattning. Nér
matematikdidaktiker beskriver vad som kan inne-
fattas i en taluppfattning (Reys & Reys, 1995a, 1995b)
kdnner man som ldrare att detta passar in pa de elever
som utvecklar en god taluppfattning. Forskning inom
matematikdidaktik dr vanligtvis fokuserad pa elever
som lyckas, men jag var intresserad av eleverna som

inte ergvrade en god taluppfattning och vad det kunde
bero pd. Mitt mél var att framstilla en modell som
inkluderade alla elever och beskriver hur vi mianniskor
pé olika sdtt anvinder siffror som verktyg. Ménga
pedagoger och didaktiker betonar idag kopplingen
mellan matematik och sprék, vilket ar synnerligen
viktigt och intressant. Men jag tog en annorlunda
infallsvinkel — matematiken som ett sprik som grundar
sig pd hur mdnniskor anvinder siffror, tal och antal i
den matematiska problemlosningen (2003a).

Resultatet visade ocksé pd hur viktigt det 4r for
eleven att fa tillgang till bdde en 6vergripande peda-
gogisk helhetskartliggning men dessutom en mate-
matikdidaktisk kartliggning som gér ner péa djupet
i grundldggande matematikstrukturer (Ljungblad,
2001a, 2001b, 2003b). Dessutom uppvisade elever
i stora lds- och skrivsvérigheter helt annorlunda
problem i sitt matematikarbete, dn elever som hade
svart att erovra en god taluppfattning vilka kategori-
seras i studien som elever i behov av sdrskilt didaktisk
stod i matematik. I mitt arbete med dessa elever i
primira matematiksvarigheter kan vi se f6ljande
matematikdidaktiska monster:

+ FEleverna har svart att se siffrornas unika funk-
tioner och fastnar istillet pa likheter och skill-
nader mellan bokstaver och siffrors utseende.



+ De kan sakna forstdelse over ndgon grundliggande
matematisk regel inom aritmetikens struktur,
dven langt upp i skoldren. Det kan vara
pekrikning, parbildning, antalskonstans, skillnad
ordningstal-kardinaltal, vilka 4r moment som
lararen tar forgivet att eleven har med sig frén de
forsta arens matematikarbete i skolan.

+ Det kan ta lang tid for eleven att uppleva och
forsta — att vi rdknar for att komma fram till ett
antal (antalsprincipens dubbla betydelse).

+ Svirt att skilja mellan siffra (digit), tal (number)
och antal (how many).

+ Svdrt att nd en god «Antalsuppfattning» och
anvinda siffran som ett enkelt verktyg i positions-
systemet. Forsta vad ett antal 4r samtidigt som
man ser antalets helhet och delar simultant.

+ Eleven kan med aren utveckla en personlig
och ibland varierande form av dubbelrikning
(Neuman, 1987).

Dessa sammanlagda svarigheter inom grundliggande
aritmetikarbete kan pdverka elevens totala ldrande i
alla skoldmnen under hela skoldagen. Inom ménga
olika synsitt menar man att rakning bara ér ovisentlig
mekanisk rakning, men det finns inget i min studie
som tyder pa att man kan tolka taluppfattningen

som sekundar. For att kunna arbeta med matematisk
problemlosning krivs abstrakta intellektuella och
fysiska verktyg, dir en god «Antalsuppfattning» ér
bade primir, fundamental och grundlidggande — vilket
dven asiatiska matematiklirare anser (Ma, 1999). Det
ar hog tid att lyfta in «Taluppfattningen» och inte
minst «Antalsuppfattningen», samt abstrakta matema-
tiska bilder — som primadra verktyg i den matematiska
problemlosningen (Ljungblad, 2003a)!

Sociokulturellt perspektiv

Ett sociokulturellt perspektiv férknippas med
Vygotsky (1978, 1995, 1999), vars teori och forsk-
ning med fokus pa barns lirande och utveckling i ett
sociokulturellt sammanhang ligger till grund for ett
nytt perspektiv att se lirande (Ljungblad, 2003a). Vi
ar biologiska varelser men lever i en sociokulturell
verklighet med tillgéng till olika slags hjilpmedel och
verktyg, vilka tar oss langt bortom de granser som
vara egna biologiska forutsittningar sitter upp (Siljo,
2000). De finns stora mojligheter och potential att inte
se siffror och bokstdver som samma verktyg. Siffror,
tal och antal anvinds i det matematiska spraket, dir
skolmatematiken vilar pa tva grunder — aritmetik och
geometri. I denna matematiska kontext lever vira
siffror och hinder som uppstir inom detta matema-

tikarbete behover vi matematiklirare, speciallidrare och
specialpedagoger gemensamt bedriva skolutveckling
kring. Att erévra det matematiska spréket och fa moj-
lighet att gd ut i vuxenlivet med matematiska verktyg
for det livslanga lirandet — mdste bli en réttighet for
alla ménniskor.
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Sjalvuppfattningen hos elever med inldrningssvérig-
heter eller l4ga prestationer har varit foremal for
mycken forskning genom tiderna. Elever med in-
larningssvarigheter 16per stor risk att utveckla en mer
negativ sjalvuppfattning 4n sina jamnériga och hamna
in i en ond cirkel pa grund av sina erfarenheter av sina
inldrningssvarigheter och de beteendeménster som
svarigheterna primart eller sekundért sammanhanger
med.

Matematikdmnet dr sannolikt det skolimne som
har det starkaste inflytandet pa elevernas sjalvupp-
fattning (Pajares & Miller, 1995). Undervisningen
i matematik inleds redan vid skolstarten. De flesta
eleverna lar sig rdkna, men ndgra har svarigheter och
behover extra stod och hjilp av lirare. Konsekvenserna
av svarigheterna i matematik dr dock storre dn enbart
svaga provresultat eller ldga betyg. Ndr man miss-
lyckas i matematik sker samtidigt en metainldrning
som mycket starkt lir eleven hurudan han eller hon &r
som elev. Matematiken har en starkare effekt an 6vriga
amnen i att differentiera eleverna, inte enbart utifran
begdvning och prestationer, utan dven utifran social
bakgrund och kon.

Sjalvuppfattning

I manga av de tidiga undersokningarna dr sjalvupp-
fattning studerades i forhallande till elevers beteende
och skolprestationer, fann man signifikanta samband
mellan 14g sjalvuppfattning och svaga prestationer.
Speciellt tydligt var detta samband bland gossar.
Dessutom rapporteras i manga av undersokningarna
dven samband till olika typer av beteenden. Burns
(1979) refererar undersokningar som beror elevers
sjalvuppfattning och prestationer redan fran 1950-
talet, ddir man konstaterat att lagpresterande elever
1) upplever att de blir kritiserade, bortstétta och
isolerade, 2) agerar med eftergivenhet, undanflykter
eller negativism och 3) dr oférmogna att uttrycka

sig adekvat bade gillande situationer och gillande
kénslor.

Chapman m.fl. (1990) konstaterade att sjalvupp-
fattningen ar relativt oberoende av intelligensen, men
korrelerar med skolprestationer. Framgang i ldsning,
skrivning och matematik korrelerar positivt med
elevens sjdlvbild i skolan (akademisk sjalvuppfattning),
men inte med 6vriga omraden for sjalvuppfattning
(Montgomery, 1994). Det har dven pdtalats att en




positiv akademisk sjalvbild dr en nodvindig men inte
tillracklig forutsittning for framgang i studier.

I forskningen om samband mellan skolpresta-
tioner och sjalvuppfattning har tydliga aldersmonster
kunnat pévisas. I studier av yngre elever, i arskurserna
1 och 2, har pavisats att elevernas uppfattning om de
egna prestationerna vanligen inte motsvarar presta-
tionerna (Bouffard, m.fl., 1998). Samband har dock
kunnat pévisas hos unga elever som kognitivt fungerar
pé hog niva. Hos éldre elever har man ddremot funnit
att uppfattningen om den egna formagan motsvarar
de reella prestationerna och att denna uppfattning ar
viktig som determinant for prestationsmotivation,
aspirationsniva och skolprestationer.

Nir barn inleder sin skolgdng har de ofta en rtt
positiv sjalvuppfattning. Flere forskare har konstaterat
att sjalvuppfattningen tenderar att bli svagare under
de forsta skoldren. Sjalvuppfattningen forsvagas mest
under de fem forsta skoldren. Férandringarna som
sker under ett halvt r 4r smd, men de fordndringar
som skett blir bestdende. De fordndringar i sjalvupp-
fattning som sker for elever i dldern 11-13 ar 4r storre
an for elever i dldern 13-15 &r, da sjalvuppfattningen

redan anses vara ritt stabil. Sjalvuppfattningen
péverkar manga egenskaper hos skoleleverna och
avspeglas i elevens beteende.

Resultaten fran den omfattande forskningen om
samband mellan sjalvuppfattning och skolprestationer
kan vara missvisande eftersom de vanligen presenteras
helt utan anknytning till gillande kontext (Hattie
& Marsh, 1996). En sddan kontextuell faktor som
inverkar, dr t.ex. prestationsnivén i klassen eller skolan
(Skaalvik, 1997). Att vara t.ex. en genomsnittselev
gillande prestationer i en klass med hogpresterande
elever kan inverka pa flere sitt sa att sjalvuppfatt-
ningen ar:

1. under genomsnittet, eftersom jamforelser gors
med elever 6ver genomsnittet

2. over genomsnittet som effekt av tillhorighet i
dvergenomsnittlig grupp (gruppidentifiering,
assimilationseffekt)

3. genomsnittlig som ett resultat av att den f6rblir
opaverkad av den omedelbara kontexten av
ovriga elever eller pd grund av att effekten av (1)
och (2) upptrader samtidigt och tar ut varandra
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Den vanliga foljden ar dock att en elev i en hog-
presterande grupp har ligre sjalvuppfattning dn
en elev i en grupp medelpresterare, trots att bigge
eleverna ligger pd samma prestationsniva.

Konsskillnader

Skillnader mellan kénen i samband mellan skol-
prestationer och sjalvuppfattning har varit fremal
for forskning sedan 1970-talet nar Purkey (1970) i sin
sammanstillning konstaterade att sambandet mellan
prestationer och sjilvuppfattning var starkare for
pojkar 4n for flickor.

Marsh, Smith och Barnes (1985) fann att flickor
hade lidgre sjalvuppfattning i matematik 4n pojkarna,
trots att flickornas matematikprestationer var hogre
(i standardiserade test och skattat av lidrare). De
jamforelser med annan forskning fran narliggande
omrédden som dessa forskare gjorde, visar att den
matematiska sjalvuppfattningen for flickor sjonk
innan en motsvarande sdnkning i prestationsnivin
kunde noteras. Den ldgre verbala sjalvuppfattning som
uppmitts bland pojkarna berodde enligt Marsh m.fl.
(1985) p4 att de verbala prestationerna for pojkar var
lagre 4n for flickor. En tolkning av detta ér att den
matematiska sjalvuppfattningen for flickornas del har
en kausal inverkan. Denna tolkning kan tankas gilla
endast i de lagre drskurserna. Motsvarande resultat
for dldre elev er (Byrne, 1996) kan inte forklaras
med denna kausalitet. Resultaten forklaras for dldre
elevers del av konsrollsstereotypier som péverkar
prestationerna direkt och motsvarande omrédde for
sjalvuppfattning indirekt. Skaalvik (1997) konsta-

terar att ett allmant accepterande av denna forklaring
forsvéras av det faktum att kausalitet i samband med
sjalvuppfattning och prestationer &r synnerligen svar
att pavisa.

Trots att man i de flesta undersékningar funnit
positiva samband mellan prestationer och sjalvupp-
fattning kan vissa elevgrupper ha avvikande resultat.
Speciellt pojkar som intelligensmissigt befinner sig
over den genomsnittliga nivin, men som presterar
under sin formdga, har visat sig ha lagre sjalvupp-
fattning 4n sina jimnariga som intelligensmassigt
befinner sig pd samma nivd och som presterar enligt

sin formaga (Wigfield & Karpathian, 1991).



Elever med inldrningssvarigheter

Allmant kan ségas att inldrningssvarigheter fore-
ligger nér den avsedda inldrningen uteblir. Lirandet
kan utebli helt eller ske enbart delvis och ibland kan
ldrandet ske snedvridet (Illeris, 1999). Ur ett pedago-
giskt perspektiv dr det av synnerligen stor vikt att reda
ut orsakerna till varfor elever inte lar sig. Orsakerna till
att elever inte lar sig, icke-ldrandet (non-learning), kan
indelas i tre kategorier. Den forsta kategorin, forfor-
stdelse (presumption), innebir att man pa forhand
anser sig ha en forforstdelse av ndgot och dérfor inte
ldgger mirke till nya liromaojligheter. Den andra
kategorin, icke-beaktande (nonconsideration), innebér
att man registrerar nya mojligheter men att man inte
tar hiansyn till dem, exempelvis f6r att man dr stressad
eller rddd for vad det skulle kunna medféra. Den
tredje kategorin, avvisande (rejection) innebir att
man medvetet och aktivt bestimt sig for att inte ldra
sig ndgot nytt i en viss situation. Eftersom det 6nskade
lirandet uteblir for eleverna i samtliga tre kategorier,
innebir foljden ofta i praktiken, att de klassificeras
som elever med inldrningssvarigheter.

De starkaste sasmbanden mellan sjilvuppfattning
och prestationer aterfinns i den ldga eller negativa
andan av skalan. Séledes ér prediktionen starkare bade
for 1ag sjalvuppfattning som foljd av svaga prestationer
och svaga prestationer som foljd av ldg sjalvupp-
fattning, 4n for hog sjilvuppfattning som foljd av goda
prestationer eller goda prestationer som foljd av hog
sjalvuppfattning.

Elever med inldrningssvarigheter som grupp
kinnetecknas av de har en helt annan uppsittning
affektiva egenskaper én sina jamndriga. De lag-
presterande eleverna har en 1ag uppfattning om sin
prestationsformaga, en relativt negativ akademisk
sjalvuppfattning kombinerad med en tendens till
inldrd hjilploshet och lagre férvintningar pa att lyckas
i skolan. Man har allméint antagit att dessa negativa
affektiva egenskaper hos elever med inldrningssvarig-
heter ytterligare skulle utvecklas, som foljd av de ldga
prestationerna. Chapman (1988) konstaterar dock
att de verkar bli kvar pd samma niva under en relativt
lang tid. Nir den sociala och fysiska dimensionen i
sjalvuppfattningen jamforts for olika elevgrupper
(elever med inldrningssvarigheter, medelpresterare
och elever med begdvning 6ver genomsnittet) har inga
skillnader framkommit.

Den akademiska sjilvuppfattningen formas som
f6ljd av den jimforelse eleven gor i sin omedelbara
sociala kontext. Eftersom antalet gossar med inlir-
ningssvdrigheter av olika slag ar betydligt storre dn
antalet flickor med inldrningssvarigheter, blir storleken

pd jamforelsegruppen med motsvarande svarigheter
for gossarnas del i vanliga fall stérre dn for flickornas
del (Byrne, 1996). Flickor med inldrningssvarigheter
ar ofta de enda i sin klass. Detta kan vara orsaken till
att flickor med inldrningssvarigheter utvecklar lagre
akademisk sjalvuppfattning dn gossar. Heterogeniteten
i en klass med manga elever med inldrningssvarigheter
medfor att elever som inte har inldrningssvarigheter,
speciellt gossar, utvecklar hogre akademisk sjalvupp-
fattning.

Nir jamforelse av nivan i den matematiska
sjalvuppfattningen gjorts i forhallande till tillbringad

tid i specialundervisning har det noterats att ju mer
tid eleven tillbringat per dag i specialundervisningen
desto hogre nivé pd sjilvuppfattning i matematik hade
eleven (Kruger och Wandle, 1992).

Sjalvuppfattning och matematik
Matematik torde vara ett av de f& av skolans 4mnen
som har ett sirskilt forskningsomréde inriktat pa oro
och dngest, kallat matematikdngslan (mathematics
anxiety). Pa 70-talet nir dngslighet i matematik ofta
fokuserades i olika undersékningar, fann man att
elever med hog sjalvuppfattning i matematik hade lag
nivé pa dngslighet i matematik och vice versa. Orsaken
till att sjalvuppfattningen framom éngslighet i mate-
matik blivit foremal for forskning i samband med
prestationer i matematik, 4r att sjalvuppfattningen 4r
en variabel som beror alla elever, medan 4ngslan som
variabel beror endast ett fital elever.

Sjalvuppfattning i matematik, som av Reyes
(1984) benimns sjilvfortroende (self-confidence),
ar den faktor som framstdtt som den mest centrala
vid diskussioner om affektiva faktorer som paverkar
inldrning och prestationer i matematik. Han pépekar
att sjalvfortroendet har ett starkare samband med
prestationer 4n andra affektiva variabler.

Skillnader i elevers sjalvuppfattning i matematik
hos 7- och 11-&ringar pavisas i en undersokning
som Blatchford (1992) utférde. Han konstaterar att
11-4ringar inte lingre uppvisar en lika 6verdriven
uppfattning om sin matematiska forméga som
7-aringar tenderar att géra. Hos 11-&ringarna mot-
svarar dven den egna uppfattningen om den matema-

SPESIALPEDAGOGIKK 0406

51



52

SPESIALPEDAGOGIKK 0406

tiska formégan mera de resultat de uppvisar i prov. Att
den matematiska sjalvuppfattningen forsvagas eller
blir mer realistisk med stigande alder hos skolbarnen,
kan ses som en f6ljd av den kognitiva utveckling, som
gor att dldre elever uppfattar forméga i matematik
som en varaktig egenskap. De dldre eleverna har ocksa
férméga att uppfatta och anpassa sig till omgivningens
utvirdering av deras prestationer.

I ett antal internationella komparativa studier om
konsskillnader i matematikprestationer har man sokt
forklaringarna i skillnader i sjdlvuppfattning, spe-
ciellt i den matematiska sjalvuppfattningen. Manger
(1997) konstaterar i sin 6versikt 6ver forskningen
pa omradet att affektiva variabler har en starkare
inflytan pd matematikprestationerna for flickor 4dn

for pojkar. Flera forskare har funnit att flickor har
lagre matematisk sjalvuppfattning 4n pojkar, trots att
prestationsskillnader i matematik inte noterats och till
och med nir flickorna presterat béttre 4n pojkarna.
Dessa resultat far stod i teorierna om hur sambhillets
konsrollssterotypier har effekt pd bade prestationer
och sjalvuppfattning. Kénsskillnaderna i matematisk
sjalvuppfattning och sambandet mellan prestationer
i matematik och sjilvuppfattning stoder antagandet
att de konsskillnader till forman for pojkarna, som
rapporterats i olika undersékningar har sin grund i att
pojkarnas hogre sjilvvirdering i matematik.
Sambandet mellan matematisk sjalvuppfattning
och matematikprestationer pdverkas av manga
faktorer. En elevs uppfattning av den egna matema-
tiska férmégan kan relateras bade till inre jaimforelser
(internal comparision) och till yttre jamforelser
(external comparision). I den inre jimforelseprocessen
jamfor personen sin matematiska formaga i forhal-
lande till t.ex. sin verbala formaga. I den yttre jim-
forelseprocessen jamfor eleven sina matematikpresta-
tioner i forhéllande till klasskamraternas prestationer.
Om t.ex. en elev uppskattar att bdde hans matematiska
och verbala formaga 4r under genomsnittet i klassen
(yttre jamforelse), men uppfattar sig vara béttre i
matematik 4n inom verbala omrdden (inre jam-
forelse), kommer hans matematiska sjalvuppfattning
sannolikt att vara hogre dn den verbala sjilvuppfatt-

ningen. Om den inre jamforelsen far storre vikt 4n den
yttre kan elevens matematiska sjilvuppfattning da vara
t.o.m. mycket hog trots att prestationerna &r svaga
(Byrne, 1996).

Forutom prestationerna i matematik paverkas
dven elevens ovriga lektionsbeteende av elevens
sjalvuppfattning i matematik. Pajares (1996) refererar
en undersokning ddr man fann att elever med hog
sjalvuppfattning var mer benigna 4n elever med lag
sjalvuppfattning att 16sa problem och korrigera fel-
raknade uppgifter. Detta monster kunde skonjas savil
bland 14g- och medelpresterande som hogpresterande
elever.

Skolans roll

Skolan har ménga mojligheter att stoda utvecklingen
av en positiv sjalvuppfattning. Alltfor ofta sker det
motsatta. I alltfér ménga fall innebar skolgangen for
enskilda elever en stindig kédnsla av misslyckande.
Nir skolan har inverkat verkligt radikalt pa
sjalvuppfattningen hos nagon elev har effekten van-
ligtvis varit negativ. Av alla de barn som har negativ
sjalvuppfattning ér situationen virst for de elever som
dessutom ir dngsliga och blyga. Risken ér stor att en
sddan elev blir helt utan uppmérksamhet i klassen.
Ibland kommer ldraren inte ens ihdg elevens namn.

Att stoda en positiv utveckling av sjalvuppfatt-
ningen hos barn och ungdomar som har en negativ
sjalvuppfattning ér inte litt. Dessa barn 4r ofta
of6rmogna att ta emot berém, eftersom de upplever
att de inte dr vdrda det. Trots detta har de hela tiden
ett desperat behov att fa vara nira ndgon, som hjilper
dem att bittre acceptera sig sjilva. Den medvetenhet
om sig sjdlv som du kan ge barnen ir kritisk eftersom
den fungerar som utgdngspunkt for utveckling och
omformning av sjilvuppfattning (Harter, 1996).

Att undervisningen har samband med elevers
prestationer i matematik ér en sjdlvklarhet. Lika
sjalvklart torde det vara att elevers sjilvuppfattning
paverkas av undervisningen. Eftersom matematik-
prestationerna och sjilvuppfattningen dessutom starkt
korrelerar, speciellt i de hogre drskurserna, inverkar
undervisningen i matematik direkt och indirekt bade
pa utvecklingen av prestationerna i matematik och
pa utvecklingen av sjilvuppfattningen hos eleven
(Linnanmaki, 2002).



va betyr elevenes
eferdighet for tilrettele
atikk?

Lesing inngar som en del av matematikken. Dette gir spesielle utfordringer til de

elevene som har svake leseferdigheter. | denne artikkelen rettes oppmerksomheten

mot leseferdighetens betydning i matematikken, og det pekes pa hva vi kan gjere for at

leseferdighetene i minst mulig grad skal veere et hinder for arbeidet med matematikk.

Skriftsprak er sentralt for & mestre utfordringer i
hverdags- og arbeidsliv. Derfor har det 4 tilegne seg
skriftspréaklige ferdigheter bade péd det norskfaglige og
det matematikkfaglige omradet stor plass i skolen. Det
a lese, skrive og regne er grunnleggende ferdigheter og
en del av alle skolefag (jamfor Kunnskapsloftet). Det
er mange felles trekk mellom skriftsprakene i norsk
og matematikk, men det er ogsd en del som er ulikt
(Reikerds, 2005b). Rundt 20 % av elevene strever med
skriftsprékene i en eller annen form, og av disse har
rundt en tredel vansker knyttet hovedsakelig bare til

lesing og skriving, en tredel bare til matematikk, og en
siste tredel har svake prestasjoner pd begge omrader
(Ostad, 1998; Reikerds, 2003).

Gjennom mitt doktorgradsarbeid har jeg studert
matematikkutviklingen til de tre nevnte hovedgrupper
av elever med vansker knyttet til matematikk og/eller
lesing (Reikerds, 2003, 2004, 2005a, 2005b, 2005c,
submitted-a, submitted-b, submitted-c)'. Disse grup-
penes utvikling er sammenlignet med matematikkut-
viklingen til en gruppe elever med normalprestasjoner
béde i lesing og matematikk. Totalt sett er ferdighets-

Elin Reikeras er doktor-
gradsstipendiat ved
universitetet i Stavanger.
elin.reikeraas@uis.no

SPESIALPEDAGOGIKK 0406 53



54

SPESIALPEDAGOGIKK 0406

utvikling i matematikk og lesing hos over 1000 elever i
aldersgruppen 8-15 ar fulgt over en 3 drs periode. Det
viser seg at elevene i de tre hovedgruppene med svake
prestasjoner pa et eller begge omréder har forskjellig
behov for tilrettelegging av matematikkleeringen.
Marita, Alexander, Ida og Johannes er elever fra de

tre gruppene med skriftsprékvansker, og vi skal i det
folgende se hvilke utfordringer de har i mote med
matematikken.

Svake leseferdigheter, men likevel gode regnere?
Selv om det i leseforskning har blitt framholdt at svake
matematikkprestasjoner er en naturlig folge av svak
leseferdighet (se for eksempel Hpien & Lundberg,
2000) klarer mange svake lesere seg godt i matema-
tikkfaget. I den nylig gjennomferte studien presterer
halvparten av de lesesvake elevene nesten pa lik linje
med gruppen av elever med normalprestasjoner
ilesing og regning pa mange typer oppgaver. For
eksempel viser analyser av skriftlige regneoppgaver
uten tekst en nesten identisk regneutvikling hos disse
to gruppene av elever. Elevene med svak leseferdighet
som mestrer skriftlig regning har likevel utfordringer i
meote med matematikkfaget.

Bruk av tekst er et kritisk omrade. For de lese-
svake som mestrer skriftlige regneoppgaver, gir ikke
tekstoppgaver med lite tekst negative utslag, men nar
teksten blir mer omfattende og mer komplisert, kan
den vanskeliggjore oppgavelgsningen slik som i denne
oppgaven:

Kristine skal pé januarsalg. Hun har fatt en del penger
til jul og har ogsé penger liggende fra bursdagen i
november. Totalt sett har hun 345 kroner, nar hun
regner med de 278 hun fikk til bursdagen. Hun har
flaks og sparer litt penger fordi far skal pé fotballtrening,
og da far hun sitte p& med ham ned til byen. Hvor mye
har hun & handle for etter at hun har lagt av penger til
bussen hijem (koster 10 kroner en vei)?

Denne oppgave er strengt tatt 345 — 10, men er pd
grunn av all teksten er den uoverkommelig for Ale-
xander som tidligere i timen klarte & lose oppgaven
10032 - 787 raskt og effektivt. Alexander strever med
lesing, og all teksten gjor at ogsd en del av matema-
tikken blir vanskelig. Nar det er tekst involvert i opp-
gavelgsningen er det ogsa leseferdigheter som i stor
grad madles, ikke bare matematikkferdigheter.

Tekst forekommer i stor grad i matematikkbgkene
béde som instruksjoner og i selve oppgavene. Mange
av bekene prioriterer nyansert ordbruk framfor

tilgjengelighet for elevene. For gode lesere er ikke
dette noe problem, men for de som strever med lesing
kan det hindre at de klarer & lose oppgaven. Denne
oppgaven klarte ikke Ida a lgse (fra side 81 i Venheim,
Skoogh, Nilsson, Johansson, 1999):

I'mange av vakttirnene har bunnen form som
et kvadrat med side 12 meter. De er 11—12 meter
hoye, og pi toppen er milene 9 X 9 meter.

7 Tegn et tarn sett fra siden i malestokk I : 100.

8 a Tegn tarnets grunnflate i samme milestokk, 1 : 100.

b Gjor det samme med toppflata til tirnet.

Ida kan regne ut arealet av et kvadrat, men hun klarte
ikke klarte & koble «toppen» og «toppflaten».

De senere drene har det veert en tendens hos
lzerebokforfattere 4 tekstliggjore flest mulig oppgaver.
Tanken bak er a gjore matematikken mer hverdagsneer
og uttrykke den i et (for de fleste) mer tilgjengelige
sprak. Selv regneoppgaver uten kontekst kan vi se
bakes inn i mye tekst og pd den maten gjores mer util-
gjengelige for elever med svake leseferdigheter (fra side
102 i Pedersen, Pedersen. & Skoogh, 2003):
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Bade Ida og Alexander er svake lesere, men gode
regnere nar de slipper tekst. Begge vet at for eksempel
3 + 5 er 8 uten 4 matte telle. At de har automatisert
slike enkle tallkombinasjoner (regnefakta) gjor at de
ogsd er effektive regnere av regnestykker med fler-
sifrede tall. De mestrer skriftlige oppstilte oppgaver
uten tekst greit.

Svake regnere og betydningen av leseferdighet
Johannes har som Ida og Alexander svak leseferdighet,
men han strever ogsd med regning av oppstilte opp-
gaver. Typisk for de aller fleste elever som har svake
regneferdigheter over tid (og da ofte omtales som &
ha matematikkvansker), er at de ikke automatiserer
regnefakta slik elever med en god matematikkut-
vikling gjor (Ostad, 2001). Johannes ma bruke telling
hver gang han skal regne. Han mé for eksempel telle
seg fram til svaret pa oppgaven 34 + 67, det tar tid.
I tillegg til & streve med utregningene har Johannes
ogsd vansker knyttet til det som er beskrevet tidligere
i artikkelen om tekst. Tellingen tar i seg selv mye res-
surser, og hvis det i tillegg er lagt pa tekst blir opp-
gaven uoverkommelig. Johannes tilhgrer den gruppen
av elever som bade har svake lese- og matematikk-
ferdigheter. Gruppen av elever som har bade svake
lese- og matematikkferdigheter har spesielt store utfor-
dringer knyttet til matematikkleringen. I studien som
nd er gjennomfort, er dette den gruppen elever jeg
finner 4 ha de mest vedvarende problemene, noe som
ogsa stemmer overens med tidligere forskning (se for
eksempel Silver, Pennet, Black, Fair, & Balise, 1999).
Marita liker 3 lese, men mé som Johannes alltid
bruke telling for 4 finne «hvor mange». Selv ikke enkle
oppgaver som 2 + 3 vet hun svaret pd uten 4 métte ta i
bruk enten fingertelling eller tegne tellestreker. Derfor
sliter hun mye med regneoppgavene med flersifrede
tall. Hun synes at matematikkoppgavene blir lettere
ndr de «<handler om noe, og ikke bare er tall», men hun
legger til at «<men det md ikke handle om noe som er
vanskelig». Ogsa for Marita er teksten kritisk. Dette
klarer hun greit:

Far er 180 cm hay, og Kari er 100 cm. Hvor stor er
haydeforskjellen mellom Kari og far?

Det skal sma endringer til for at Marita ikke klarer
oppgaven, som for eksempel at rekkefalgen pa tallene
byttes:

Kari er 100 cm hgy, og far er 180 cm. Hvor stor er
haydeforskiellen mellom Kari og far?

Marita har ikke problemer med lesingen av oppgaven.
Utfordringen er at det som skal trekkes fra plutselig
stdr forst. Denne reverseringen av oppgaven blir for
utfordrende. Johannes klarer ingen av oppgavene fordi
han gav opp lesingen pé «hgydeforskjell».

Marita har som de andre elevene med svake
matematikkferdigheter, men normale leseferdigheter,
et fortrinn i sin spréklige styrke. Resultatene i studien
min viser at dette bare gir utslag pa de enkleste typene
av oppgaver, og ser ut til 4 ha mest betydning for mate-
matikkutviklingen de forste skolearene. For eksempel
viser det seg at fram til 9-10 drs alder er gruppen av
elever med bare svake prestasjoner i matematikk signi-

fikant bedre enn gruppen som strever bdde med lesing
og matematikk pa oppstilte regneoppgaver uten tekst.
Dette pé tross av at gruppene er like svake i & hente
fram regnefakta.

Ved ti drs alder og videre opp i alderstrinnene
er det ikke noen signifikant forskjell mellom de
to gruppene med svake matematikkferdigheter
pé regneoppgaver. Leseferdigheten ser ogsa i liten
grad a pavirke matematikkutviklingen til de mate-
matikksvake elevene. Dette stemmer overens med
forskning som viser at gruppen av matematikksvake
elever ser ut & utvikle seg til en mer ensartet gruppe jo
hoyere en kommer i klassetrinnene (Ostad, 2001). En
kan stille spgrsmalstegn med om leseferdighetene til
gruppen som bare strever med matematikk har blitt
godt nok utnyttet i matematikkoppleringen. (Se artik-
lene av Arne Engstrom og Michael Wahl Andersen).

Dilemmaet med kontekst, loses ved visuell og/
eller muntlig stotte?

Onsket om at matematikk skal settes inn i en sam-
menheng som elevene opplever meningsfull, blir ofte
lpst ved at en lager mye tekst i og rundt oppgavene.
For elever med normale skriftsprakferdigheter oker
vanskegraden noe med tekst i oppgavene, men langt
fra s& mye som for de elevene som strever med lesing
og/eller matematikk. Vi har sett eksempler pa hvordan
tekst kan gjore matematikken vanskelig for Ida, Ale-
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xander, Marita og Johannes. Konklusjonen er likevel
ikke at disse elevene bare skal fa «reine» regneoppgaver
fri for kontekst. Vi ma lete etter alternative veier slik
at ogsa disse elevene kan fa erfaringer med a lase opp-
gaver satt inn i meningsfulle kontekster.

Noen ganger er det lite som skal til. Nar for
eksempel Tomas forteller Ida at toppflaten er «akkurat
som lokket pa tarnet», klarer ogsa Ida oppgaven.

Stette via forklaringer av enkeltord i teksten, og bruk
av et enklest mulig sprak i instruksjoner kan vere til
god hjelp for Ida og andre som strever med lesingen.
Tomas er en god leser og en god regner. Han hadde
lest siden lenger foran i regneboken som var tettpakket
med tekst om den kinesiske mur. Ut fra dette hadde
Tomas fétt en forestilling om hvordan tarnet sé ut. Ida
hadde selvsagt hoppet over den siden fordi den var s&
full av tekst. Hadde hun fétt teksten om den kinesiske
mur lest hoyt i forkant hadde kanskje mulighetene
veert storre for at hun skulle klare denne utfordringen?
Kanskje kunne hovedessensen i teksten trekkes
sammen til en kortere tekst i en enkel sprakform mer
tilgjengelig for Ida?

Det & fa lest tekst hoyt kan vaere en stotte for de
lesesvake, men mange av de svake lesere har ogsé
vansker knyttet til lydmessig informasjon. I forhold til
regning har vi tidligere pekt pa hvor lite leseferdigheter
ser ut til & bety for lgsing av skriftlige oppgaver uten
tekst. Derimot finner jeg i min undersgkelse at svak
leseferdighet har store konsekvenser pa ekte muntlige
oppgaver; oppgaver der eleven bare har det lydmessige
a forholde seg til. P& disse oppgavene gjor elevene
med svake leseferdigheter det vesentlig drligere enn
pa sammenlignbare oppgaver der de har noe visuelt
som stgtte. Former for visuell stgtte som for eksempel
at tallsymbolene gis skriftlig i tillegg til muntlig,
eventuelt som bilde, at blyant kan brukes i lasning av
oppgaven osv. ser ut til & veere det som betyr mest for
om de elevene som strever med lesing, lykkes med
oppgaven.

Visuell stgtte kan ogsé delvis erstatte tekst i mange
sammenhenger som i denne oppgaven der tekstopp-
gaven forenkles via bilder (fra s. 170 i Magne, 1998):

Med kontekst, men uten tekst

T Ovning 18
I.o

36 apelsiner

Her er det ingen tvil om at en skal regne ut forskjell
pé hoyden mellom mannen og jenta, og hvor mange
appelsiner det er i hver kasse. Oppgaven viser til prak-
tiske situasjoner elevene kjenner uten & bruke alt for
mange ord. Slike oppgaver er gode for de som strever
med lesing og/eller matematikk. Oppgaven med

bilde av mannen og jenta er den samme oppgaven
som Johannes og Marita provde 4 lgse. Bildet fjerner
bruken av ordet «hgydeforskjell», og tallenes plas-
sering i forhold til hverandre som Marita strevde med,
star heller ikke i veien for oppgavelgsingen.

Slike oppgaver er gode for de som strever med
lesing og/eller matematikk og kunne med enkle grep
erstatte mange av tekstoppgavene uten at kontekstef-
fekten forsvant.

Enkle grep i riktig retning

Svak leseferdighet ser ikke ut til & ha sa stor negativ
pévirkning pa matematikkutviklingen som tidligere
antatt. Dette gjelder bade for de elevene som har svake
matematikkprestasjoner og de som har normalpresta-
sjoner i matematikk.

Likevel kan bruk av tekst og mangel pa visuell
stotte gi store negative utslag for matematikkpresta-
sjonene til elever som strever med lesing. Det betyr at
det & vurdere matematikkferdighetene til elever med
svak leseferdighet ut fra oppgaver der tekst inngar,
eller rent muntlige oppgaver uten visuell stotte, kan gi
et galt bilde av elevens matematikkferdigheter. For &
oppsummere kan en si at det ber tilstrebes at:

+ illustrasjoner i storre grad erstatter deler av tekst
i matematikkbgkene

+ visuell stotte blir en selvfolge for de lesesvake

+ ordbruken i tekst forenkles

+ muntlig stotte gis der tekst er nodvendig

P4 denne maten fjernes noen vanskeligheter i reg-
ningen for elever som Johannes og Marita, og elever



som Ida og Alexander har muligheter til a lykkes med
enda flere oppgaver i matematikken.

I denne artikkelen har vi sett pa noen konse-
kvenser av den forskningen som né foreligger pa
omrédet. Ennd trengs det mer forskning om hvilke
metoder og innfallsvinkler som kan hjelpe elevene
med ulike typer vansker knyttet til skriftsprakene. Slik
kunnskap kan gi flere elever muligheter til & utvikle sin
matematikk pé best mulig mate. n

Note
"Inneholder detaljer fra resultater som det refereres til i det felgende.
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Nar eleverne — i Danmark — starter i 4. klasse aendrer
indhold og form sig i matematikbggerne. Mange
matematiksystemer gér fra at vaere systemer bestdende
af engangsbeger, til at blive bager der leses i. Bagerne
skal kunne genbruges. Disse boger betegnes derfor
som flergangsboger.

Dette skift i bagernes udformning betyder blandt
andet, at tekstmaengden i bogerne stiger dramatisk.
Eleverne er ngdt til at kunne laese indholdet i mate-
matikbogen og derefter overfgre denne viden til andre
medier som fx at skrive i et arbejdshafte, arbejde med
konkrete materialer, udfere aktiviteter der er beskrevet
i bogen, etc.

I Danmark synes begrundelsen for denne andring
af bogsystemernes udformning at vere, at eleverne
efter 2. klasse skal mestre faglig leesning. I feelles mal
for dansk efter 2. klasse kan man blandt andet leese
folgende:

«Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har
tilegnet sig kundskaber og feerdigheder, der sztter dem
istand til at

+ leese ukendte, lette og alderssvarende tekster uden
hjelp bade fag- og skenlitteratur

+ bruge forskellige elementzere laesestrategier

+ udtrykke deres egen forstdelse af tekster

+ leese med forstdelse og genfortalle handlingen i
en tekst»'.

Det forventes med andre ord, at eleverne er i stand
til at laese og forsté fagtekster, som det fx kommer til
udtryk i den matematikbog, de far udleveret, nar de
starter i 4. klasse.

Argumentet er ikke eksplicit udtrykt nogen steder,
men denne underforstdede argumentation kunne vel
ogsd ligge til grund for overgangen fra engangsbeger
til flergangsbeger i de andre nordiske lande?
Umiddelbart ser det dog ud til, at ikke alle elever
mestrer overgangen fra engangsbeger til flergangs-
beger som forventet. Ligeledes synes der hos lerere,
at vaere en udtalt bekymring over den egede tekst-
mangde, der er i flergangsbegerne. Det haevdes, at
teksten giver eleverne vanskeligheder i matematik.

Hvis eleverne har vanskeligheder med forstdelsen af
deres matematikbgger, kan det veere fordi,

+ de ikke er i stand til at anvende deres laesekompe-
tence, som det forventes i feelles mal.

+ de undervises ikke i, hvordan man skal lzese i en
matematikbog.

+ de ikke har de nedvendige hverdagserfaringer,
hvorfor det nasten er umuligt at forsta teksten,
selvom hvert ord kan afkodes.

+ de ikke kan fa tekstens oplysninger til at haenge
sammen med deres hverdagserfaringer.

+ de ikke formar at danne, inferens, kohzrens og
kohzsion” i fagtekster.

+ laererne oplever tekstmengden i bagerne som
problemet, samtidig med, at de ikke er opmeerk-
somme p4, at eleverne ikke har leert at leese i en
matematikbog.

Matematikbogen som genre

Nar man skal lzere at leese i en matematikbog, kan det
veere hensigtsmeessigt at kende til hvordan matematik-
bogen er bygget op, og mere generelt forstd matema-
tikbogen som en genre.



Genrekendkab er béde et udtryk for en raekke
karakteristiske treek ved en tekst, og for et sat for-
ventninger hos den, der har gje for disse trak, skriver
Jakobsen (2005)°. En elev der har genrekendskab, er
altsd en leeser, som anvender sin genreforstaelse til at
bearbejde de prototypiske trak, der er i en given teksts
struktur.

Genrekendskab kan guide en elev gennem en
opgave i matematik, og statter dermed eleven med at
orientere sig i teksten. Denne viden, om hvordan en
faglig tekst i matematik er bygget op, gor, at eleven
bevidst kan benytte sig af de forskellige tekstelementer,
ndr en opgave skal lgses.

Det er vigtigt at eleverne forstdr opbygningen af
deres matematikbog. Santa og Engen (1996)". peger
pé at begernes struktur — forklarende som fortzllende
— spiller en vigtig rolle for elevernes forstdelse. Hvis
eleverne er bevidste om, hvordan deres matematik-
beger er strukturerede, er det lettere for dem at forsta,
huske og anvende, det de har last.

En tydelig og konsekvent opbygning, af de mate-
matikbeger der anvendes i undervisningen, giver
eleverne en bedre mulighed for at tilegne sig den
systematik, der ligger til grund for opbygningen af
begerne. Dette gor at bogerne kan danne grundlaget
for undervisning i genrekendskab og faglig laesning.

En tekst i en fagbog er mere end blot de skrevne
ord. Det danske matematikbogssytem, der hedder
Kontext’, kan her tjene som et prototypisk eksempel
pd, hvordan en tekst i et afsnit i en matematikbog kan
veere bygget op. Afsnittet er fra Kontext for 4. klasse.

I dette matematiksystem indeholder de enkelte afsnit
i begerne op til fire tekstelementer. Disse elementer er
beskrevet nedenfor.

. En tegning der illustrerer afsnittets problem-
stilling. Den indledende tegning indeholder hints
og kommentarer til afsnittet og vil ofte vere en
forudseetning for, at elverne kan lgse de givne
opgaver. I dette afsnit skal eleverne kunne aflaese
af tegningen hvor mange bern, der er i gruppe A
og hvor mange landgangsbred, de skal dele.

2. Der er altid en indledende tekst der introducere
problemstillingen i afsnittet. Dette afsnit satter
eleverne ind i hvad historien handler om, og hvad
man serlig skal veere opmaerksom pa i forbin-
delse med opgaverne. Her finder man mange
af de oplysninger, der skal anvendes for at lgse
opgaverne.

3. Opgaver til afsnittet. Disse opgaver indeholder
undersporgsmdl, men de indeholder ikke umid-
delbart stette til losningen af opgaverne. Denne
stotte skal findes i de andre tekstelementer.

4. Der kan evt. vaere tekniske tegninger. Disse teg-
ninger kan vaere med til at belyse spergsmalene i
de enkelte opgaver i afsnittet. Tegningerne under-
stotter ofte strategier til at lase opgaverne.

Eleverne skal vaere i stand til at beveaege sig ubesvearet
mellem de fire tekstelementer, for at kunne skabe
mening i teksten. Inferens, koharens og kohzsion er
en forudseetning for at kunne lgse opgaverne pé siden.

Den specifikke genre, som en matematikbog er, er
ikke ngdvendigvis kendt for eleverne. Det kan derfor
vare nedvendigt, at undervise eleverne i den made,
man generelt opbygger matematikbeger pé (genre-
kendskab), eksemplificeret ved det matematiksystem
der arbejdes med i klassen.

I forbindelse med undervisningen i genrekendskab
kan det veere en fordel at kopiere de prototypiske
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afsnit, der skal arbejdes med, s eleverne kan tegne og
skrive i teksterne.

Ifelge Jakobsen (2005)° kan undervisningen
beskrives i folgende tre faser:

1. Eleverne skal saette ord p4a, hvad det betyder
for laeseforstaelse, at de kender forméalet med
den tekstgenre, de skal laese.

DE KAN FX

e sprogliggere hvilke oplysninger, der forventes inde
holdt i teksten.

e finde de forskellige tekstelementer i teksten, samt
overveje hvor de vigtige oplysninger befinder sig.

e tale om, hvordan afsnittet er struktureret.

2. Eleverne skal leere de specifikke kendetegn
ved genrens organisering, og de strukturele-
menter der findes i den.

DE KAN FX

e arbejde med et afsnit og seette overskrifter pa tekst-
elementerne

e illustrere organiseringen i de forskellige tekstelementer,
der indgér i matematikbogen.

e sprogliggere den funktion, de enkelte tekstelementer
har i det givne afsnit.

e arbejde med at seette manglende oplysninger ind i en
tekst.

e arbejde med at forudsige, hvad teksten handler om.

e ot matematisk problem og en lgsning af dette skrives
punktvis p& smé kort. Disse kort lsegges hulter til bulter,
og eleverne skal s& leegge dem i rigtig reekkefalge.

e en matematisk tekst (f.eks. noget eleverne er blevet
bedt om at laese hjemme) skrives ud pa smé kort og
leegges hulter til bulter. Eleverne skal s leegge dem i
rigtig reekkefalge

3. Eleverne arbejder selvstendigt eller i mak-
kerpar med stotte fra lsereren.

e cleverne arbejder her med at finde oplysninger i teksten
ud fra genrens formél, og med at bestemme tekstens
hoved ideer ved hjeelp af den viden, de har om tek-
stens opbygning.

e cleverne skal selv producere et afsnit, der overholder
de konventioner der konstituerer deres matematikibog.

Fra feerdigheder mod forstéelse
Den ggede tekstmeengde man kan iagttage i diverse
matematiksystemer i overgangen fra 3. til 4. klasse kan

betragtes som et skift i fokus fra ferdighedstunge til
forstaelsestunge materialer.

I matematikbegerne fra 1. til 3. klasse sxttes der
forst og fremmest fokus pé faglige feerdigheder. Der
er naesten ingen tekst eleverne skal forholde sig til, og
opgaverne er langt hen ad vejen kontekstuathaengige.

Der leegges op til at eleverne i stor udstrakning
leerer feerdigheder i matematik. Der kan vere bade
gode og velovervejede grunde til denne undervis-
ningsform, men man skal veere opmaerksom pa, at
ikke alle elever automatisk udvikler en forstaelse af de
matematiske feerdigheder, der arbejdes med.

At kunne lzese

Det er lettere at lose feerdighedsopgaver end at skulle
finde frem til de relevante og nedvendige oplysninger i
en tekstopgave og omsztte disse oplysninger til mate-
matisk symbolsprog. Det kan kun lade sig gore, hvis
man kan lese opgaveteksten og drage de nedvendige
matematiske folgeslutninger. Leesningen er altsd en
forudsaetning for at kunne opstille en hensigtsmaessig
matematisk algoritme. Man taler om at kunne laese,
ndr man kan afkode og forstd en tekst'.

LASEAFKODNING

Afkodningen er den proces, hvor den alfabetiske kode
knaekkes, og eleverne bliver i stand til at genkende de
forskellige ord samt omszette det grafiske udtryk til
sproglyd. Afkodningen handler om den tekniske side
af laeseprocessen. En flydende og fleksibel laesning
forudsaetter, at afkodningen er automatiseret, og at den
tekniske side af laeseprocessen ikke leegger beslag pa
leeserens opmzrksomhed.’

En mangelfuld afkodning kan ga ud over det samlede
laeseudbytte pa mindst to méder:
 Der kan lzeses med sé lav hastighed, at det er
umuligt at fastholde meningshelheden
® Der kan vere sd mange meningsforstyrrende
fejlleesninger, at leeseren ikke fir overblik over
tekstens indhold
Elever, der pa grund af manglende treening har pro-
blemer med afkodningen, har brug for at laese mange
og lette tekster med mange lydrette ord. Disse elever
har i seerlig grad brug for treening i fonologisk og mor-
fologisk opmerksomhed.

LZESEFORSTAELSE

Forstdelse af det, der leeses, handler om de processer,
der er i gang ud over ordniveau, ndr eleven bearbejder
setninger og tolker indholdet i teksten. Forstaelsen har



sdledes bade at gore med den sproglige bearbejdning
og med selve tolkningen af teksten. For at kunne leese
en tekst md man have hverdagserfaringer eller forfor-
stdelser, der gor det muligt at skabe mening i den tekst,
der leeses.

Laseforstdelsen handler om, at man danner
sig mentale repraesentationer af det, der beskrives i
teksten. En mental repreaesentation er den samlede
gruppe af forestillinger, der er relateret til en situation
eller et begreb. Sproget giver eleven mulighed for at
beskaftige sig med genstande og begreber, der ikke
perceptuelt er til stede, at man med andre ord er i
stand til pa et indre plan at kunne forestille sig situa-
tioner og begreber.

Hyvis eleverne ikke forstir det de leser, kan det betyde,
at de overvejelser de gor sig og de strategier anvender,
er uhensigtsmssige eller direkte forkerte. Folgende
eksempel kan fungere som illustration af denne pro-
blemstilling.

En elev har regnet falgende opgaver:

Per har 7 eebler. Mie har 13 aebler.
Hvor mange aebler har de tilsammen?
Eleven svarer: 20 aebler.

Per har 7 aebler. S& giver han 6 aebler til Mille.
Hvor mange aebler har Per nu?
Eleven svarer: 1 aeble.

Per har 7 eebler. Mie har 13 aebler.
Hvor mange aebler mé& Mille give til Per,
for at de har lige mange”?

Eleven svarer: 20 aebler.

Eleven far det rigtige resultat i to ud af tre opgaver,
men svaret pa den sidste opgave virker umiddelbart
helt meningslest. Eleven argumenterer pé folgende
méde:

«Hvis det storste tal star forst, sa trackker jeg fra.
Hvis det mindste tal star forst, sa leegger jeg sammen».
Eleven anvender med andre ord ikke teksten i sine
overvejelser over valget af strategi, men leder i teksten
efter nogle markgrer, der kan fortalle ham, hvad han
skal gore. Eleven anvender teenkning, der ikke bygger
pd en forstdelse af teksten, fordi han har vanske-
ligheder med laeseforstaelsen. Hvis der ikke tages hojde
for denne problemstilling, vil han f& vanskeligheder
med at lgse tekstopgaver pa trods af, at han mestrer de
regnetekniske feerdigheder, der indgar i opgaverne.

L/ESEKOMPETENCE
En god leesekompetence handler om, at man har
tilegnet sig en automatiseret afkodning og en god for-
staelse af det leeste. Laesekompetence kan forstds som
¢ den elementere leesekompetence, der betyder, at
eleverne kan afkode og forstd tekster
e den funktionelle laeesekompetence, der betyder, at
eleverne kan lwese, forstd og anvende de faglige tekster,
som det fx kommer til udtryk, nér de arbejder med
tekstopgaver i matematik. Ligeledes forventes det at
eleverne har tilegnet sig fleksible leesestrategier.

Den funktionelle lzesekompetence bliver af saerlig
interesse, nir det handler om at kunne laese en mate-
matikbog. Der er altsd tale om, at eleverne skal kunne
beherske en avanceret méde at leese pé. Nér eleverne
starter med 4. klasses matematikbog, ma der med
andre ord foreligge en forventning om, at eleverne har
tilegnet sig en funktionel leesekompetence.

Eleverne skal laese matematik!

At skulle leese i en matematikbog er for eleverne en
helt ny made, at skulle forholde sig til matematikken
pé. Kvaliteten af elevernes laesning er et af de forhold,
der har indflydelse p& om leverne lykkes i matematik i
4. Klasse.

At kunne leese matematik kraever at blandt andet, at
eleven kan

¢ afkode teksten

¢ afkode de matematiske symboler der indgar i
teksten

¢ sammenholde informationer af matematikholdig
karakter, der indgér i teksten

¢ identificere problemstillingen

¢ velge adxekvate strategier

¢ foretage en beregning

¢ reflektere over resultatet
Et andet forhold, der gor sig galdende i forbin-
delse med lesning generelt, er, at man skal kunne
forstd den tekst, man laser.
For at forstd en tekst ma man

¢ have god sprogforstaelse, herunder velfungerende
ordgenkendelse, et godt ordforrad, en god syn-
taktisk forstdelse og god semantisk forstéelse

¢ have baggrundsviden og forhdndsforstdelse

¢ kunne fortolke teksten

¢ kunne danne mentale scenarier

¢ kunne forsta teksters opbygning

* have en aktiv leseindstilling
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En vaesentlig arsag til at elever har vanskeligt ved at
lpse tekstopgaver i matematikbogerne, kan vare, at de
ikke forstar indholdet i de tekster de leeser, hvilket gor,
at de far vanskeligt ved at veelge relevante lgsnings-
strategier.

I Norge har Stiftelsen dysleksiforskning introdu-
ceret «Montana-modellen» (Santa og Engen, 1996)".
Denne model har fokus pa at lere eleverne leerings-
strategier, og kan derfor vere en stotte for de elever,
der har vanskeligheder i matematik. Santa bygger
metodikken op pa 6 principper:

¢ Betydningen af at have baggrundsviden

¢ Eleverne er aktive i leereprocessen og reflekterer
over processen

¢ Gode lesere organiserer information gennem det,
de leser

¢ Eleverne har brug for at skrive om det, de leeser

¢ Eleverne skal have mulighed for at tale om det, de
laeser

¢ Larere der gennem forklaring og modellering
viser, hvordan eleverne kan lere, er med til at
skabe gode laesere

Hagtvet (1996) ‘mener, at det er vigtigt blandt andet
at leegge veegt pa folgende punkter i forbindelse med
informationsbearbejdning og strategilering:

¢ Eleven skal stattes i at udvelge vasentlig infor-
mation

¢ Eleven skal have stotte til at organisere informa-
tionen pa en hensigtsmaessig méade

Det er med andre ord vigtigt, at eleverne udvikler
deres funktionelle leesekompetence, fordi det er en
forudsatning for at kunne styrke deres kompetence
til at lose sprogligt formulerede problemstillinger i
matematik, som det blandt andet kommer til udtryk i
hverdagsmatematikken.

Hoines (1997)" formulerer det pa folgende made:
«Ofte er det ikke matematikken, der er problemet,
men medet med sproget og kommunikationen».

At arbejde efter skema som stottende stillads

En mulighed for at stotte eleverne i deres tilegnelse af
strategier og deres mulighed for at reflektere over disse
strategier er at «arbejde efter skemay.

Inspireret af Montague (Sterner og Lundberg,
2002)" og Santa og Engen (1996)" er der her opstillet
en skematisk fremgangsmade, der inddrager elevernes
kognitive og metakognitive teenkning i arbejdet med at
forbedre deres generelle strategianvendelse.

Skemaet har til formal at fungere som et stottende
stillads for elever, der arbejder med problemlgsnings-
opgaver i matematik givet i forskellige former for
tekster. Det er hensigten at eleverne arbejder sammen
i makkerpar. Elever, der samarbejder, opnér et positivt
resultat ved at konfrontere hinanden med forskellige
synspunkter og derudfra i fellesskab opbygge en
mere kompleks forstéelse af den problemstilling, der
arbejdes med.

Arbejdsgang, Makker par Kryds af

Lees opgaven hgijt (A leeser)

Genfortael opgaven med egne ord
(B genforteeller)

Hvad handler opgaven om og
hvordan skal den lgses?
Hvad er spergsmalet

Hvad ved vi

Hvad ved vi ogsa

Find og veelg lgsningsstrategi

Giv et overslag

Udregn resultatet

Sammenhold resultatet med overslaget
og spergsmalet

De enkelte punkter i skemaet understotter forskellige
aspekter ved arbejdet med at forsta og lose problem-
stillinger i matematikholdige tekster. Punkterne
uddybes i det folgende.

Lees opgaven hojt (leeseafkodning)

At afklare om eleverne er i stand til pa det rent tek-
niske plan at leese en tekst.

Hvis eleverne ikke er i stand til at afkode teksten, vil
resten af aktiviteten blive helt meningsles.

Genforteel opgaven med egne ord. (leeseforstdelse)

At afklare om eleverne forstdr, det de laeser. Hvis
eleverne ikke forstér, det de laeser, vil resten af akti-
viteten blive helt meningsles. Det at kunne laese er
en forudsztning for at arbejde med flergangsboger

i matematik. Her gor det sig ligeledes geldende, at
hvis elverne ikke forstdr, det de leser, sd vil resten af
aktiviteten beere preeg af tilfeldighed og i verste fald
meningslgshed.



Hvad handler opgaven om og hvordan skal den lpses?
(elementeer leesekompetence)

Her settes der fokus pd, om eleven er i stand til at
identificere de data, der behoves for at lase problemet.
Eleverne skal kunne afkode og forsta de matematiske
symboler, der indgir i teksten

Find og veelg losningsstrategi (funktionel leese-
kompetence og matematikkompetence)

Kan eleven uddrage de relevante data og velge hen-
sigtsmeessige strategier og anvende dem korrekt?

Giv et overslag (hverdagserfaringer og talforstdelse)

En forudsatning, for at kunne forholde sig til rime-
ligheden af et resultat, er, at man har nogle omtrentlige
forventninger til resultatet. Overslagsregning fordrer,
at elverne gor sig nogle indledende overvejelser
angdende et givent resultat.

Udregn resultatet (matematikfaglige feerdigheder)
Kan eleven anvende sin matematiske viden og kunnen
hensigtsmeessigt og udregne resultatet korrekt.

Sammenhold resultatet med overslaget og sporgsmdlet
(refleksiv teenkning)

Her er hensigten ligeledes, at eleverne kan forholde sig
til og reflektere over valg af strategier og resultater af
beregninger, samt at skabe sig en indsigt i, at man, for
at kunne arbejde med problemstillinger pa en reflek-
teret mdade, er nedt til at kunne leese matematik.

Nér man anvender skemaet til at leere eleverne
hvordan, man arbejder med problemlgsningsopgaver
i matematik, opnas en hgj aktivitet i klassen, da alle
elever far mulighed for at veere aktive, samtidig med
at det hjelper leereren til at strukturere arbejdet med
faglig leesning i matematik.

Efterhdnden som makkerparrene arbejder sig ned
gennem skemaet krydser de af. Leereren kan cirkulere
mellem makkerparrene og sperge ind til deres arbejde.
Lareren kan pd den médde danne sig et indtryk af de
enkelte makkerpars arbejdsform og faglige forstéelser,
bade hvad angar deres laese kompetencer og matema-
tiske kompetencer.

Afrunding

Det danske Undervisningsministerium " refererer en
undersggelse fra OECD, der viser, at det kun til en
vis grad er den matematikfaglige kompleksitet, der
er bestemmende for sveerhedsgraden af problem-
lpsningsopgaver indlejret i tekster. Det har storre
betydning, pa hvilken méde de tal- og beregnings-

massige oplysninger indgar i teksterne.
I denne artikel har jeg derfor segt at argumentere for,

— at matematiklerere eventuelt i samarbejde med
modersmélslerere arbejder malrettet og systematisk
med genrekendskab og faglig leesning. Det giver
eleverne mulighed for at kvalificere deres kompetencer
i matematik, ndr der skiftes fra engangsbeger til fler-
gangsboger.

— at leseundervisningen for nogle elever afsluttes
for tidligt. Nogle elever far ikke tilegnet sig de funk-
tionelle leesekompetencer, der satter dem i stand til at
fa et tilfredsstillende udbytte af det faglige indhold i
deres matematikboger.

— at elever, der ikke lykkes i overgangen fra de
feerdighedspragede engangsbeger til de lese- og
forstaelsestunge flergangsbeger, har behov for stotte
og vejledning i, hvordan man leeser en matematikbog
med forstdelse.

— at leesning er en ngdvendig del af en tidssvarende
matematisk kompetence.

Noter

! http://www.faellesmaal.uvm.dk/fag/Dansk/trinmaal.html

“Inferens er tankegange, slutninger eller former for reesonnementer,
hvor erfaring og viden overfares fra én situation til en anden, vel at
meerke pa en made, der har retning fra det kendite til det ukendte,

i en form der kan sammenfattes med metaforen «spring». Det har
altsé noget at gere med maden, man teenker pa, maden man nar til
nye erkendelser pa.

Koheerens beskriver om der er en overensstemmelse mellem
forskellige begrebers betydning og indbyrdes sammenhaeng.
Kohaesion i en tekst vil sige, at der er en seerlig sammenhaeng i et
tekstforleb, fordi der er overensstemmelse mellem fx den méde
elementer henviser til hinanden pé.

SJAKOBSEN, K. (2005): Leesningens Landskab, Alinea, Kabenhavn
ASANTA, C, L. ENGEN (1996): Leere a leere, Projekt Criss, Stiftelsen
dysleksiforskning, Stavanger

5ANDEF!SEN, M.W., M.FL. (2004): Kontext for4. klasse, Forlag
Malling Beck, Albertslund

6JAKOBSEN, K. (2005): Laesningens Landskab, Alinea, Kebenhavn
7ELBRO, C., P. NIELSEN (1996): Videregdende laesning, Dansklee-
rerforenimngen

Bhttp://vvww.uvm.dk

QSANTA, C, L. ENGEN (1996): Leere a leere, Projekt Criss, Stiftelsen
dysleksiforskning, Stavanger

‘OHAGTVET, B. E. (1996): Fra tale til skrift. Om prediktion og utvikling
av leseferdighet i fire- til attedrsalderen. Oslo, akademisk forlag
HHQINES, M. J. (1997): Begynneropleeringen. Caspar forlag, Bergen
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Varfor ar textuppgifter sa svara?

— Om forhallandet mellan matematik och sprak

For ménga elever bereder textuppgifter i matematik
sdrskilda problem. Fragan vicks naturligt om forhél-
landet mellan sprak och matematik. Ménga larare

ar nog av den uppfattningen att elever som 4r svaga
lasare har sirskilt stora problem med textuppgifter.
Jag moter ibland uppfattningen hos lirare att ldssvar-
igheter orsakar matematiksvarigheter hos elever. Men
fragan dr om det verkligen 4r spriket som i forsta hand
ar problemet for eleverna. Kanske dr det i sjilva verket
matematiken, dvs elevernas taluppfattning, som ar
nyckeln till forstdelse av de svérigheter eleverna moter
i textuppgifter.

Lét mig redovisa nagra resultat fran tysk forskning
(se Stern, 1998, 2005) som behandlar just forhillandet
mellan sprik och matematik. Se pa nedanstiende tva
uppgifter som béda kan 16sas med samma matema-
tiska struktur, nimligen: 5—-3 =2
1) Fem faglar 4r hungriga. De hittar tre maskar. Hur
ménga faglar far ingen mask?

I den andra uppgiften dndras fragestillningen till:

2) Hur manga fler figlar 4n maskar finns det? Uppgift
1 16ses av 90 procent av femdringarna i studien, medan
bara 25 procent klarade den andra uppgiften. Vad ar
skillnaden mellan uppgifterna? Fundera lite grand
innan du fortsitter att lisa.

L4t oss titta pd ett annat exempel. Hir kommer
anyo tvd uppgifter som kan 16sas med samma mate-
matiska struktur, nimligen: 7—4 =3
3) Hans har sju spelkulor. Peter har fyra spelkulor. Hur
madnga kulor maste Peter fd for att han ska ha precis
lika ménga kulor som Hans?

80 procent av femdringarna i studien klarade upp-
giften. Andras fragestillningen i stillet till:

4) Hur manga kulor firre har Peter 4n Hans? Sa har
nistan 50 % av tredjeklassarna svart att 16sa uppgiften.
Den uppmirksamme ldsaren kanske tinker att

naturligtvis handlar det om spréiket. Orden mer,

mindre, 4, firre, osv dr ju svara fér ménga barn. Det
ar forvisso sant att dessa ord dr svara, men det 4r nu
inte den forklaring som forskarna vill ge till de olika
utfallen mellan uppgifterna. De har namligen fragat
barnen om just dessa ord, och de tycks faktiskt forsta
vad de betyder. I stillet ges en helt annan forklaring.

Uppraknandestrategier

De flesta barn kan rikna sma méngder nir de borjar
skolan. Aven forskolebarn kan vanligtvis detta och
anvinder sig normalt av upprikning (Jag anvander
mig hér av termen upprikning. Medan det i ménga
sprak gors en skillnad mellan rikna och rikna upp,
regne och telle (danska), regne och telle (norska),
Rechnen och Zihlen (tyska), s& saknas denna dis-
tinktion pé svenska. Barnet anvinder ofta pa fingrarna
nir det riknar.)

Upprikning/fingerrdkning 4r som sagt en vanlig
strategi bland forskolebarn. Med den kan de avgora
antalet i smd mingder. I skolan 4r det dock meningen
att undervisningen ska striva efter att eleverna
utvecklar andra, mer framgéngsrika riknestrategier.

Upprikning ér det kanske vanligaste symtom som
riknesvaga barn uppvisar i skolan. De gor ofta fel med
en enhet:

8 + 5 =12 (barnet riknar 8, 9, 10, 11, 12, samtidigt
som de bojer upp fingrarna).

12 — 5 = 8 (barnet riknar baklinges samtidigt som
fingrarna pé ena handen bojs upp, 12, 11, 10, 9, 8).

Nir man frigar elever som anvinder fingerrikning
direkt efter att de 16st en uppgift sa kan de oftast inte
tala om vad uppgiften handlar om. De har «glomt
bort» den. Deras uppmarksamhet har varit helt riktad
mot fingrarna.

Barn som anvinder upprikning kan tycka att 3
+ 3 dr en ldtt uppgift. De har kanske lirt den utantill,
men far de direfter uppgiften 6 — 3 borjar de att



Artikeln behandlar férhallandet mellan matematik och sprék i undervisningen.
Utifran exempel fran forskning diskuteras elevers svarigheter att 16sa textuppagifter.
Det kan konstateras att elevernas svarigheter framst ligger i matematiken och inte
i spraket. Enkla textuppgifter klarar &ven férskolebarn av att I6sa. Anspraksfulla
textuppgifter daremot stéller krav p& en mer utvecklad talférstelse. Den neuro-
psykologiska forskningen betraktar rékning och lasning som tva skilda fenomen.
Avslutningsvis betonas vikten av att fdra gemensamma samtal kring anspraksfulla

textuppgifter med eleverna.

fingerridkna. Uppgiften 8 + 1 kan uppfattas som litt av
barnet, medan uppgiften 9 — 8 kan uppfattas som svar.
Barn som anvinder upprikning ser inget samband
mellan addition och subtraktion. De saknar forstéelse
for del-helhet, dvs att tal kan delas upp i mindre delar.
De har svart att automatisera tabeller eftersom de
méste memorera dem. Uppgiften 3 + _ = 7 far f6r barn
som anvinder uppriknandestrategin ofta 1gsningen 3
+10="7.

Vill man testa sina elever sd 4r 4 + 13 en bra
uppgift (det storsta talet sist). Uppriknandestrategin
kommer hir till korta. Det tar lang tid for eleverna att
16sa den och ofta raknar de fel.

Lirare som undervisar i grundskolans senare ar
och gymnasieskolans yrkesinriktade program triffar
ofta pé elever som har fastnat i uppraknandestrategin.
Fastnat dr just det ritta ordet. Upprikning/finger-
rakning dr ett stickspar som hindrar elevernas fortsatta
rikneutveckling. Upprikning dr en naturlig del i for-
skolebarns rakneutveckling, men i skolan ska eleverna
utveckla andra riknestrategier.

Relationstal

Ater till textuppgifterna som presenterades inled-
ningsvis. Varfor 4r den ena uppgiftstypen sd mycket
littare 4n den andra? I det forsta fallet, i bdda
exemplen, sd handlar det om en konkret mingd

som kan riaknas. Det dr dédrfor forskolebarn som
huvudsakligen forlitar sig pd uppraknandestrategin
ar sa lyckosamma. I den andra frégan sa finns ingen
konkret mingd att rdkna, utan i stillet handlar det om
en finkt relation mellan tvd miangder. Vi skulle kunna
kalla dessa tal for relationstal. Dessa senare uppgifter
kraver en riknestrategi som gér utover upprikning.
Det stiller krav pd en hogre abstraktion. Det som i
forstone ser ut som en fraga om sprak, dr i stillet en
fraga om talforstéelse.

Studera f6ljande tva textuppgfter:

A. Tre barn firar fodelsedag. Mamma har kopt tio
kokosbollar. Varje barn éter tvd kokosbollar. Hur
madnga blir 6ver?

B. Claudia har sju kulor. Hon har tva kulor fler dn
Thomas. Oliver har tre kulor fler an Thomas. Hur
manga har Oliver?

Nedan redovisas losningsfrekvenser for uppgifterna
for olika arskurser.

AK 2 AK 3 AK 4
A [ 61% 70% 79 %
B | 30% 49 % 63 %

A-uppgiften handlar om konkreta mingder, det

vill siga uppgiften kan 19sas genom en uppriaknan-
destrategi. B-situationer kan inte modelleras genom
upprikning; det finns ingen existerande méngd att
rikna. Svaret 4r en relation mellan tal.

Vi kan konstatera att uppgifter dér det sker ett utbyte
eller forandring tillhor de enklare, t ex Maria hade sex
spelkulor. Hon gav fyra till Hans. Hur mdnga kulor har
hon nu?

De svérare uppgifterna handlar om en jimforelse
mellan méngder. Denna uppgiftstyp kriver en mer
utvecklad talforstéelse, som gar utéver den som barn
som anvinder upprikning har. En annan typ av
uppgifter som ligger mellan dessa tvé typer i svarig-
hetsgrad handlar om kombination av méngder, t ex
Maria och Hans har tillsammans sex spelkulor. Maria
har fyra kulor. Hur mdnga kulor har Hans?
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Under de forsta dren moter eleverna sillan de mer
anspraksfulla textuppgifterna dir en jamforelse mellan
mingder ska goras, utan mer ofta enkla uppgifter dir
det sker ett utbyte/férandring. Dessa enklare uppgifter
kan l6sas medelst upprikning/fingerrakning. Diri-
genom befésts denna riknestrategi hos elever som
anvinder den. Nir de sd sméningom moter de mer
anspraksfulla uppgifterna kommer deras riknestrategi
till korta.

LOGIK-studien

I den omfattande undersékning, LOGIK-studien’,
varifrdn uppgifterna ovan dr hamtade, foljdes 200
elever under 14 8r, frin tre ars alder till dess att de
fyllde 17 &r. Studien visade att det &r av stor vikt att
eleverna tidigt far arbeta med anspréksfulla textupp-
gifter. Den uppf6ljning som gjordes av eleverna i
slutet av skoltiden visade att inget av de barn som
inte uppvisade prestationer éver genomsnittet pa
textuppgifterna i arskurs tvé fick goda eller mycket
goda resultat i elfte klass. Att kunna losa anspréksfulla
textuppgifter 4r med andra ord en nddvindig, men
inte tillriicklig forutsittning for goda resultat senare i
skolan. Intelligensen mitt i elfte klass hade ligre kor-
relation 4n matematikprestationerna i andra klass.
En annan av studiens slutsatser var att lirandet dr en
kumulativ process. Det viktigaste nir du ska lira dig

ndgot nytt 4r det du redan vet, dvs ditt férvetande
(forkunskaper). Det dr dérfor det dr sa viktigt att

inte «vinta och se», utan att tidigt ta tag i elevernas
eventuella svérigheter. De tidiga riknestrategier som
barnen utvecklat i forskoledldern har inledningsvis
varit framgéngsrika, men 4r nu ett hinder for den
fortsatta rdkneutvecklingen. Uppriaknandestrategin
kan ses som ett symtom pa en outvecklad talforstaelse
hos eleven.

Det finns anledning for lirare att vara observanta
om eleverna anvinder sig av upprikning/finger-
rakning. Att nyborjare gor det dr en sak, men nir
eleverna fortsitter med det i senare drskurser 4r det ett
varningstecken. Det handlar naturligtvis inte om att
forbjuda fingerrikning, utan undervisningen méste
utformas sd att eleverna far mojlighet att utveckla
mer avancerad talforstaelse genom att uppticka
talrelationer och att sedan forstd dem. Forst dérefter
ar det aktuellt att automatisera t ex additions-/sub-
traktionstabellen. (Notera att jag inte skiljer tabellerna
at.) Vill man att eleverna ska forsta att addition och
subtraktion dr varandras inverser sd maste de fa gora
denna upptickt i undervisningen genom olika typer av
aktiviteter. Sedan ska de fd arbeta med olika aktiviteter
t ex genom uppdelning av tal i mindre enheter. Om vi
istéllet undervisar addition och subtraktion skilt fran
varandra, hur ska vi da begira att eleverna ska inse att
de dr varandras inverser?

Vanligtvis borjar man i fel ande som larare nir
eleverna ska ldra sig tabellen. Man skickar hem mul-
tiplikationstabellen som lixa. Eleverna far «tridna»
fyrans tabell genom att ldsa den upp och ner tills de
«kan» den. Nir eleverna kommer tillbaka till skolan sa
far eleverna ett litet test pd tabellen. En del elever har
inga svarigheter med att memorera tabellerna, efter
som de redan har utvecklat en god talforstaelse. Men
mdnga andra har det. De svaga rdknarna lar sig aldrig
multiplikationstabellen pé detta sitt. Snarare dr det ett
effektivt sitt att fa dem att inse att matematik inte ar
ndgot for dem, utan bara for de smarta.

En utvecklad talforstaelse leder till att eleverna
utvecklar olika raknestrategier. Vi vuxna har oftast en
hel arsenal av strategier som vi kan tillimpa beroende
pa vilka tal som ingar. Vi loser till exempel uppgiften
93 — 88 pd ett sdtt men 93 — 5 pd ett annat. (Medan
vi 1 det senare fallet oftast «drar» fem fran 93, s ir
det knappast ingen som «drar» 88 fran 93 utan man
vanligtvis «rdknar upp».) Vi anvinder olika rikne-
strategier vid olika tillfillen beroende pa vilka tal
som ingdr i uppgiften. Nir eleverna utvecklar en god
talforstdelse sa kommer de ocksa att utveckla en bred
arsenal av olika rdknestrategier.

Sprak och matematik

Lat oss g tillbaka till den grundldggande frdgan om
forhéllandet mellan sprék och matematik. Det finns
sikert ménga asikter och uppfattningar om detta
bland ldrare. Var och en kan kanske hitta argument
for sin uppfattning fran de egna klassrumserfarenhe-
terna. Men den neuropsykologiska forskningen torde
vara ense i denna friga. Sprak och forstdelse av tal



utvecklas oberoende av varandra (Gelman och Butter-
worth 2005). Forestillningen om att dyslexi «orsakar»
matematiksvarigheter ér saledes felaktig. Hypoteser
om att det skulle finnas nagot gemensamt «bakom»
lassvarigheter och raknesvarigheter saknar stod i den
neuropsykologiska forskningen. Lasning och rikning
ar tvé skilda fenomen. Elever som har svarigheter
med att ldra sig ldsa har andra svarigheter 4n de som
har problem med att ldra sig rdkna. Det &r tva skilda
fenomen av inldrningssvérigheter. Sedan ar det en
annan sak att eleverna i vardagen kommer att méta
situationer som kriver béde en god talforstdelse och
en god lasforméga.

Diremot finns ett annat intressant fenomen,
komorbiditet, dvs en viss grad av samforekomst
mellan grava raknesvarigheter (dyscalculia) och
dyslexi (se t ex Lander, Bevan och Butterwort, 2004
samt Ansari och Karmiloff-Smith, 2002). Det forefaller
som om elever med béde stora lissvarigheter och
riknesvérigheter dr en sidrskilt utsatt grupp. Gruppen
skiljer sig frin dem som enbart har riknesvérigheter.
Detta dr ndgot som bor uppmirksammas i storre grad
framover. Faktum é4r att det dven finns en samfore-
komst mellan flera neuropsykiatriska symtombe-
skrivningar, t ex ADHD, och riknesvarigheter. Att tvd
fenomen forekommer samtidigt siger ingenting om
eventuella orsaker. Det dterstdr annu en hel del forsk-
ning for att vi ska forstd denna samférekomst, och
annu ldngre innan vi kan se de pedagogiska konse-
kvenserna av det.

Den neurologiska forskningen om riknesvarig-
heter (dyscalculia) bygger huvudsakligen pa studier
av den vuxna hjdrnan. Det dr dnnu ovanligt med barn
i dessa studier. Médnga génger handlar det ocksd om
vuxna med forvirvade hjirnskador, t ex genom stroke
eller yttre vild mot huvudet. Men for att forstd den
neurologiska basen till hur tal utvecklas maste vi folja
hur hjdrnan utvecklas under barndomen (Ansari och
Karmiloff-Smith, 2002). Ett sitt kan vara att studera
den anormala utvecklingen hos barn med olika
genetiska storningar, som Downs syndrom, Williams
syndrom, etc.

Ett omrade dir forestdllningen om att spraket
«orsakar» matematiksvarigheter ar sirskilt utbredd
giller undervisning av d6éva elever (Nunes, 2004).
Inom dovskolorna ér det vanligt att man forfaktar
uppfattningen att forst maste barnen lira sig sitt
modersmél (teckenspréket) ordentligt, innan det
kan ldra sig matematik. Darfor har matematiken ofta
satts pd undantag under de forsta dren i dovskolorna,
till stort forfang for de dova elevernas matematikut-
veckling. Den hir uppfattningen &r inte bara felaktig,

utan bromsar de dova barnens matematikutveckling.
Min artikel ger inte utrymme att utveckla detta mer,
utan jag hanvisar till Nunes (2004).

Avslutning

Textuppgifter i matematik 4r ofta svéra for barn. Men
det dr inte framst en frdga om ldsformaga, utan olika
textuppgifter stiller olika krav pd barnens talfor-
stdelse. Forskolebarn dr ofta duktiga pé att rakna

smd méngder. En vanlig strategi 4r upprikning. I den
inledande undervisningen i skolan ska undervisningen
syfta till att utveckla elevernas talforstdelse och dari-
genom deras riknestrategier. Uppriaknandestrategin ar
ett stickspar i elevens fortsatta rikneutveckling.

Det ér ddrfor viktigt att eleverna tidigt far méta
mer anspraksfulla textuppgifter 4n vad de vanligtvis
moter i lairoboken. Gemensamma samtal kring inne-
borden i texten och redovisning av olika strategier for
att l6sa uppgiften ar viktig.

Note

" The Munich Longitudinal Study on the Genesis of Individual

Competencies (LOGIC) pabdrjades under 1980-talet vid Max-
Planck-Institutet for psykologisk forskning i Minchen och har

rapporterats i ett antal rapporter under aren.
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av TONE DALVANG

Numicons fire deler:

HJEMMESETTET

Gir barn i forskolealder en rekke lekeak-
tiviteter til den tidlige tallbehandling og
regning i hjemmet.

SETT 1

Er beregnet til bruk i barnehager og de
forste skoledrene. Det gir mange praktiske
ideer til leereren i arbeidet med & gi barn
en forstdelse for tall og sammenhengen
mellom tallene. Lareprogrammet tar

opp temaer som fargene og menstrene i
Numicon, tallverdier, tallenes rekkefolge

Tallformer

Grunnbrett

Folepose

Mgnsteroverlegg for spinner

Leererveiledning

«Press ut» ark med tallene 1-10

Tallinje for vegg

Tallinje 10-ere

Pakke med tallkort 1-100

Magnettape

'

Brett med tallstaver 1-10 og 20cm

68 sPESALPEDAGOGIKK 0408

og verdier, og praktisk tilnaerming til
addisjon og subtraksjon.

SETT 2

Bruker Numicon for & utvide elevenes
forstaelse av tall. Leereprogrammet tar opp
de matematiske symbolene +, -, =, og gir
stotte for regneoperasjoner med siffer opp
til 100.

SETT 3

Bruker Numicon for ytterligere utvidelse av
tallforstdelsen. Laereprogrammet legger vekt pa
plassverdi, multiplikasjon, divisjon og brok.

Hjemmeset ~  Set2
32 145

50

1

1

6

Sett 2
145
200

N

* W o=

- W % =

— =N =y

145

Kopieringsoriginal i leererveiledning.



Den matematikkdidaktiske ideen

bak NUMICON

Barn trenger 4 laere matematisk sprak

og matematiske begreper slik at de kan
forklare sin tenkning. De skal kunne
bruke matematisk sprak selv, men de
skal ogsa forstd det slik at de kan folge en
instruksjon og svare pd spersmal. Deres
tallforstaelse og deres matematiske sprik
utvikler seg side om side, og en kan aldri
veere helt sikker pé at barnet har forstatt
en idé for de selv er i stand til & forklare
den. Aktivitetene i Numicon gir barnet
mulighet for a hore og selv bruke matema-
tiske begreper, samtidig som materiellet
gir visuell stotte til deres matematiske
forstdelse. De arbeider sammen med en
voksen, i par eller grupper, og pa alle
aktivitetskortene er det markert hvilke
begreper som fokuseres. De uttrykker
hvordan de tenker, hvilken strategi de har
valgt, og de far hjelp til 4 rasjonalisere
strategiene.

Sma barn er aktive med 4 skape bilder,
ideer, teknikker, assosiasjoner og erfaringer
som kontinuerlig tilfores deres utvikling
av mentale forestillinger rundt mate-
matiske idéer. Numicons sterke visuelle
strukturer med vekt pd meonster, bruk av
mange sanser og tydelig struktur i leere-
programmet, har vist seg 4 vaere nyttig for
elever med sarskilte behov. Dette gjelder
for eksempel barn med Down syndrom,

Pé bildet ses deler av materiellet, som i sin helhet er presentert i
en tabell senere i artikkelen. @verst fra venstre: Stabler med tall-
former i rekke fra 1-10. En folepose. Grunnbrett med menster-
overlegg. I rekka under: Spinnere (brukes i stedet for terning), en

bunke med plugger.

Under disse ser vi skriftlig materiale: Leererveiledning og akti-
vitetskort. Og nederst: Tallformer i rekke fra 1-10 og en tallinje
med tallsymboler, tallord og tallformer.

barn med sensoriske vansker og barn med
matematikkvansker, der korttidshukom-
melsen kan vaere et kritisk punkt, og der
visuell stotte kan veere til stor hjelp.
Numicon tilbyr stette til disse elevene
gjennom at de visuelt og sensorisk far
oppleve monstre, rekkefglger, antall, telling
og forholdet mellom tallene.
Hensikten med designet er a stotte tre
av sma barns hovedkanaler for leering:
* Lare gjennom & gjore, giennom
manipulering
+ Leere gjennom 4 se, gjennom obser-
vasjon
+ Lare gjennom menster, gjennom
utforskning
Det er et materiell som skal bygge opp
omkring en rekke ulike erfaringer. Materi-
ellet skal ikke fungere alene, men veere del
av rike leeringserfaringer.

En mammas beskrivelse

Vikki Horner (2002) beskriver den

veldig positive innflytelsen arbeidet med
Numicon hadde p4 tallforstéelsen til
hennes datter, Charlotte, som var fadt med
Down syndrom. Charlotte var elleve ér.
Sett i forhold til hennes diagnose fungerte
hun pd mange mater godt pé skolen. I
lesing var hun p4 niva i overkant av en
nidring. Men i matematikk var historien en
ganske annen. Her 1a hun pé nivd med en
firedring. Dette understreker det faktum at

vansker i sprak og matematikk ikke alltid
er sammenfallende, og folgelig ikke bor
behandles under ett.

Vikki er en engasjert mamma. Hun
var stadig pa leit etter noe som kunne
hjelpe hennes datter i sin matematikkfor-
stdelse, og fant til slutt det hun trengte i
Numicon-materiellet. Hun startet med det
forste settet og satte av 15 minutter daglig
til hjemmearbeid med aktivitetene som
var foreslatt i settet. Hun var tilmodig og
arbeidet med mange repetisjoner og en fast
struktur. Etter hvert s hun resultatene og
kaller det intet mindre enn magi.

Men hun sé ogsa at Charlotte ikke
overforte sin nye kunnskap til skolemate-
matikken, som ikke involverte Numicon.
Skolens mer tradisjonelle matematikk ga
ikke nok assosiasjoner til den kunnskapen
Charlotte hadde leert seg under matema-
tikkarbeidet hjemme. Hun trengte hjelp
til 4 kunne se en sammenheng mellom
hjemmematematikken og den matema-
tikken hun arbeidet med pa skolen. Skolen
gikk med pa & bruke Numicon-materiellet
i en del av matematikkundervisningen i en
periode, slik at Charlotte kunne oppleve
dette materiellet i en ny kontekst, og slik
at ideene derfra kunne implementeres i
den matematikken hun hadde i den ovrige
tiden pa skolen. Skolen ble senere med pa
en stgrre utproving.
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Utproving av effekten av materiellet
Down Syndrome Educational Trust satte

i gang en liten pilotstudie sammen med
Numicon Limited og Wiltshire Educa-
tional Psychology Service for & evaluere
Numicon-materiellet. Prosjektet involverte
11 barn med Down syndrom i alderen 10
til 12 ar, og Charlotte var en av deltagerne.
Hele leererstaben ved skolen fikk opplaering
i materiellet, og det ble bestemt at 15 til 20
minutter av de daglige matematikktimene
skulle vies til opplaringsprogrammet i
Numicon, og programmet skulle ga over
fire méneder.

Alle barna som deltok ble evaluert i
forhold til nivéet pé ordforrdd og utvikling
av grunnleggende tallbegrep i henhold til
BAS II (British ability scales IT: Ordforrad
og tallforstéelse). Forstaelsen av tallbegrep
ble evaluert pd nytt etter prosjektets fire
madneder, for 4 kunne kvantifisere eventuell
faglig fremgang.

HOVEDKONKLUSJON

Prosjektet gikk over fire maneder, og resul-
tatene var svert positive. (Horner, 2002)
Ettersom de fleste barna i utgangspunktet
14 pa niva som tilsvarte halvparten av
deres kronologiske alder, var det forventet
et resultat pé ca. to maneders fremgang i
lppet av prosjektets fire maneder, men mer
vanlig ville vaert 0—1 maneds fremgang. I
gjennomsnitt gjorde barna en fremgang pé
fire méneder, med et utslag fra 1 méneds
fremgang for en elev, opp til 11 méneders
fremgang for en annen. Det varierte om
elevene brukte materiellet daglig, og om
de i tillegg brukte det hjemme. Det siste
var tilfelle for den eleven som hadde 11
méneders fremgang.

Sorlandet kompetansesenter og
Numicon

Forum for matematikkvansker besgkte
Down Syndrome Educational Trust
(DSET) véren 2002. DSET har tilhold i
Sarah Duffen Centre og drives pa fri-
villig basis som en stiftelse. Professor Sue
Buckley ved Portsmouth University er
leder for stiftelsen. Senteret har utarbeidet
en rekke tilnzermingsmdter til leering for
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barn med Down syndrom. En av innfalls-
vinklene til 4 lzere tallforstéelse er & arbeide
med materiellet Numicon.

I matematikk baserer senteret seg
mye pa samme tenkning som for sprak-
trening ved at de utnytter den relativt
sterke visuelle persepsjon barn med Down
syndrom har. Gjennom farge, form og faste
enheter for mengder mener de at barn med
DS fér gode visuelle bilder av tallstorrelser
gjennom materiellet.

I Kristiansand var vi pd denne tiden i
ferd med & bygge opp et matematikkrom
pé Serlandet kompetansesenter. Rommet
skulle inneholde variert matematisk mate-
riell til inspirasjon og stette for tenkningen
under arbeid med matematikk. Kanskje
kunne vi innlemme Numicon-materiellet i
samlingen?

Vi bestemte oss for & prgve ut mate-
riellet for norske forhold, og det ble laget
en avtale med Romey Tacon ved Numicon
Ltd., og flere skoler, barnehager og koordi-
nator for tyngdepunktet for sammensatte
leerevansker i Lister og Mandal skulle delta
i nettverksarbeid om Numicon sammen
med Serlandet kompetansesenter.

Nettverket har arbeidet med a over-
sette Numicon materiellets leererveiled-
ninger og aktivitetskort til norsk. Samtidig
har materiellet blitt prevd ut for et antall
barn med Downs syndrom i ulike barne-
hager og skoler, og aktivitetene har méttet
tillempes til norske forhold.

Forskolelererne og lererne i utpre-
vingen mente de fikk stotte til hvilke
matematiske begreper og tenkning som var
grunnlaget for aktivitetene. De fikk ogsa
stotte til 4 holde en struktur pd leringspro-
sessen, som for denne elevgruppen kunne
veere bade langsom og vanskelig. Og ikke
minst har de gitt uttrykk for at elevene
opplevde materiellet som engasjerende og
positivt.

Noen eksempler pa bruk av NUMICON

ADDISJON

Mal: A relatere addisjon ved & kombinere
to eller flere tallformer. A bruke matema-
tiske begreper i addisjon.

Aktivitet 27: Etasjer i et tdrn

Trinnl: Laereren velger en tallform og
fyller den med plugger.

Trinn 2: Laereren ber barnet finne to eller
flere tallformer som plasseres pa
toppen av pluggene.

Trinn 3: Fortsett 4 bygge med plugger.
Bruk forskjellige kombinasjoner
av tallformer inntil et tarn er bygd.
Forklar hva som har blitt gjort.

Utfordring:

Kan barnet finne alle de forskjellige kombi-
nasjoner av to tallformer som et tall kan
inneholde?

Thea har bygget tarn, Serlandet kompetanse-
senter 2005

Sette tallformer i rekkefolge

Mal: A forsterke rekkefolgen av tallformer
Aktivitet 10: Ombytting

Trinn 1: Lereren legger tallformene 1-10 i
rekkefolge.

Lereren ber barna om & lukke
oynene, for sa a bytte om to tall-
former.

Barna flytter begge tallformene
tilbake til rette plasser.
Utfordring: Kan barna beskrive
hvilke tallformer som m4 flyttes,
og eksakt hvor de skal plasseres?
Prov med tallformer i omvendt
rekkefolge.

Trinn 2:

Trinn 3:

Se sammenhenger:
Fortsett 4 variere rekkefolge og sekvenser,



for eksempel:

+ Puslespill som trener rekkefolge

* Bygge tarn

« Bilder der noe karakteristisk (for
eksempel et ansiktstrekk) mangler. Finne
feil pé bilder/helheter

« Historier som inneholder tidssekvenser

+ Ordne forskjellige objekter, for eksempel
skjeer i forskjellige starrelser, tallerkener,
kopper, sko etc.

« Finn den som ikke hegrer til (kort, kon
kreter m.v.)

+ Legg merke til forskjellige kort

« Finn bildet som mangler i rekkefolgen

Begrep: Forsterk begreper om storrelser og
plassering.

Ida legger tallformene i rekke, Serlandet kompe-
tansesenter 2005

Bruksmuligheter med NUMICON

Barn er ulike, de har ulike erfaringer, ulike
evner og ulike méter 4 leere pa. Numicon
er laget slik at barn skal lere gjennom & se
og fole, hore, snakke og utfere en aktivitet.
Skolen gjer i stor grad bruk av auditive
uttrykksformer, noe mange barn dessverre
ikke mestrer sé bra. Vi ser for oss en rekke

maélgrupper for aktivitetene med Numicon.

Som nevnt tidligere vil materiellet
kunne gi en sveert god visuell stoatte til inn-
leeringen for elever som har en sterk visuell
kanal for laering, noe som for eksempel
gjelder barn med Downs syndrom.

Numicon-tilnermingene er multi-
sensoriske og vil derfor ogsa vaere til hjelp
for de barna som har sensoriske vansker.

Numicon gir stette til utvikling av

indre, mentale bilder, spraket er strukturert
og programmet har mange repetisjoner. Til
hver aktivitet settes spesielle begrep i fokus.
Slik kan materiellet ogséd veere til hjelp for
elever med fremmedsprék og elever som
har en forsinket spréklig utvikling.

Det er viktig for oss & understreke at
Numicon pé linje med alt annet struk-
turert matematisk materiell ikke bor
fungere alene. Barn ber fa et vidt spekter
av erfaringer som matematiske forhold i
dagliglivet, i eventyr, rim og regler, i lek og
spill og i bdde muntlige og skriftlige aktivi-
teter. Numicon kan vaere en multisensorisk
stotte som kan knyttes til mange av disse
aktivitetene.

Som en forlengelse av denne multi-
sensoriske stotten har Cuisenairestaver vist
seg 4 vaere nyttig. Numicon-programmet
foresldr a innlemme Cuisenairestavene i
en del av aktivitetene fra sett 1 og 2, men
stavene er ikke lagt ved settet, og det blir
bare kort indikert hvor i programmet
Cuisenairestavene kan veere til seerlig hjelp.
Her oppfordres det til & eksperimentere pa
egen hind.

Dersom du har spersmél rundt mate-
riellet, kan du ta kontakt med Songvaar
Industrier i Segne, som importerer og dis-
tribuerer materiellet. songvaar@online.no.
Andre nyttig referanser kan vere Info@
numicon.com eller www.numicon.com.

Referanser:

HORNER, V. (2002). Numicon, Numeracy and Special
Need. Mathematics Teaching,179/June 2002.
BROSJYRE (2004). Numicon Ltd. Pine Close, Avis
Way, Newhaven, East Sussex, BN9, ODH, United
Kingdom.
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Vi har hentet var variant fra den australske delstaten
Victoria. Programmet bestar av fire deler. Forste delen
er metodikken vi bruker i klasserommet. Deretter
kompetanseheving for leererne, oppfelging av elever
med spesielle behov og til sist foreldremedvirkning. Vi
vil i det folgende presentere programmet og resul-
tatene Nylund skole har oppnédd gjennom & bruke
programmet.

Skolekretsen til Nylund skole dekker gstre del av
Stavanger sentrum og har en meget sammensatt elev-
gruppe. I februar 2001 reiste skolens ledelse til New
Zealand og Australia pa studietur. Der ble de kjent
med Early Years Litteracy Program” (EYLP). De mente
at programmet kunne lgse mange av vare vansker
med 4 na enkeltelevene, og tok derfor ideene med
hjem. Hosten 2001 startet vi med en versjon av EYLP
i norskundervisningen i 1. og 2. klasse”. Programmet
har siden fulgt disse klassene, slik at alle klassene fra 1.
til og med 5. klasse nd er «EYLP-Kklasser». Oppmuntret
av gode resultater innen lesing og skriving, startet vi
vinteren 2004/2005 med et fornorsket EYNP i mate-
matikk i de samme klassene.

Skolen har i samarbeid med Universitetet i
Stavanger (UiS) oversatt EYNP til norsk. Mange av
forutsetningene er annerledes i Norge, sa det har vert
en del tilpasninger & gjore. Dette arbeidet er ennd ikke
ferdig, men vi har funnet en modell som ivaretar de
aller fleste av programmets hovedtrekk.

Early Years programmet

Early Years ble forst utviklet for engelskundervisning,
men siden ogsa tilknyttet matematikk. EYNP er omfat-
tende og involverer bade et program for undervisning
og et omfattende forskningsprosjekt, Early Numeracy
Research Project’. Et av forskningsprosjektene i denne
sammenheng har vert et casestudie av leerere’.

CASESTUDIE AV AUSTRALSKE L/ERERE

Leererne ble valgt til & vaere med i studiet blant annet
ut fra positiv utvikling i elevresultater blant leererens
elever, og malet var & prove 4 identifisere hva som
kjennetegner effektiv undervisning. Studiet foku-

serte pa klasseromsobservasjon, spgrreskjemaer til

og intervjuer av lererne, m.m. I denne sammenheng
skal vi ikke presentere denne forskningen, men vi

vil fremheve viktige funn i casestudiet, fordi disse
funnene danner utgangspunktet for hva som ma vere
i fokus nar EYNP skal oversettes og implementeres pé
norske skoler.

I det australske casestudiet ble funnene tilknyttet
effektiv undervisning i matematikk kategorisert i ti
kategorier:

1. Viktige matematiske ideer er i fokus i undervis-
ningen og matematikken i fokus klargjores for elevene.
2. Oppgaver lages med sikte pd 4 gi elevene mulighet
til &:

a. ta i bruk ulike lazsningsstrategier

b. f& ulike lzsninger og

c. fremvise ulike produkter som resultat av arbeidet
med oppgavene

3. Bruk av variert pedagogisk materiale, ulike repre-
sentasjonsformer og varierte kontekster tilknyttet et og
samme matematiske begrep fremheves.

4. For & hjelpe elevene med bearbeiding av fagstoffet

og til d se sammenhenger, tar leereren utgangspunkt

i leeringssituasjoner som oppstdr spontant, samtidig
som hun hjelper elevene til & se ssmmenhenger med
egne erfaringer og tidligere undervisning.

5. Organisering av undervisningen. I denne sam-
menheng mé laereren forseke a fokusere alle elevenes
matematiske tenkning gjennom en felles introduksjon,
for hun videre vektlegger varierte arbeidsformer (bade
individuelle og grupperelaterte) og et variert repertoar
av leererroller.

6. Tilknyttet leringsfellesskap og klasseromsinteraksjon
fremheves bruk av mange ulike typer spersmal for

a utfordre elevenes tenkning og resonnering. Det er
viktig at elevene far muligheten til 4 reflektere og tenke
og at en som larer ikke gir elevene svar pd matema-
tiske spersmal for raskt. Elevene ma oppfordres til &



forklare sin egen matematiske tenkning og sine egne
matematiske ideer. Det ma videre legges til rette for

at elever kan hjelpe hverandre slik at de oppfordres

til 4 diskutere medelevenes matematiske tenkning og
matematiske ideer, deres metoder og forstdelse. Det er
viktig at laereren lytter til den enkelte elev og bygger
undervisningen pa elevers matematiske ideer og
strategier.

7. Det er viktig & ha heye, men realistiske forventninger
til alle elevene. I denne sammenheng fremheves det at
en ogsd md ha forventninger tilknyttet for eksempel
utholdenhet og konsentrasjon i tillegg til det faglige.

8. Refleksjon fremheves i to sammenhenger, i under-
visningen og etter en undervisningsekt. Det er viktig
at en leerer fremhever viktige matematiske begreper

og ideer og reflekterer omkring begrepene og ideene
sammen med elevene. Etter en undervisningsekt frem-
heves ngdvendigheten av at en leerer reflekterer over
elevenes respons pa undervisningen og deres laring.

9. Vurderingsmetodene ma vere varierte og leereren mé
planlegge den enkelte elevs videre undervisning ut fra
vurderingsresultatene. Observasjon og samtaler med
enkelteleven fremheves i denne sammenheng.

10. Tilknyttet leererens personlige egenskaper, fremheves
en leerer som tror at leering av matematikk skal vaere
goy, som er trygg og kan det fagstoffet som er aktuelt
pé trinnet det gjelder, og som viser stolthet og glede
over den enkelte elevs faglige fremgang.

Videre i artikkelen skal vi konsentrere oss om EYNP,
hvor de ti nevnte kategoriene danner noe av grunn-
laget. Programmet er designet for a stotte skoler i
planleggingen og gjennomferingen av den grunnleg-
gende matematikkundervisningen, og kan som sagt
oppsummeres i fire punkter:

- Stasjonsundervisning
- Spesialpedagogikk

- Leereroppleering

- Foreldreinvolvering

Disse fire elementene tillegges i Australia hver sin
fjerdedel av @ren for de gode resultatene. En har
innenfor programmet utviklet idémateriale til bade
leerere, elever og foreldre’. Programmet er ennd under
utvikling pa Nylund. Vi er kommet lengst med tanke
pa klasseromsmetodikken, eller stasjonsundervis-
ningen, kompetanseheving for leererne og spesialpe-
dagogikken. Vi har enna ikke rukket & systematisere
foreldremedvirkningen.

Stasjonsundervisning

I Australia settes en klokketime daglig av til Numeracy.
Danskene oversetter numeracy til numeralitet
(Lidenskov og Wedege, 2000 og Johansen, 2004).
Numeralitet blir ogsd brukt pa norsk av Lundetra
(2005:30ff). Hun bruker i sin masteroppgave folgende
definisjon av numeralitet: «[...] er altsd kunnskapen
og ferdighetene som trengs for & kunne mestre mate-
matiske utfordringer i ulike situasjoner pa en effektiv
mate.» (ibid:15). Vi skal ikke diskutere numeralitet
ytterligere, men vil understreke at tidsbruken er en
stor utfordring for den norske skolen. Vi gnsker & ha
like flinke elever som i Australia, men selv den nye
leereplanen gir vére elever betydelig mindre tid til
matematikkundervisning enn det som er vanlig i Aust-
ralia og andre land vi gnsker 4 sammenlikne oss med.

Det tradisjonelle klasserommet pa Nylund er
omformet til et klasserom som er bedre egnet til
stasjonsundervisning. Det er 4-5 datamaskiner i
hvert rom, pultene er byttet ut med arbeidsbord og
veggtavla er byttet ut med en lavere flyttbar tavle
som passer bedre til elevenes alder. Elevene sitter pd
gulvet foran denne tavla nar de arbeider sammen med
leereren. Oftest i smé grupper.

Stasjonene vi bruker gr over en dobbeltime (1,5
klokketime). Det betyr at hver stasjon i utgangs-
punktet varer 12 minutt. Vi kan variere dette etter
behov og alder. Klassen starter med en felles samling
hvor dagens tema og arbeid diskuteres i 5-10 minutt.
Etter at stasjonene er ferdige, skal det ogsé vare en
felles oppsummerende refleksjonssamtale med fokus
pa hva elevene har laert. Stasjonene er ikke fastldste i
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et rigid system. Tvert imot er systemet fleksibelt, og
det er lett & variere etter hva man til en hver tid ensker
a oppnd. Vi har forelgpig satt opp seks basisstasjoner
for a sikre at vi over tid dekker alle emnene i mate-
matikkplanen pé en balansert og god méte. Dette er
ogsa et viktig poeng. Tidligere tok tall og tallregning
storstedelen av tiden i matematikkundervisningen. Na
blir emner som geometri, méling og problemlgsing
levende emner pa en helt annen mate. Undervis-
ningen blir mer variert. De seks stasjonene vi na har er
folgende:

- Leererstasjon

- Oppgavestasjon

- Datastasjon

- Geometri- og mélingsstasjon
- Problemlgsingsstasjon

- Repetisjonsstasjon

Vi vil her presentere noen av stasjonene:

Figur 1: Stasjonsundervisning.

LARERSTASJON

Leererstasjonen er hjertet og hjernen i undervisningen.
Lereren oppholder seg kun pa denne stasjonen, og
bruker tid og oppmerksomhet pa gruppen hun har
foran seg. De andre stasjonene er selvdrevne med
oppgaver som elevene mestrer pa egen hand. Far
elevene vansker med a lgse oppgavene, gjennomfore
aktivitetene, e.l., fir de hjelp av de andre elevene pa
gruppa. De aller fleste elevene klarer dette bra. Faktisk
fungerer stasjonene ofte bedre ogsa for de hyperaktive.
Dette skyldes kanskje at stasjonssirkelen er trygg og
forutsigbar, at oppgavene er individuelt tilpasset og

at elevene fér reise seg og flytte pa seg med jevne mel-
lomrom?

Gruppene er vanligvis ikke faste grupper som
fungerer over lang tid, de settes sammen av elever som
trenger 4 leere det samme akkurat nd. Leereren kan da
tilpasse undervisningen til gruppa slik at ingen tid
kastes bort pé for lett eller for vanskelig undervisning.

Gruppesammensetningen vil variere bdde etter den
enkelte elevs leringsutvikling, fag og tema. Uansett gir
grupper pa 3-5 elever som trenger & leere akkurat det
samme, en helt unik mulighet til & tilpasse undervis-
ningen ned i minste detalj.

Tiden pa leererstasjonen brukes mest til arbeid
med konkrete og praktiske eksempler, samtale om
hva dette innebeerer matematisk og hvordan dette
kan skrives pd matematikkspriket. Modellering og
veiledning er det ogsa rom for. Leereren kan la gruppen
fa sa mye tid og s& mange repetisjoner som elevene
trenger, for det er ikke lenger noe press om at alle ma
bytte tema samtidig. Dermed leerer elevene det de
holder pa med skikkelig. Det er ikke uvanlig at noen
av elevene kan arbeide med addisjon og subtraksjon i
tallomrddet 0—20 mens andre i klassen arbeider med
multiplikasjon samtidig. Stasjonsundervisningen
gir rom for dette, og det forer til at elevene opplever
balansert mestring og utfordring.

Vi opplever at elevene har et bedre fundament
for videre laering enn de hadde for. Som nevnt vil den
gode matematikkleerer alltid knytte nytt stoff sammen
med det elevene kan fra for. Vi ser at elevene oppover
i klassene laerer raskere nd nar det er en solid og god
forstdelse vi kan knytte det nye fagstoffet ssmmen
med.

Det er viktig 4 bemerke at det ikke bare er tall og
regning som behandles pé leererstasjonen. Mesteparten
av det elevene skal leere behandles her.

OPPGAVESTASJON
Oppgavene pé oppgavestasjonen knyttes direkte til det
elevene arbeider med pé laererstasjonen. Under den
tidlige innleeringen av nye emner, kommer oppga-
vestasjonen rett etter laererstasjonen. Elevene husker da
det de arbeidet med sammen med leereren. Dermed er
deistand til 4 lase oppgavene pé egen hand. Igjen vil
vi understreke at det kan dreie seg om alle typer opp-
gaver, alt etter hva som behandles pé laererstasjonen.
Oppgavene kan vere alt fra dpne problemer til mer
drillpregede oppgaver.

Etter hvert som elevene blir tryggere i emnet, har
vi god erfaring med 4 flytte oppgavestasjonen til siste
stasjon for elevene kommer til leererstasjonen. Elevene
tar da med seg arbeidet de nettopp har utfert og
forklarer leereren hva de har gjort og hvordan de har
tenkt. P4 den méten blir leereren kjent med den enkelte
elevs losningsstrategier og eventuelle misoppfatninger
kan ryddes av veien. Elevene far reflektere og sette ord
pé det de har arbeidet med og forstéelsen styrkes ytter-
ligere. Matematikk blir mer tenking og refleksjon.



PROBLEMLOSINGSSTASJON’

Problemlesing og matematikk i dagliglivet var pa vér
skole tidligere styrt av leerebokas tekststykker. Disse
brukes noe, men det finnes etter hvert et rikholdig
utvalg oppgaver av ulike slag & fa kjopt”. Tilknyttet
problemer gitt ved tekst, fokuserer vi pa 4 la de yngste
fa mye trening i 4 hente ut informasjon av en tekst.
Hvis teksten lyder: «Per har to kroner. Kari har tre
kroner», mé de yngste forst fd oppgaver av typen:

- Hvor mange kroner har Per?

- Hvor mange kroner har Kari?

A hente ut slik informasjon er utfordrende for mange.
Skal elevene bli gode problemlgsere er det 4 hente ut
relevant informasjon viktig.

Videre finner vi rikelig anledning til 4 gd ut av de
tradisjonelle tekstoppgavene ved heller & sparre slik:
«Per og Kari kjeper brus og is. Hva ma de betale?»
Elevene far da bruke forhdndskunnskapen sin. Dette
knytter skolematematikken sammen med elevens
dagligliv. I tillegg ser vi at elevene tilpasser oppgaven
til eget niva. Noen vil kanskje kjgpe en is som koster
10 kroner og en brus som koster 15 kroner, mens
andre vil si at Per og Kari kjoper is og brus til hele
familien og at alle vil ha ulike typer is og brus. I slike
dpne oppgaver tilpasser elevene oppgavene til eget nivd
langt bedre.

Vi erfarer at & lage egne regnefortellinger har
god effekt for elevenes forstelse, og danner et godt
grunnlag for arbeid med problemlgsing. Vi gir ofte
elevene et ferdig regnestykke som de selv skal lage for-
tellinger til. Vanskegrad kan varieres fra elevgruppe til
elevgruppe. I tillegg kan vi legge inn regler som at det
ikke er lov & lage fortellinger med for eksempel penger,
eller mer positivt, at fortellingene skal handle om
vikingene, om dyr eller lignende. P4 denne méten kan
regnefortellingene knyttes til emner elevene arbeider
med i andre fag.

Et annet viktig aspekt ved problemlgsingsstasjonen
er at vi kan bruke problemene bevisst for 4 fremme
elevaktivitet. I forkant av at elevene skal leere et nytt
emne, har vi anledning til & gi elevene et problem
knyttet til det nye de skal leere. Dette er noe vi vil vide-
reutvikle, ikke minst siden det etter hvert finnes mye
litteratur om problemlgsende tilneerming til mate-
matikk og leringseffekten en slik tilneerming har. Van
De Walle (2004) er en som fremhever problemlgsing
som undervisningsstrategi. Han sier: «<Most, if not all,
important mathematics concepts and procedures can
best be taught through problem solving.» (Van De
Walle, ibid:36).

Problemlgsing kan ta lenger tid enn 12 minutt

som er standard varighet pa en stasjon. Om det skulle
vaere ngdvendig, bruker vi da opp i mot 30 minutt pr
stasjon.

REPETISJONSSTASJON

Elever pd smaskoletrinnet bruker mange ulike
strategier ndr de lgser problemer. Skolen ma hjelpe
elevene til & utvikle effektive strategier. I denne
sammenheng er automatisering av kunnskaper og
ferdigheter, og dermed repetisjon viktig. Elever som
har automatisert enkle utregninger, kan konsentrere
seg bedre om de mer kompliserte regneprosesser som
ulike matematiske problemer métte bestd av (Holm,
2002). Det finnes ingen motsetning mellom & laere
tabellene utenat, og & forstd dem (Rockstrom, 2000).
Automatisering kan ses pa som det siste steget nar

en skal leere tabellene. Forst ma eleven ha en klar
oppfatning av de aktuelle tallene’ og en forstielse

for hva regningsarten handler om. Det neste steget
blir 4 kunne regne seg frem til svaret med konkreter.
Deretter ma eleven kunne regne uten konkreter,
eksempelvis ved 4 strukturere addisjonen 8 + 5 som 8
+ 2+ 3eller 5+ 5+ 3. Nar en elev har forstatt denne
tankegangen og trenet pa den, er hun moden for det
siste steget som er 4 automatisere. Elever som kjenner
igjen oppgaver og «bare vet» svaret, benytter det Ostad
(1999) kaller «retrieval-strategi». Vi gnsker at elevene
oppover i klassetrinna i sterst mulig grad frigjer seg
fra det Ostad kaller «backup-strategier», det vil si ulike
former for telling”.

Spesialpedagogikk

EYNP fungerer som sagt som et redskap for a gi
elevene tilpasset undervisning. Stasjonsundervis-
ningen gjor det enklere & gi alle elever individuell til-
passet undervisning og dermed identifisere eventuelle
matematikkvansker. Skolen har utviklet malark for de
viktigste emnene i faget. Malene fra gjeldende planer
er brutt ned i delmal slik at det blir lett for laereren &
systematisere og folge hver elevs utvikling. Malarkene
fungerer som redskap til 4 holde oversikt over hva
elevene kan og hva den enkelte har behov for a lere
akkurat na.

P4 de laveste klassetrinna holder leereren orden pé
malarkene. Etter hvert som elevene blir eldre, far de
storre og sterre ansvar for 4 holde oversikt over hva
de selv kan og hva de trenger a leere. Vi gnsker ogsa at
elevene skal bli mer og mer bevisste pa hvordan de selv
leerer mest effektivt.

Gjennom arbeidet med kompetanseheving for
leererne, trenes de til & gjenkjenne elevenes kunnskaper
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og vurdere utviklingen i den enkeltes leering ved hjelp
av malarkene. Leererne vurderer da selv den enkelte
elevs utvikling fortlopende. Vi har merket en klar
dreining av leerernes fokus i denne sammenhengen.
Tidligere ble skolens spesialpedagogiske team sjelden
eller aldri forespurt angdende matematikkvansker i
smdskolen. N4 konsulterer leererne teamet mye oftere,
og de ber om testing av elever helt ned til tidlig i 2.
Kklasse.

Skolen har tradisjonelle prover til radighet, men
vi bruker gjerne en dynamisk samtalebasert testform
ogsd. Det hjelper oss til ikke bare & se hva elevene
mestrer skriftlig. Vi far innblikk i hvordan de tenker
og forholder seg til matematikken. Dette er viktig for
a kunne veilede elevene videre. Ofte ser vi at elevene
bare trenger mer tid til 4 leere grunnleggende ferdig-
heter, og vi kan na lettere tilpasse dette til elevenes
sterke og svake sider. Vi ser ogsd at relativt mange av
de svake har spriklige og begrepsmessige problemer.
En annen betydelig gruppe er de som av ulike grunner
har problemer med konservering av mengder og
utvikling av gode regnestrategier. Begge gruppene
utvikler ofte en mangelfull forstdelse for titallsystemet,
noe som ytterligere gir vansker for deres tallregning.
EYNP gjor at vi nd i langt sterre grad kan forebygge
slike problemer pa et tidlig stadium.

Selve spesialundervisningen har ogsd endret
karakter. Tidligere gnsket leererne at elevene skulle tas
ut i stottegrupper. Na spor lererne heller hva de selv
kan gjore for & hjelpe de svake elevene. Mesteparten
av spesialundervisningen glir dermed naturlig inn i
klassens vanlige stasjonsundervisning. I tillegg brukes
ressursen skolen disponerer for & hjelpe elever med
fremmedspraklig bakgrunn til begrepstrening der det
er npdvendig. Vi har hatt gode resultater med at den
ekstra oppleeringen i norsk bruker tid pa de matema-
tiske begrepene som ogsa er del av det norske spraket.
Det kan i enkelte tilfeller veere nodvendig & ta elever
ut av gruppen for ekstra stotte. Vi ensker da sé korte,
konsentrerte og spesifikke kurs som mulig. Elevens
vanlige undervisning er tilpasset i klasserommet.
Ekstra stotte fokuserer pa konkrete grunnleggende
ferdigheter som trengs for 8 komme videre, og varer
ikke lenger enn til dette problemet er overvunnet.

For & finne ut om undervisningen fungerer for
den enkelte elev, bruker vi altsé to hovedredskaper:
malark og tester (inkludert dynamiske tester). I tillegg
til de nasjonale testene tar skolen hver vér kartleg-
gingspreover i matematikk fra Pedagogisk Psykologisk
Tjeneste (PPT), M2-M7", laget av Tornes og Rusten.
Testene gir oss mulighet til 4 folge elevenes resultater
over tid og til & evaluere resultatene vi oppnér pa sko-

lebasis med EYNP. Resultatene sa langt er meget gode
(se under resultater).

Leereropplaering

Det er i EYNP av avgjorende betydning at leerere far
veiledning, hjelp og stette. Larerne pa de ulike klas-
setrinn fir minst en veiledningskveld i semesteret.

I tillegg har en leerer “avsatt ca. 1,5 dag pr uke til &
utvikle materiell, teste elever og veilede leerere.

Like viktig er samarbeidet med universitetet i
Stavanger. Janne Fauskanger har holdt flere kurs for
leererne, og hun observerer og veileder i enkelte klasser.
Dette samarbeidet oppleves fruktbart”.

Foreldreinvolvering

I Australia er det pd statlig nivd utviklet egne nettsider
og litteratur med tips til foreldrenes medvirkning. Vi
héper etter hvert 4 fa noe av dette materiellet tilgjen-
gelig pa norsk. Fokus pé Nylund, som i Australia, er

at elevene skal leere mest mulig matematikk. I denne
sammenheng er det viktig & utvikle en kultur som
oppmuntrer foreldre til 4 identifisere seg selv som
viktige partnere i egne barns leering av matematikk. Vi
har ikke kommet langt i samarbeidet med foreldrene.
Per i dag er det kun gving pa klokka og gangetabell-
trening i 3. — 4. klasse som er satt i system.

Resultater

Ut fra testene vi gjennomfoerer, ser resultatene meget
lovende ut. Vi har sé langt bare sett resultater fra
M2-preven pa ett klassetrinn som har hatt EYNP
fra 1. klasse. Det er 60 elever fordelt pé tre grupper
pé trinnet. Gruppegjennomsnitt for elevenes stani-
nescore' var 6,5-6,8-7,4 for de tre gruppene. Her er
alle elevene, bortsett fra to som var borte da proven
ble tatt, regnet med.

Bak resultatene ser vi at 3,5 % av elevene har
staninescore 1 og 2. Tilsvarende har 45 % staninescore
8 0g 9. Provens standardisering tilsier at totalt 11 %
av elevene skal vaere i hver av disse to gruppene. Vi
ser altsd at gjennomsnittet er hoyt og at det blant
de testede elevene er langt flere flinke og langt ferre
svake enn normalt. Regner vi klassegjennomsnitt av
staninescorene pd alle provene som er tatt, ser vi at 7.
klassetrinnet som ikke har hatt noe EYLP/EYNP har
et snitt pa 4,9. Fjerde og femte klasse som har hatt
EYLP fra starten og litt EYNP har snitt pa 5,9. Tredje
klasse som har hatt EYNP fra starten har snitt pa 6,9.
Materialet er forelgpig alt for tynt til & trekke noen
konklusjoner, men disse resultatene blir det spennende
a folge videre!



Avrunding

Vi vil til slutt fremheve at Nylund ikke har funnet en
undervisningsform eller et innhold som er endelig,
men at det i matematikkundervisningen pagar en kon-
tinuerlig revisjon béade tilknyttet stasjonene, spesial-
undervisningen, oppleringen av lererne og tilknyttet
hvordan og i hvilken grad foreldre involveres.

Early Years Numeracy Program i Australia har
som sagt vert fulgt av Early Numeracy Research
Project. I forhold til EYLP, er det skrevet en hoved-
fagsoppgave ved Nylud skole. Den heter «Early Years
Litteracy Program — den optimale undervisnings-
metode?» skrevet av Breivik (2004). Matematikkpro-
sjektet pa Nylund er forelppig ikke fulgt av forskere.
Elevresultatene er betydelig bedre etter oppstarten
av EYNP, og vi héper at dette pd sikt kan falges opp
av forsk-ningsprosjekter slik at vi far mulighet til &4
trekke begrunnede konklusjoner. For vi stiller oss
mange sporsmal, og det ma forskning til for 4 fa
holdbare svar.

Noter

"Mer om programmet pa http://www.sofweb.vic.edu.au/eys/num/
numclass.htm.

* Mer om dette pa http://www.sofweb.vic.edu.au/eys/lit/classrom.
htm.

° Resultatene etter omleggingen tilknyttet norskfaget har fatt mye
oppmerksomhet i media, blant annet i Aftenposten med artikkelen
«Leser i hvert sitt tempo» av Borrevik (2005) som er digitalt tilgjen-
gelig pa http://www.aftenposten.no/foreldreogbarn/article1145487.
ece.

"Mer om forskningsprosjektet pa http://www.sofweb.vic.edu.au/eys/
num/enrp.htm. Her ligger ogsa forskningsrapporter tilgjengelig. En
oppsummering av forskningen finnes pa http://www.sofweb.vic.edu.
au/eys/num/ENRP/Execsumm/index.htm.

°Mer om «Case Study Teachers» pé http://www.sofweb.vic.edu.
au/eys/num/ENRP/casestud/csTchDat.htm.

® Materialer finner dere pa http://www.sofweb.vic.edu.au/eys/
resources/numprogram.htm.

Vi legger definisjonen til Breiteig og Venheim (1999:239) til grunn:
«En matematisk oppgave som en person er interessert i & finne ut av,
som engasjerer henne og han og der vedkommende ikke har noen
umiddelbar tilgiengelig metode for & lose oppgaven, er et problem.»
® Ideer fra Gan Forlag (http://www.gan.no/gloria/id/10. ) som Solem
og Hagglund (2000) og fra Caspar Forlag (http://www.caspar.no/.)
som Olsson, m.fl. (2002) og Resseland, m.fl. (2003) har vi brukt en
del parallelt med ting fra nettsteder som matematikk.org og matema-
tikksenteret.no.

° For mer om tallbegrepsutvikling anbefales Van De Walle (2004,
section Il) og Reikerds og Solem (2001, kapittel 5 og 6).

" For oversikt over alternative «backup-strategier» og «retrieval-stra-
tegier», se Ostad (1999). Ostad (2003) understreker nedvendigheten
av strategioppleering i begynneroppleeringen.

" Mer om testene pa http://www.ppt-materiell.no/ under kartleg-
gingsprover i matematikk.

" For tiden Sigve Tjomsland.

*® Skolen har ogsa hatt samarbeid med Lesesenteret ved Universi-
tetet i Stavanger i forbindelse med utviklingen av EYLP.

" Staninescore er en forkortelse for standard nine og navnet kommer
av at staninescore gar fra 1 til 9. Staninescore pa 1, 2, eller 3 er
under gjennomsnittet, 4, 5, eller 6 er giennomsnittlig og 7, 8, eller 9
er over gjennomsnittet. Mer om dette pa http://www.pearsonedmea-
surement.com/research/fag_2f.htm.
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— norske erfaringer fra internasjonale prosjekter og utvikling av
matematikkmateriell pa et grunnleggende niva

En undersokelse fra Sverige i 2003 viser at 15 prosent av svenske skoleelever har
matematikkferdigheter pa fierdeklasseniva nar de gar ut av grunnskolen'.

Det er ingen grunn til & tro at tilstanden er bedre i Norge. Dette tallmaterialet
tilsier at det er mange voksne med svake matematikkferdigheter. | tillegg til hva vi
vet om matematikkferdighetene til elevene i skolen, har det veert giennomfert to
undersokelser som 0gsé sier noe om voksnes regneferdigheter.

IALS (International Adult Literacy Survey) var en
undersokelse som testet voksne i alderen 16—64 dr i
prosatekster, dokumenttekster og i kvantitativ lesefor-
staelse som er en test i voksnes hverdagsmatematiske
ferdigheter. OECD definerte at 29 prosent av voksen-
befolkningen i Norge presterte pd nivéd 1 og 2, de to
laveste nivéene av i alt 5 nivaer. Tidligere rapporter, for
eksempel OECD og Human Resources Development
Canada fra 1997 og OECD og Statistics Canada 2000,
har argumentert for at leseferdighet p4 alle skalaene pé
niva 1 og 2 ikke er tilstrekkelig for & fungere tilfreds-
stillende i forhold til de lesekravene som arbeidsliv og
samfunnsliv stiller til de vestlig industrialiserte land
idag.

Ferdighetsnivaene for den kvantitative skalaen i
IALS kan kort beskrives slik:

Nivi 1

Oppgaver pa dette nivaet krever at leseren kan utfore
en enkel regneoperasjon (vanligvis addisjon) hvor
tallene allerede er satt opp i dokumentet eller fram-
gangsmaten er gitt.

Nivd 2

Oppgavene bestdr av en regneoperasjon (enten
addisjon eller subtraksjon) med utgangspunkt i tall
som er lette & finne i teksten. Regneoperasjonen som
skal utfores gar ogséd klart fram av ordvalget i spors-
madlet eller materialets utseende.

Nivi 3
P4 dette nivdet blir regneoperasjonene mer varierte,
og kan ogsa omfatte multiplikasjon og divisjon. I noen
oppgaver er det ngdvendig & behandle mer enn to tall
for & lose oppgaven, og tallene inngar i mer kompli-
serte tekster eller dokumenter. Ofte brukes semantiske
uttrykk som «hvor mange» eller «beregn forskjellen»,
mens andre oppgaver krever logiske slutninger pa
hgyere niva for & definere oppgaven.

Nedenfor gjengis et eksempel pd kvantitative
oppgaver pa de tre laveste nivdene hentet fra IALS
undersgkelsen. (Gabrielsen, 2003, s. 105, 118 og 119).



Det er fa kvinner blant lzererne i Nederland sammenliknet
med andre land. | de fleste andre land er flertallet av
leerere kvinner. Men tar vi med tallene for inspekterer og
rektorer, blir andelene en god del lavere, og kvinnene er i
mindretall i alle land.

Luxem-
bourg
Frankrike
Stor-
britannia
@ Q Belgia
Q \ Danmark
‘¥
!
U Q
74.8 63.1 58.8 57.4 41.2

Prosentvis andel kvinnelige leerere(barnehage og grunnskole)

NIVA 1
Hvor mange prosent av leererne i Hellas er kvinner?

NIVA 2
Regn ut prosentandelen menn i lzereryrket i ltalia.

NIVA 3
I hvilket land utenom Nederland er kvinner i mindretall i
lzereryrket?

tydelig fram med lite tekst. Oppgavene bestar i enkle
regneoperasjoner som 4 telle, sortere datoer, utfore
enkle aritmetiske ovelser eller forstd vanlige og enkle
prosenter slik som 50 %.

Nivd 2

M kunne gjenkjenne og forstd grunnleggende
matematiske begreper satt inn i forskjellige kjente
kontekster hvor det matematiske innholdet kommer
tydelig frem. Oppgavene inneholder vanligvis ett-
trinns eller to-trinns regneoperasjoner som inneberer
hele tall, referanseprosenter og brek, tolking av enkle
grafiske eller romlige framstillinger og utforing av
enkle méleoperasjoner.

Nivi 3

Ferdigheter det sporres etter, krever sans for tall og
rom, kjennskap til matematiske figurer og forhold,
tolking av proporsjoner, data og statistikker som er satt
inn i relativt enkle tekster hvor det kan finnes distrak-
torer. Oppgavene bestdr vanligvis i & gjore bruk av en
rekke metoder for & lgse problemer.

Eksempler péd oppgaver i kategori 1, 2 og 3: (Disse
oppgavene ble brukt i piloten, men ikke i selve under-
sokelsen). (Gabrielsen, Haslund. og Lagerstrom, 2005,
s.216,217 og 218).

NIVA 1

Her er en illustrasjon med Coca
Cola flasker.

Hvor mange flasker med Coca
cola er det til sammen i to fulle
kasser?

I ALL-undersgkelsen (Adult Literacy & Life Skills),
som testet voksne i alderen 16—64 ar i prosatekster,
dokumenttekster, tallforstaelse og problemlgsning
presterte 10 % pd niva 1 og nesten 30 % pd niva 2
i tallforstdelse og hverdagsmatematiske ferdigheter
(Gabrielsen, Haslund og Lagerstrgm, 2005, s. 66.)

En beskrivelse av de tre laveste nivéene i tallfor-
stdelse i ALL-underspkelsen (Gabrielsen, Haslund. og
Lagerstrgm, 2005, s. 64.) er som folger:

Nivi 1

Ma forsta grunnleggende tallbegreper og kunne utfore
enkle ett-trinns oppgaver innen konkrete velkjente
kontekster hvor det matematiske innholdet kommer

NIVA 2

Bensintanken i denne bilen
inneholder 48 liter. Omtrent hvor
mange liter bensin er det igjen i
tanken?(Dersom en gar utifra at
bensinmaleren er ngyaktig)

NIVA 3

Du kaster to terninger, den ene
etter den andre. Du far en treer p&
den forste terningen. Hvor stor er
sjansen for at du skal fa en treer
p& den andre terningen.
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Helautomatisk kassaapparat

Regneferdigheter viktig for voksne?

Mange voksne far darligere regneferdigheter fordi de
ikke bruker matematikken. Etter endt skolegang er de
fleste voksne skjermet fra matematikk- og regneakti-
viteter i storre grad enn bare for fd ar siden: Vi mottar
lgnn som gar inn pa en lennskonto, vi betaler reg-
ninger via nettbanken, vi handler ofte med kredittkort,
vi leverer ferdigutfylt selvangivelse, vi kjoper brus,
sjokolade og lignende fra automater som veksler og til-
bakebetaler automatisk. Kassaapparatene helautomati-
seres og veiing skjer med digitale vekter. Matematikken
blir mer og mer skjult. For & holde matematikkferdig-
hetene ved like ma de brukes. «Use it or lose it». Selv
om det er mange som har gode uformelle matematikk-
ferdigheter, er det likevel etter var oppfatning mange
voksne som bruker regning og matematikk sapass lite
at deres regneferdigheter, formelle og uformelle, med
arene reduseres. Det kan fore til at mange voksne blir
overlatt til andres dommekraft nar situasjoner oppstar
der matematikk og regning er nyttige redskap til

ta avgjorelser. De ma alltid stole pa andre nér felles
regning skal gjores opp etter et kafébesok, de vil nedig
involvere seg i foreningsarbeid i frykt for bristende
grunnleggende ferdigheter etc. Dette kan for noen
voksne oppleves uverdig. Dersom for mange voksne
har dérlig tallforstaelse, kan det representere et demo-
kratiproblem. Politiske saker blir ofte argumentert for
og i mot basert pa tall og trender som kan anskuelig-
gjores ved ulike typer diagrammer. Aviser inneholder
daglig artikler med matematikkholdig informasjon. I
Aftenposten den 23. januar star det i artikkelen «DnB
NOR spér fire fete ar for norske lgnnstagere», i et
avsnitt:

«Den sveert gode fireérsperioden 2001-2005 blir etter-
fulgt av den nesten like gode fireérsperioden 2005—
2009, spér sjef-gkonom Qystein Darum i DnB NOR
Markets. Over &rene 2001-2005 steg reallannen med
ialt 11,8 prosent. Over arene 2005-2009 spar Darum
at reallannen vil stige med dreyt 11 prosent. Det betyr
at kjgpekraften for en &rslenn kan stige med nesten
25 prosent pa atte ar.» www.aftenposten.no/nyheter/
okonomi/article1202121.ece

Det krever innsikt i matematikk og tallforstdelse for a
skjenne innholdet i denne artikkelen.

I folge en underspkelse fra 2005 gjennomfert av
Fafo (Fagbevegelsens senter for forskning, utredning
og dokumentasjon) hevder arbeidstakerne at de ofte
har manglende utbytte av den oppleringen de fir i
bedriften. Bare 38 % av kvinnene og 33 % av mennene
mente at de i stor eller noen grad lerte noe de har
nytte av i jobben fra kurs og oppleringstilbud de har
fatt pd arbeidsplassen (T. Nyen, 2005, s. 6). En drsak til
dette kan veere at arbeidstakerne har for dérlige grunn-
leggende ferdigheter blant annet ogsa i regning og
tallforstaelse. En annen grunn kan veere at de kursene
som tilbys av bedriften ikke alltid er relevante i forhold
til de arbeidsoppgavene arbeidstakerne har i bedriften.

OECD mener det er gnskelig at voksne presterer pa
niva 3, 4 og 5 for a vaere godt nok rustet til de utfor-
dringene de kommer til & mote i fremtidig arbeids- og
samfunnsliv. Det betyr at over en million voksne
nordmenn i felge OECD sine definisjoner ikke har
gode nok ferdigheter i hverdagsmatematikk. Dette tall-
materialet og hva det innebeerer & klare seg i forhold til
de krav arbeids- og samfunnsliv stiller kan selvfalgelig
diskuteres. Det indikerer likevel, etter vr mening, at
det er et betydelig antall voksne som vil ha utbytte av 4
fa oppleering i hverdagsmatematikk.

Inspirasjon gjennom deltakelse i internasjonale
prosjekter

ALMAB, Adults Learning Mathematics Across
Borders, var et prosjekt under Grundtvig-programmet
(Groenestijn, M., 2003). Hensikten med prosjektet var
d drive internasjonal utveksling av undervisningsma-
teriell og metodikk i forhold til matematikkopplering
for voksne. Aktivitetene bestod da i 4 finne fram til
egnet undervisningsmateriell utviklet i de forskjellige
partnerlandene samt vise eksempler pa god praksis
fra de samme landene. Dette innsamlete materiellet
ble sd oversatt til engelsk i partnerlandet og deretter
oversatt til de tre respektive sprikene, (f.eks., oversatte
vi bidragene fra Belgia, Danmark og Nederland til



norsk). Det oversatte materiellet kunne da utpreves
av leerere pé leeringsarenaer for de ulike malgrupper
innen matematikkopplering for voksne. Materiellet
ble evaluert bdde av de voksne elevene og av lereren.
Prosjektet startet i 2000 og varte fram til slutten av
2003.

NOEN RESULTATER:

Det ble opprettet en webside: www.almab.dk. Her
finnes noen av de utprevde oppgavene. Et utvalg av
disse med kommentarer er samlet i en bok (Groe-
nestijn, M, 2003). Denne boka inneholder ogsé artikler
om numeracy, matematikkvansker, de ulike landenes
tilbud innen voksenopplaring generelt og matema-
tikkopplaering.

Gjennom dette prosjektet leerte vi om FVU,
Forberedende Voksenundervisning, som er et tilbud
for voksne i grunnleggende ferdigheter i lesning og
hverdagsmatematikk i Danmark. Nar vi pa Vox har
utviklet matematikkmateriell, har vi veert inspirert av
dette tilbudet.

MiA, Mathematics in Action, er et europeisk
prosjekt som stettes av Grundtvig 1 som er en del av
Socrates-programmet. Partnerinstitusjonene kommer
fra Danmark, Litauen, Nederland, Norge, Slovenia,
Spania og Ungarn. Prosjektet koordineres av den
danske partneren, Danmarks Pedagogiske Univer-
sitet. Prosjektet startet i 2004 og vil vare til slutten av
2007. Mélet er & gi leerere i voksenoppleringssentrene
nedvendige ferdigheter og ressurser til a forbedre den
funksjonelle tallforstdelsen til voksne i Europa. Interes-
serte kan folge med pé prosjektaktivitetene pé:
www.statvoks.no/mia

EMMA, European (Network) Motivational
Mathematics er et EU-prosjekt stottet av Grundtvig 4
aksjonen i rammen av Socrates programmet. Partner-
institusjonene kommer fra 16 forskjellige europeiske
land. Prosjektet startet i slutten av 2005, og det vil vare
til slutten av 2007. Formaélet for prosjektet er & danne
et varig nettverk med eksperter i forskning, behovs-
analyse, didaktiske eksperter relatert til leeringspro-
sesser i hvordan voksne leerer matematikk. Prosjektet
koordineres av Vox. Interesserte kan folge med pé
prosjektaktivitetene pa: www.stavoks.no/emma

Tilbudet i grunnleggende matematikk for

voksne i Norge

I oppleringsloven om rett til grunnskoleopplering for
voksne star det:

Er du over 16 &r og trenger grunnskoleoppleering, har
du rett til gratis undervisning. Retten gjelder selv om du
har fullfert grunnskolen tidligere.

Har du ikke utbytte av det ordinzere oppleeringstilbudet,
har du rett til spesialundervisning.

Kommunene har ansvaret for 4 innfri denne retten ved
a tilby matematikk for voksne som tilsvarer ungdoms-
skolen. (Oppleringslova og forskrifter. Med arbeid og
kommentarer, Qystein Stette, Rett til grunnskoleopp-
leering for voksne § 4.1, side 69, § 4.2 5. 70.)

Til tross for oppleringsloven finnes det kun ett
tilbud i grunnleggende ferdigheter innen den kom-
munale voksenoppleringen, og det er for immigranter
etter introduksjonsloven som ble introdusert i Norge
fra og med 1.9.2005. Alle innvandrere ma gjennomga
300 timer med opplering i norsk og samfunns-
kunnskap. I dette programmet utgjer matematikk en
liten del. (Se «<Metodisk veiledning, Lareplan i norsk
og samfunnskunnskap for voksne innvandrere»).

Kunnskapsdepartementet satser pa grunnleggende
ferdigheter for voksne gjennom «Programmet for
Basiskompetanse i Arbeidslivet» som handteres av Vox.
I denne sammenhengen skal Vox vare med & utvikle

et oppleeringstilbud innen digital kompetanse, lesing
og skriving og hverdagsmatematikk som skal tilbys
voksne ute i bedriftene. Vox satser pd, i samarbeid med
andre aktgarer, 4 lage kompetansemdl i grunnleggende
matematikk for voksne i lppet av 2006 som kan danne
grunnlag for oppleringen i bedriftene. Dersom dette
blir et vellykket prosjekt, ensker vi at det blir etablert
et nasjonalt system i oppleering i grunnleggende
ferdigheter i hverdagsmatematikk, lesning og digital
kompetanse bade péd og utenfor arbeidsplassen. Da kan
det bli behov for & utvikle tester slik at de voksne kan
plasseres i et kurs tilpasset deres ferdigheter.

MATERIELL VOX HAR UTVIKLET FOR VOKSNE

Nar vi pa Vox har utviklet materiell, har vi gjort det for
voksne med vanskeligheter med matematikk og til en
viss grad for de med matematikkvansker (etter Ostads
definisjoner fra 2001). Vi har ikke tatt mal av oss til &
lage noe som er beregnet pa de med alvorlige spesi-
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fikke eller spesifikke matematikkvansker.
Migramatte er et temahefte i praktisk regning for
hjem og samfunn for voksne innvandrere. (Berg og
Gustavsen (2005)). Mange minoritetsspraklige har
liten skolebakgrunn og/eller kort botid i Norge og

deres norskkunnskaper er svake. I tillegg er de fleste
lzererne filologer og har derfor folt et behov for et
leereverk i praktisk regning myntet pa denne gruppen
voksne innvandrere.

Initiert og stettet av Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD) i Norge har Vox i april 2005
publisert «<Migramatte — Et temahefte i praktisk
regning for hjem og samfunn for voksne innvandrere».
Heftet er forst og fremst skrevet for bruk i en under-
visningssituasjon, men kan ogsa brukes til selvstudium
eller repetisjon pa egen hdnd. Mange av oppgavene
i heftet er utprovd pa kvinnelige immigranter med
dérlige norskkunnskaper og liten skoleerfaring i
undervisningen pa Skoleverkstedet pd Furuset (Alna
bydel) i Oslo. Selv om Migramatte i utgangspunktet
er laget for immigranter, mener vi at den ogsé er godt
egnet til majoritetsspréklige voksne nordmenn som
har vanskeligheter med matematikk og for voksne som
har vert borte fra matematikken i sa lang tid at de pa
grunn av manglende selvtillit til egne matematikk-
ferdigheter, trenger en myk innfering for 8 komme i
gang.

Malet med Migramatte er & gjore deltakerne bedre
istand til & klare seg i dagliglivet, i situasjoner som
krever kjennskap til tall, regning og det begrepsapparat
som er knyttet til dette. Forste kapittel av temaheftet
tar for seg grunnleggende regneferdigheter. De andre
kapitlene tar opp ulike praktiske problemstillinger som
aret og klokka, 4 reise, kjop og salg, helse, personlig
pkonomi, samfunn og regning med ulike mal.

Eksemplet til hgyre anskueliggjor utviklingen i
arbeidsledigheten i en by.

Diagrammer: Dette diagrammet er et stolpe-diagram.
Diagrammet sier hvor mange arbeids-ledige det er i by 4

3000 —
2500
2000
1500
1000

500

0

April Mai Juni Juli

ORD-FORKLARINGER:

Diagram: tegning eller figur som viser forhold mellom
flere starrelser

Arbeids-ledig: uten arbeid, ikke ha arbeid

Oppgave 1. Svar pa spogrsmalene.

a) Hvor mange arbeids-ledige var det i mai?

b) Hvilken maned var det flest arbeids-ledige?

¢) Hvor mange méneder var det mer enn 2000
arbeids-ledige

EKSEMPEL PA EN OPPGAVE SOM ER HENTET
FRA REISEKAPITTELET:

Det er ofte billigere & bruke flexi-kort enn enkelt-billetter.

Her ser du prisforskjellen pa 8 reiser med Flexi-kort og 8
enkelt-billetter kjopt hos forer.

300 - Prisforskjellen er 240-150= 90 kr
250

200
150
100
50
0

8 enkeltbilletter 1 Flexi-kort
kjopt hos farer

Oppgave 1. Svar pa spersmalene.

¢ Hvor mye koster en enkelt-billett kjopt hos fereren?
¢ Hvor mye koster en enkelt-billett kjgpt pa forhand?
® Hvor lenge varer en enkelt-billett?

Oppgave 2. Svar pa spersmalene.

* Hvor mye koster et Dags-kort?

® Hvor lenge varer et Dags-kort?

¢ Hvor mange ganger kan vi reise med et Dags-kort?

Tekstene i heftet er skrevet i et s lettfattelig sprak

som mulig og i samsvar med lettlestpublikasjoner fra
Statens informasjonstjeneste. I tillegg er det lagt inn
ordforklaringer i margen. Heftet inneholder faktastoff,
regneoppgaver, dialoger og diskusjonsoppgaver. Dette
gir mulighet for, i tillegg til & ove inn regneferdigheter,



ogsd a gve inn leseforstaelse, ordkunnskap og muntlige
ferdigheter. Til hvert kapittel horer ogsa et antall
«Jeg kan»-utsagn som kan benyttes til kartlegging av
kunnskaper i forkant av undervisningen. I etterkant av
undervisningen kan de samme utsagnene brukes for
a teste hva deltakerne har laert. Dette vil kunne styrke
deltakernes folelse av mestring, samtidig som bade del-
taker og leerer/veileder kan fa en oppfatning av hvilke
emner som krever repetisjon/mer trening.

Eksempel pé «jeg kan»-utsagn hentet fra kapittelet
om reising:

KAPITTEL 3 Reising Ja Nei
Jeg kan forsté hvor lenge en buss-billett varer. E] E]
Jeg kan forsta forskjellen pa ulike billett-typer.  [_][]

Jeg kan finne ut hvilken billett-type som er
billigst for meg.

010

Jeg kan se pa en rute-tabell og forsta nar buss,
trikk og bane gér. D D

Jeg kan se pa en rute-tabell og finne ut hvor
lang en reise tar ]

010
O
010
010

Jeg kan kjope flybilletter
Jeg kan veksle norske og utenlandske penger
Jeg kan lese og forsta et kart

Jeg kan finne avstander pa et kart.

Migramatte er ogsd oversatt til engelsk.

Regnehjelpen er ett nettbasert leeringsverktay for
trening i grunnleggende ferdigheter. Med mandat fra
det daveerende Undervisnings- og forskningsdeparte-
mentet (UFD) i Norge har Vox fatt i oppdrag & utar-
beide et nettbasert leeringsverktey for voksne innen
grunnleggende ferdigheter i hverdagsmatematikk.
Verktgyet vil bli gratis tilgjengelig pa vox.no i begyn-
nelsen av 2006.

Begrunnelsen for prosjektet er bl.a. resultatene
fra IALS-undersgkelsen som i folge OECD hevder at
minst 30 % av den voksne befolkningen har sa dérlige
kunnskaper i praktisk regning og hverdagsmatematikk
at det kan ha negative konsekvenser for deres livs-
kvalitet, deres muligheter til & fa jobb i et stadig mer
krevende arbeidsmarked og til deltakelse i livslang
leering. Resultatene fra bdde PISA 2000 og 2004 viser at
det vil veere et behov for kompetanseheving i praktisk
regning og hverdagsmatematikk de nermeste 15 arene.

Ogsa resultatene fra ALL-undersekelsen 2005 avdekker
i folge OECD et gkt behov for oppmerksomhet om
relevante matematikkferdigheter hos voksne.

Maélgruppen er voksne i alle aldre som har
begrensede kunnskaper og ferdigheter i praktisk
regning og hverdagsmatematikk (tilsvarende niva
1 0g2iIALS og ALL), slik at de ikke er i stand til &
folge opp sine barn i skolearbeidet pa 4.—7. klasseniva
og/eller har vanskeligheter med & vurdere matematikk-
holdig informasjon i samfunn, arbeidsliv og media.
Dette gjelder ogsé voksne som en gang har hatt relativt
gode matematikkunnskaper og ferdigheter fra tidligere
skolegang, men som har mistet mye pd grunn av man-
glende praktisering.

I strategiplanen «Realfag, naturligvis» (Strategi for
styrking av realfagene 2002-2007) heter det bl.a. at Vox
skal styrke foreldrerollen i matematikkoppleringen og
utvikle et nasjonalt tilbud i hverdagsmatematikk for
voksne.

Regnehjelpen er et tilbud til foreldre som gnsker
4 orientere seg i forhold til de nasjonale provene i
matematikk 2005 for 4. trinn og 7. trinn. Her kan bru-
kerne se hva slags oppgaver som gis, og fa veiledning
til hvordan slike oppgaver gjores med forklaringer og
fasit.

Forklaringene som folger oppgavene er spesielt
rettet inn mot malgruppa (dvs. ikke beregnet pa
laerere). Det kan vere bade nyttig og interessant &
kunne se pd provene, og ikke minst regne noen opp-
gaver alene eller sammen med barna. Bdde oppgaver
og lgpsninger kan skrives ut pa papir. I tillegg kan noen
av oppgavene lases interaktivt.

Nasjonal prove trinn 7 - oppgave 2

Jasmin er hoyere enn Anita, men lavere enn Tom.

Rune er hgyere enn Jasmin.

Mari ville vaert lavest, hvis det ikke hadde veert for Bashir.
Rune er ikke hayest.

Plasser navnene under hverandre slik at den som er hoyest,
star overst osv.
Klikk og dra navnene inn pé riktig plass.

Anita Hoyest:

Bashir

Jasmin

Mari

Rune

Tom Lavest:
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Regnehjelpen er ogsd et tilbud til voksne som ensker &
orientere seg i forhold til matematikkholdig infor-
masjon i arbeidsliv, ssmfunn og media. Her gis det
mulighet for & friske opp egne ferdigheter i praktisk
regning ved 4 trene interaktivt pa oppgaver innen
arbeids- og hverdagsliv (netthandel, avbetaling,
oppussing m.m.), livsstil (helse, neringsinnhold i
mat, fartsbater m.m.) og ut i verden (tidssoner, reiser,
valuta m.m.).

De fleste oppgavene er flervalgsoppgaver med
forklaringer og fasit.

Eksempel pd en oppgave

Neeringsinnhold medisterpglse

@ Protein

B Karbohydrater
O Fett

O Andre stoffer

Oppgave 1
Se pé kakediagrammet. Hvilket naeringsstoff er det
mest av i medisterpolse?

® Fett
e Protein
e Karbohydrater

I tillegg inneholder nettstedet hjelpemidler som
grunnregler i matematikk i form av animasjoner som
passer bade for voksne og barn. Animasjonene er kjopt
av Malling Beck forlag og er oversatt og tilrettelagt for
norske forhold.

Andre hjelpemidler er kalkulator, valuta- og BMI-
kalkulator, prosenthjelp og nyttige lenker til andre
relevante nettsteder. Regnehjelpen vil du finne pé
www.vox.no/regnehjelpen i begynnelsen av 2006.

NOTE
" ARNE ENGSTR@M OG OLOF MAGNE, 2003, i Medelsta-

matematik, s. 127
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Har ges en beskrivning av ett pilotprojekt med 93 larare i svensk férskola med mal,
innehall och upplaggning av kompetensutveckling for arare. Denna har sin grund i
forskning och utvecklingsarbete kring matematiklarande for barn 1-5 &r. | slutet tar
vi upp boken Sma barns matematik som ger barnens, lararnas och handledarnas

upplevelser och reflektioner i projektet med nagra exempel.

Larares betydelse fér barns larande
Sverige har en sirskild ldroplan for férskolan, Lpfs 98
(Utbildningsdepartementet, 1998). Alla som arbetar
dér skall utmana barns nyfikenhet och intresse for
matematik. I Skolverkets kvalitetsgranskning av Lusten
att lira med fokus pd matematik och i Matematikdele-
gationens betinkande framhalls att forskolans ldrare
har mycket stor betydelse. Larares uppfattningar av
och kunskaper i matematik har avgérande inverkan
pé hur barns fragor och tankevirld kring matematik
tas tillvara, utvecklas och utmanas (Skolverket, 2003;
SOU2004:97).

Matematik har tidigare inte haft en framtridande
roll i svensk forskola. I dag 4r dock flertalet ldrare
och forskolechefer 6verens om att det &r viktigt att
matematiken gors synlig. Det dr angeldget att skapa
medvetenhet om barns lirande i matematik och vilka
konsekvenser detta kan ha for livslangt matematik-
ldrande, se t ex Lararférbundet (2005), Reuterberg &
Svensson (2000).

Matematik fran bérjan

NCM har sedan 1999 i uppdrag fran regeringen att
stodja utveckling av svensk matematikutbildning frén
forskola till hogskola. Vi har arbetat mycket med barns
mote med matematik i forskola och tidiga skoldr.

Ar 2000 utgavs Matematik fran borjan (Wallby et al,
2000) for att visa pd mojligheter till variation och
utmaningar, att stimulera till reflektion och diskussion
kring lirande for barn i aldern 1-9 ar. Lirare och
forskare tar upp teori och praktik kring utveckling

av sprdk och tinkande i liro- och kursplaner, i lek,
barnlitteratur och problemlgsning. Reaktioner fran

kurser och seminarier kring boken har varit en viktig
utgéngspunkt i arbetet med Pilotprojektet.

Syfte och malsattning for Pilotprojektet

Projektet har lagts upp for att vidga och fordjupa det
kunnande i matematik och matematikdidaktik som
larare har for att kunna utveckla och utmana barns
intresse for och lirande i matematik enligt Lpf6 98.
Projektet riktar sig till lirare som arbetar med barn i
aldern 1-5 ar. En projektgrupp arbetade fram mal och
innehall f6r kompetensutvecklingen for att undersoka
hur ett kursinnehall med litteraturstudier och arbete

i barngrupper med handledarstod, kunde bidra till
att lirare inspirerade och utmanade barns matema-
tiklirande. Dessutom ville vi se hur ldrares syn pd
matematik, pd eget och pa barns lirande i matematik
utvecklades. Mélen var att:

+ uppmirksamma barns méte med matematik och
betydelse for fortsatt lirande,

+ ge erfarenhetsutbyte, reflektion, inspiration kring
tidig matematikutveckling,

+ ge kompetensutveckling kring hur barns
kunnande iakttas,analyseras och utvecklas,

+ stodja arbetslag kring hur barns kunskapsut-
veckling kommuniceras,

+ visa matematikens spannande, kreativa, utveck-
lande sidor — dven for forildrar,

+ uppmirksamma lekens betydelse for lirandet,

+ visa pd variationen i barns erfarenheter och tin-
kande med betydelse for lirande,

+ stodja nitverk i kompetensutveckling dven efter
den aktuella satsningen.

Elisabet Doverborg ar
forskollarare, forskare
och projektledare vid
Goteborgs universitet,
Nationellt Centrum for
Matematikutbildning,
NCM.
elisabeth.doverborg@
ncm.gu.se

Goran Emanuelsson,
universitetslektor vid
Goteborgs universitet,
Nationellt Centrum for
Matematikutbildning,
NCM.
goran.emanuelsson@
ncm.gu.se
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Pilotprojektets innehall och genomférande

Ett 30-tal forskoleavdelningar med geografisk
spridning 6ver landet valdes ut. I urvalet fanns bdde
forskolor som medvetet arbetat med matematik och
avdelningar dr lirare hade mindre erfarenhet av —
men intresse for matematik. Aven avdelningar dér
barnen har multikulturell bakgrund har ingétt. Pilot-
projektet har inneburit att alla i arbetslaget deltagit
aktivt mellan och vid alla triffar. Varje arbetslag har
haft en kontaktperson.

I maj 2003 besokte handledarna sina forskoleav-
delningar och triffade lirarna. Under en halvdag eller
kvill gjordes en ligesbeskrivning och diskuterades mal,
innehall och upplidggning av arbetet med deltagare och
forskolechefer. Alla besvarade en enkit, beskrev sina
upplevelser av matematik i en bild och dokumenterade
den matematik som var och en métt just den dagen. I
avtalet ingick att forskolechefen skulle delta i utbild-
ningen vid minst tvd tillfillen.

ARBETSGANG

Maj 2003:  Besok pa forskolorna. Grupptriff en
halvdag med introduktion.

Augusti: Grupptriff en och en halv dag.

Innehall: Uppf6ljning av foregdende triff, bear-
betning av lararuppgifter, litteratur
diskussion, loggbok, aktivitet och presen
tation av uppgifter till nista ging.

Oktober: Grupptriff en halvdag.

Innehall: Taluppfattning.

November: Grupptriff en halvdag.

Innehall: Rumsuppfattning.

Januari 2004: Grupptriff en halvdag.

Innehall: Sortering, tabeller och diagram.

Februari: Grupptriff en halvdag.

Innehall: Matematik i lek, vardagssituationer och
tema.

April: Grupptriff en halvdag.

Innehall: Matematik i forskolan. Utvirdering.

Vid varje grupptillfille fick deltagarna en dagordning
som ocksa inneholl forslag pa uppgifter till nasta
gang t ex: aktiviteter att gora med barnen, loggboks-
skrivning, litteraturlidsning. Dagordningen avslutades
med forslag pd innehall till foljande studiegruppstill-
fille: Aktuella fragor utifrdn loggboken, diskussion
av uppgift att gora tillsammans med barnen, arbete
med barnboken, diskussion av litteratur och litteratur-
lasning.

Mellan tva grupptriffar samlades ldrarna till en
studiegruppstriff dir de hade mojlighet att diskutera

olika innehéllsfragor. Struktur och arbetssitt upp-
levdes mycket positivt av lirarna, som genomforde
aktiviteter tillsammans med barnen, studerade lit-
teratur, skrev loggbocker och gjorde dagliga obser-
vationer samt barnintervjuer mellan triffarna. Tiden
f6r denna kompetensutveckling motsvarade 5 veckors
heltidsstudier.

Vi har betonat vikten av att ta vara pa barns doku-
mentation, att utmana deras tinkande och lust att
utforska och lira matematik. Manga larare i forskolan
sdger sig ha negativa erfarenheter av och bristande
kunnande i matematik och matematikdidaktik.
Dirfor har vi lagt in fordjupning inom olika omréden
t ex taluppfattning och rumsuppfattning, sortering,
tabeller och diagram samt mitning. Naturligtvis har
vi efterstrivat att matematik skall ses som en helhet
dir olika aspekter av och uttryck for matematik kan
urskiljas i en och samma situation eller i olika situa-
tioner.

Dokumentation i bild och text

Hir 4r exempel som visar barnens och lirarnas erfa-
renheter vid pepparkaksbaket himtat fran kap. 11,
Matematik i vardagen, s. 132—134 av Lillemor Emanu-
elsson:

Hair ligger ogriddade kakor med olika former.
= :__ -
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Hur mdnga av varje sort? Grisen kom inte med.

«Barnen viljer pepparkaksformer fritt. Det blir flera
olika sorters former, som ligger huller om buller péa
platarna. D4 kakorna har blivit tjockare och storre



efter graddningen vill barnen fa ordning. Forst
sorterar de kakorna efter form. Direfter ligger de ut
de sorterade kakorna pé linga rader och gor olika
upptickter. De fortsitter med att stapla likadana kakor
pé varandra och gér nya upptickter, som framgér av
samtalen. Lirarna stiller fragor som utmanar barnens
lirande och riktar uppméirksamheten mot matematik-
begrepp.

Barnen dokumenterade antalet olika former, som
fanns pa platen. De placerade tillsammans ut dem pé
ett vitt pappersark och la lika ménga knappformar
under respektive form som de sdg pa platen. Ett barn
la ut knapparna utan att rikna dem, utan att peka
med ett finger. Hon uppfattade direkt antalet likadana
former visuellt. Med ett undantag, hon la ut tvd
knappar under gumman. Nir hon skulle se hur ménga
hjirtan det var, sé insag hon att det var en for lite,

s& hon satte dit en till. Wilma, 4 ir och 11 méanader,
ritade av kakformarna och antalet kakor av varje form.
Hennes dokumentation innehdller en kakform, som
inte fanns med pa diagrammet men pa platen.»
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Dokumentation av Wilma, 4 dr och 11mdnader.

Foljande exempel dr himtat frin kapitel 9, I lek
utvecklar barnen rumsuppfattning och sprik

och avsnittet Barnen bygger rum dt sina djur, s 107-
108, av Gorel Sterner:

«Julia kommenterar under tiden som hon bygger. Hon
grupperar djuren tre och tre och pdpekar att det ér
viktigt att djurungarna bor i mitten, mellan mamman
och pappan. «Just det», siger liraren «kalven, f6let och
griskultingen bor mellan de vuxna djuren». Ndgon dag
senare fragar liraren Julia om hon vill rita bilder av
djurhagarna, sa att hon kan visa och beritta for sina
kamrater om hur hon och Felicia byggde.

Julia berdttar om hur de har byggt hagarna, vilka
former hagarna har, hur manga de bor i varje hage e

t ¢. Nér hon berittar om bilden med de tre hagarna,
tittar hon tyst en stund pa sin bild och séiger sedan:
«Man kan inte se benen om man tittar pa djuren
uppifran!» I byggleken samarbetar barnen och 16ser
problem. De fér erfarenheter av att kategorisera och
sortera djuren, de bedémer avstdnd, riktning och lage.
De antalsgrupperar djuren och anvinder ord och
begrepp kopplat bade till tal- och till rumsuppfattning.
Barnens dokumentationer och samtalen kring dessa
hjélper dem att synliggora sitt och andras tinkande
och att reflektera over olika begrepp. Utifrdn Julias
kommentar om att benen inte syns, kan vi ana att hon
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gjorde den upptickten under tiden hon be-rittade
om dokumentationen. Styrkan med skriften eller
bilden &r ju att den dr permanent. Det innebir att vi
kan g4 tillbaka till vdra tankar om och om igen och
bearbeta dem pa olika sitt, forfina dem och gora

nya upptickter. Det talade spriket kan vara borta s
fort orden kommit 6ver lipparna. For en lingre eller
kortare tid finns det kvar i minnet hos dem som hort
vad som sagts.»

Utvardering
Fortlopande iakttagelser har dokumenterats under
projektet i samband med att deltagarna reflekterat
6ver eget och barnens lirande och arbete i loggbocker.
Handledare frén NCM har dokumenterat innehéll och
upplidggning av grupptriffarna. Lirarna har medverkat
i ett par olika utvirderingar. Vid kompetensutveck-
lingens bérjan gjordes en ligesbeskrivning, dér de fick
besvara foljande fyra fragor. Samma fragor besvarades
ocksé vid den avslutande grupptriffen:
1. Vad gor du nu i arbetet med barnen, som du
tycker har med matematik att gora?
2. Varfor skall forskolan arbeta med matematik?
3. Nér och hur far du reda pa vad barn tinker och
hur de tdnker, med anknytning till matematik?
4. Hur uppfattar du att sma barn lir matematik?

For att fanga lirarnas lirande fick de dessutom
beskriva den matematik de sag i ett foto, bade i pro-
jektets inledande och avslutande fas. Utvirderingen
av ldrarnas ldrande beskrivs kortfattat av Doverborg
i Ldrare ldr i (Emanuelsson & Doverborg, 2006). Alla
deltagare har i huvudsak uttryckt sig positivt nar

det giller innehallet i och uppldggningen av kompe-
tensutvecklingen. Strukturen med grupptriff foljt av
litteraturldsning och eget arbete i barngruppen samt
studiegruppstriffar ansags mycket bra.

SYNPUNKTER PA PROJEKTETS INNEHALL

Innehéllet anses mycket virdefullt, intressant och
givande. Nastan alla de 93 ldrarna framhaller att de
fatt en djupare kunskap om barns matematikldrande
och om vad matematik fér sma barn kan vara. Lika

stor andel framhéller att kurslitteraturen har varit
intressant, ldrorik och rolig att l4sa, 4ven om nagra
ldrare anser att den var mycket omfattande. Drygt
hilften av lirarna lyfter ocksd fram det positiva med
att teori och praktik kopplats samman genom de
uppgifter de fatt att gora tillsammans med barnen. De
flesta ansdg att uppgifterna var bade spinnande och
utmanande, bdde for dem sjilva och f6r barnen.
Vidare nimner néstan alla att uppdelningen i olika
matematikomraden, taluppfattning, rumsuppfatt-
ning, sortering etc, upplevdes som positiv. De har pa s&
sdtt kunnat koncentrera sig pa omrade f6r omrade och
ddrmed utvecklat en djupare forstéelse for grundlig-
gande matematik. Deltagarna anser att innehallet i
kompetensutvecklingen har bidragit till ett forandrat
forhéllningssitt till barns liran-de och en vidgad syn
pd matematik for sma barn.

Mer 4n 90% av ldrarna anser att studiegrupps-
triffarna har fungerat bra och att det har varit givande
att ta del av varandras tankar, erfarenheter och sitt
att arbeta. Samtliga uppger att detta gett dem moj-
lighet att ge varandra respons pé olika uppgifter och
tillsammans utveckla nya tankar och idéer. I stort sett
alla siger sig vara mycket nojda med den handledning
de fatt frin NCM.

SYNPUNKTER PA PROJEKTETS ORGANISATION

Nistan alla skriver att de 4r mycket nojda med grup-
ptréffarna. Dessa beskrivs som vilorganiserade, med
bra struktur och bra genomférande med en blandning
av teori och praktik. Alla menar att det varit en bra
utbildning, i och med att den pagatt under ett helt ar
och nistan alla anser att en manads mellanrum mellan
traffarna varit bra. Ungefir en fjardedel av ldrarna
Onskade sig ndgon ytterligare heldag sé att de fatt tid
att fordjupa sig 4nnu mer.

Studiegruppstriffarna dr nistan alla mycket
positiva till. De flesta efterfragar mer tid. Betydelsen
av att de fatt uppgifter att arbeta med vid studie-
gruppstillfillena har fler 4n en fjardedel av deltagarna
lyft fram. Pa sd vis kunde ldrarna sjilva organisera
traffarna och de menar ocks4 att tiden anvénts vl
eftersom de fatt hjilp med innehéllet.

Vad kan man lara av Pilotprojektet?

For att sprida lirdomar av Pilotprojektet har NCM
gett ut boken Smd barns matematik. Den inne-haller
14 relativt fristiende kapitel som beskriver mél for,
innehall i och framforallt erfarenheter och dokumen-
tation frin Pilotprojektet. Vi har sett hur spinnande
och engagerande olika begrepp, representationer och



problemstéllningar i matematik dr f6r sma barn.

I projektet har vi arbetat med bade barns och lirares
larande. Boken ger exempel pé olika sitt att doku-
mentera barns vardag dir matematik blir synlig.
Lararna har i sina loggbocker foljt bade barnens och
sitt eget larande.

Det inledande kapitlet ger bakgrund till svensk
forskolas innehdll med fokus pd matematik. Kapitel
2 behandlar Pilotprojektets bakgrund, mél, innehall,
upplidggning och resultat. I kapitel 3 har motiv, process
och erfarenheter dokumenterats och analyserats.
Direfter ges i kapitel 4 inblickar kring hur mate-
matikens betydelse 6kat, men ocksa kring dterkom-
mande matematikidéer i olika kulturer och tidsaldrar.
Utbildning och kunnande i matematik for var tid
diskuteras. I kapitel 5 behandlas barns sprak, uttrycks-
former och tinkande kring ord och begrepp som har
med matematik att gora. Kapitel 6-13 ger exempel
pa innehall i och erfarenheter av Pilotprojektet om
hur ldrare och sma barn kan arbeta med matematik.
Det giller t ex sortering och klassificering, rikneord,
upprikning och taluppfattning. Vidare behandlas
rumsuppfattning, former och monster, matematik
i vardagen ute och inne, problemlésning samt
upptickter i en barnbok. Slutligen beskrivs Forskola
och hem i samverkan i kapitel 14.

NCM ger samtidigt ut boken Matematik i forskolan
med ett urval Ndmnarenartiklar som ingatt som kurslit-
teratur i Pilotprojektet. Bidragen tar upp ldrares, ldrar-
utbildares och forskares syn pd och erfarenheter av hur
barn méter och lir matematik. Del 1 tar upp exempel
pé intressant och stimulerande innehall och visar hur
ldrare kan utveckla kunnande om barns méten med
denna matematik i tidiga ar. Del 2 har fokus pa barns
matematikupptickter i vardagen. Hur utmanar vi barns
tankande? Hur 6kar vi barns intresse och kunnande?
Rika matematikerfarenheter presenteras.

Matematik
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Medverkande i Sma barns matematik
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Pé forste halvdel av 70-talet blei skulematematikken
gjort mykje mindre tilgjengeleg for vanlege folk. Det
kom mellom anna underlege ovale ringar inn i laere-
bekene. Ei framand symbolverd blei lagt mellom barn
og den verkelege verda. Eit eksempel pd dette finn me

i figuren til nedanfor. Den var a finna i det mest selde
laereverket pd denne tida. Og den heldt seg der i mange
ar. Den var sett inn som farstepresentasjonen av det &
leggja saman tal og skulle forma elevane sine forestel-
lingar om emnet heilt frd botnen av.

Noe dramatisk, ja eigentleg katastrofalt, hadde
skjedd. Og det mest skremmande for oss i ettertid, er
den mangelen pa motstand som hgyrer med til his-
toria om dette. Det reiser ogsa eit spersmédl om kva me
under nye store kunnskapsleft, tolererer av slikt som
bare kan forvirra barn.

Og mangt av det me finn, kan gjera oss urolege.
Eitt eksempel frd ei av dagens lerebgker far vera nok
her. Av figuren til nedanfor ser me greitt kva som skal
laerast om tala 20 til 30. Men kva skulle nd hgnene ha

med dette & gjera?

2+ D

A+2

Na vil nok lesaren tru at eg har leita opp sere vill-
faringar for 4 ha noe a hengja ut her i ein artikkel.
Og lesaren ma sd gjerne mistru meg i dette — om han
bare sjolv begynnar 4 grava fram vettlgyse i skule-
matematikken. For den gravinga trengst.

Noen forteljingar om laerenzeme elevars mote med
skulematematikken

Ei av jentene vare hadde leert om «mengde» pa skulen.
Ho var noksa sikker pa at na visste ho noe foreldra var
uvitande om. Dette var ho stolt over. Eg spurte henne
da «ka mengde va for ndge». «Det e ein ring med nége
inni», sa ho. Og sd ho la fort til: «Det kan og vera ein
ring uden ndge inni. Da e det den tome mengden».
Enda ein gong tok ho seg i det og la til: «Og s& kan det
vera nagen ting uden ring omkring». Eg tok dd noen
foto me akkurat den dagen hadde fatt i hus, heldt dei i
handa pd same méten som me held spelekort pa hand
og spurte om dette var ein mengde. «Nei», sa ho, «for
elementa ma ’kje komma borti kverandre».

Eg let alt dette vera gode greier. Kva skulle eg elles
som far, ha gjort. Men eg tok for meg leereboka hennar
og sdg at dette var framifra leering. Alt stemde med
boka. Mellom anna sé fanst det ikkje element som
kom borti kvarandre.

Mangt anna som liknar pa dette, kunne vore fortalt
her — om leerenaeme elevar som lerer dei underlegaste
ting i mete med ein underleg skulematematikk.
Forteljingar om korleis det kan gé nir den matema-
tiske symbolverda blir lagt i botnen, og den verkelege
verda blir redusert til eit underbruk under denne
symbolverda.



Elevane som kasteballar - og a° som problem

Ei jente i vidaregaande skule hadde stroke tre gonger
til eksamen i matematikk pa grunnkurset. Kva
diagnose ho kunne ha fatt hos dei diagnostiserande,
veit eg ikkje. Men eg skulle na preva a hjelpa henne til
a fd stakarakter i det fjerde forseket. Det blei mange
samtalar. Mange hardt tillukka derar métte opnast
med varsemd.

Noe av dette kan eksemplifiserast med a° som
problem. At dette var ein annan skrivemate for talet 1,
var for henne heilt tullete. Eg tok henne da forst med
pé den faglege vegen. Den tek utgangspunkt i ein brgk
med same potenstal i teljar og nemnar. Denne brgken
m4d ha verdien 1, som alle andre brekar der teljar og
nemnar er same tal. Det var greitt. Sa brukte me den
generelle rekneregelen for a"/a = a" " pd denne same
broken. Sidan m og n nd var same tall, gav dette a’som
resultat. S& d4 mitte det bli godtatt at a’ = 1 — trudde

eg. Og slik blei det — ein augneblink. S kom protesten.

For a0 matte jo vera 0 og ikkje 1. Me matte ta oss tid.
Ho tenkte hogt: a’ er jo det same som a - a - a. Talet a
skal gangast med seg sjelv 3 gonger. Da matte a’ bety
talet a skulle gangast med seg sjolv 0 gonger. Og sjd nd
pé noe som liknar, meinte ho: 3-4=4+4 + 4 oger

0 -4 = 0.— Og dette siste hadde fitt meining for henne.

Og om eit tal skulle gjentas 0 gonger som addend
(«plusstal», som ho sa), eller 0 gonger som faktor
(«gangetal»), det matte da gi same resultat.

Me matte ta oss god tid. Ho matte fortelja og eg
vera tilbakehalden. Me kunne etter kvart roa meir ned
og sja pa korleis me i mangt og mykje kunne finna ut
av matematikken ved & g& ut verda til utvalde situa-
sjonar og «lesa» matematikk ut av dei. Men s& métte

me, ndr me kjende at dette blei noe framandsleg, ogsa
prova & venda oss i ein annan retning. For matema-
tikken har ogsa ein indre orden. Me pregvde oss sé for-
siktig pa slike vendingar, mellom verda der ute og den
indre orden i matematikken. For eksempel sd kunne

4 - (-3) tilleggjast grei meining ute i verda. Det kunne
for eksempel vera summen av 4 like gjeldspostar. Men
(-3) - 4 kunne ikkje gjevast meining ut fra noe ute i
den verda som me hadde felles kjennskap til. S her
madtte me ty til kravet om det ogsa skulle vera ein indre
orden. Ogsidan 4 - 3 =3 - 4, sd var det a venta at dei
som hadde laga den orden som galdt, pé eit eller anna
vis hadde gjort vedtak som innebar at 4 - (-3) = (-3) - 4.
Og sa snart ho kom til dette, kunne eg ga inn med min
autoritet og fortelja at ho tenkte som ein matematikar.
— Me var nd inne pd omrade der det hadde vore bra

4 halda seg til Rousseaus ord om at i sumt gjeld det &
slesa med tida. Men slikt tillet ikkje skulen. Og pé oss
venta ein eksamen.

Ei glogg jente hadde altsé store matematikk-
vanskar. Dette leier oss over i noen meir generelle
vurderingar: «Elevane konstruerer sjolv sine begrep»,
star det i matematikkdelen av L 97. Kor sant eller usant
dette kan seiast 4 vera, kjem nd mest an pa kva me legg
i ei slik mangetydig utsegn. Men all slik konstruksjon
er «situated», som det visst na heiter pd engelsk. Og
alt dette omkring, rar ikkje dei konstruerande elevane
med. Tvert i mot, omstenda som laeringa er felt inn,
gjer dei til ein slags konstruerande kasteballar. For i
skulen, slik han verkeleg er, skal elevane i stort tempo
ta i mot svar pa spersmdl dei ikkje har stilt.

La oss sjd neerare pa eitt eksempel pa slike brée
kast som elevane er utsette for. Nar dei skal leera &
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leggja saman fleirsifra tal med blyant og papir som
hjelpemiddel, lerer dei noye 4 leggja einarar til einarar,
veksla til seg s& mange tiarar som muleg og leggja
desse til dei andre tiarane og slik vidare. Og dei har
gjerne «leikepengar» 4 stotta seg til. Sa kjem dei til
ganging av fleirsifra tal, la oss seia 43 - 12. Da lyder det
oftast rett og slett slik fra den som leier dei: «2 gonger
3» — «2 gonger 4» — «1 gonger 3 —— ».

Rett etter at dei ut fré eigen tanke, har kunna «kon-
struera sjolve», gjerne med oppleving av suksess og
den tilfredsstillinga som hegyrer til dette, blir dei altsd

rett og slett dikterte ein fast, men for dei lite begri-
peleg, framgangsmate. For noen gér dette bra. Dei har
godt minne og er foyelege. For andre, slike som insis-
terer pa framleis «a sja sjolv», kan dette ga endé betre —
om dei finn ut av det. Men for somme kan dette ga ille,
slik som for den jenta eg har fortalt om her. Ho hadde
halde fram, sa alt for lenge (?), med & vilja sjé sjolv, i
staden for & lukka augo og ta i bruk det gode minnet
ho hadde. Og etter kvart forte dei mange noksd vonde
opplevingane, til at ho lukka seg for ein matematikk —
som ikkje let seg opna. Ein matematikk som hoppar og
sprett omkring pa uberekneleg vis. — A lukka opp igjen
fra begge sider, fa eleven til 4 opna seg for faget og
samstundes gjera faget meir ope for eleven, kan ta lang
tid. — Nar det lukkast, kjenner ein seg som leerar.

Brukeleg brok og brok i skulen
For noen tidr sidan fanst det ei forteljing frd norsk
skule om ein leerar i Hardanger som sokte seg til Sor-
landet. Han hadde hoyrt at der hadde dei ikkje brok i
skulen. Nar me ser kor lite begripeleg broken er gjort
i skulen, forstdr me denne leeraren. Om dette kunne
mykje skrivast. I vidaregéande skule, der eg arbeidde,
var den vaklande brgkkunnskapen eit tilbakevendande
problem. Bare litt kan bli med her.

Forst litt om dei mange avsporingane som elevane
kan bli utsette for, ikkje minst i grunnskulen. I eit
av dei mest utbreidde leereverka for grunnskolen
gjennom mange 4r, blei breken innfort ved at det blei
teikna 8 roser innanfor ein oval ring. 5 av desse 8 var

raude. Som me greitt ser, er dei naturlege tala fullt
tilstrekkelege for a beskriva det som her foreligg. Det
viktige i leereboka var likevel & fa sagt at 5/8 av rosene
var raude.

Me ser med ein gong kva som sviktar her. Broken
blir introdusert i ein samanheng der dei naturlege tala
er fullt tilstrekkelege. Ein skuslar bort sjelve hovud-
poenget ved brek, at han kjem inn nettopp der dei
naturlege tala ikkje strekk til lenger.

Situasjonar, der naturlege tal blir utilstrekkelege,
hoyrer kvardagen til. «Viss me tenkje osse det atte me
dele kaga i tri liga store dele, sd trur eg me he ede opp
to av di nd», var svaret eg fekk ein gong eg spurte kor
mykje kake som var igjen. Slikt og mangt anna kunne
eg herma i skulen for & f4 sett elevane pa sporet. Og sd
provde eg vidare 4 fa til situasjonar som pa tilsvarande
vis forte oss tilbake til overgangar der brokane kom
inn for di dei naturlege tala blei utilstrekkelege.

Elevane mine kjende nok til den runde kaka. Men
som me alle veit, den gir mest meining til dei som
kjenner breken fré for. Som introduksjon av brek, er
dette sorgjeleg mager kost.

Lerebokforfattarane Erik og Knut Alfsen kjende
til det magre kosthaldet og dei sviktande tradisjonane
pa dette feltet. Dei tok pa slutten av 60-talet med ei
teikning av tre pannekaker som ldg pa kvarandre.
Desse kakene blei sd fordelte likt pd fire personar ved
a skjera gjennom bunka med pannekaker etter den
vanlege firdelinga. Delinga 3 : 4 blei dermed utfort, og
resultatet var at kvar fekk tre firedelar av ei kake, altsa
3/4 kake. Det gjeld altsé at 3 : 4 = 3/4.

—Lerarane i vidaregdande skule ville ikkje ha dette i
ei leerebok dei skulle bruka. Det var for elementert,
sa dei. Forfattarane p4 si side meinte at dei hadde tatt
leerarane pa senga i slikt dei hadde tenkt for lite pa.

— Men marknaden rdr. Dei métte ta det ut igjen. Enda
det sd vel trongst der det var kome.

Eg kunne gi oppgaver som 1/2 +1/4 og fi eit vel
kjent svar som 2/6. Eller eg kunne fa 3. Kva som har
gétt fore seg i det forste tilfellet, er vel greitt. I andre
tilfellet er det framgangsmatar ved likningslaysing som
har sltt igjennom. Dei har «ganga vekk nemnarane»
ved 4 ganga begge brekane med fellesnemnaren 4.
Slikt er kvardag i skulen.

Og vil ein ha desse elevane til & opna seg pa nytt
mot matematikken, m4 ein ut av gamle spor. Da
kunne eg, for & fd fram vilje til & stiga ut av spor, ga
tilbake og visa kva dei hadde vore utsette for. Dei
madtte fa sja at dei ikkje var «dumme», men at dei
hadde vore utsette for avsporingar. Sa kunne eg sporja
kor lang tid 3 timar + 4 timar var. Og deretter kor lang



tid ein halvtime pluss eit kvarter var. Dette siste medan
eg skreiv 1/2 + 1/4 pa tavla. «45 minuttar», var gjerne
forste svaret. (Det er fleire som kunne trivast best pa
Serlandet) Men me kom da etter kvart fram til at &
leggja saman brekar var 4 telja saman like store delar

— 1 eksemplet her firedelar.

«Slé det fast og ov det inn», kan nok, tett opp
under ein eksamen, og ikkje minst tett for ein nasjonal
prove, der det er proveresultatet som tel, vera god
pedagogisk taktikk. P4 lengre sikt er dette ei korthus-
bygging som mé gi mange nederlag. Matematikken er
gjort tillukka. Og elevane lukkar seg.

Men ingen kan dé forsta alt? Sumt ma bare laerast?
Punkta ovanfor peikar i litt ulik lei. Under punktet
«Elevane som kasteballer ...» blei det lagt vekt pa &
kunna sjé indre samanhengar i faget. Under «Brukeleg
brek og brek i skulen» var det om & gjera 4 fa sett
breken inn i verkelege brukssamanhengar og finna all-
minneleg fornuftige og nare «prototypar» som kunne
bera breken vidare ut i verda. Matematikken krev slike
flyttingar fram og tilbake mellom det indre og det ytre
— om eg her kunne fa seia dette s enkelt. Det som
likevel ikkje m4 skje, men som skjer sa alt for ofte, er
at elevane i staden for 4 flytta seg meir medvite frd det
eine til det andre, blir gjort til skulematematikkens
kasteballar. Mellom alle forteljingar, som kunne visa
elevar som kasteballar, skal eg ta fram ei bestemt.
Forteljinga i dette tilfellet er om ein av mine elevar. Og
eg var den som kasta.

Eg var matematikklerar i ein spesialklasse for
innvandrarar. Der hadde eg tatt med til klassen ein
del sirkelrunde tallerkenar av ulik storleik. Dei sette
me merke i kanten p4, trilla dei slik at dette merket
akkurat gjekk ein gong rundt, og fann slik omkrinsen
ved 4 méla banelengd. Me mélte ogsé diameteren. S&
laga me tabellar pd tavla der alle arbeidspara skreiv inn
sine maleresultat og dessutan verdien av kvotienten
°/d (omkrins dividert med diameter). I kolonnen
under °/d lag alle tala sveert neer kvarandre. Ja, sé lite
varierte desse tala, at alle blei sikre pa at dei ville ha
vore identiske om me bare hadde kunna gjera alt heilt
ngye. Sé trykte me pa TI-tasten pa lommereknaren.
Det arbeidsparet som var kome nerast det talet som
dé kom fram pd lommereknaren, fekk sjokolade som
premie. Etter dette fann me ut at den brysame malinga
av omkrins av ein sirkel kunne me spara oss i dei
tilfelle der diameteren let seg mala. Og deretter laga me
oss eit raft, men heilt forstaeleg, «ingenigrintegraly,
med innskrivne trekantar med toppunkt i sentrum av
sirkelen, og bestemte ved det den vanlege formelen for

arealet av ei sirkelflate.

Etter dette gjekk me inn i ein liten periode med
blanda oppgéver fra geometrien. Mellom oppgavene
dukka det da opp eit kulevolum som skulle reknast
ut. Og eg fekk spgrsmal fra ei litt vaksen filippinsk
jente om korleis dette kunne gjerast og viste litt kjapt
til formelen i formelsamlinga. — Eg ser enna tydeleg
for meg det skuffa ansiktet. N& begynte dette igjen,
ein slik matematikk som ho hadde inngrodd frykt for,
ei samling reglar og oppskrifter som ein uunngaeleg
matte g seg vill i.

Men nd veit me alle at det ikkje er lett & f4 elevane
i forste klasse i vidaregdande skule med seg pa ein veg
som forer fram til ein formel for volumet av ei kule.
Og likevel — eg kunne ha vore langt meir fore var. Eg
kunne tatt for meg ei kule og saman med elevane
undrast pd kor stor overflata av kula var samanlikna
med ei snittflate som delte kula i to like store delar.
Elevane kunne ha gissa. Og eg kunne, etter noe slik
gissing, ha sagt at noen, men ikkje eg, hadde greidd &
rekna dette ut. Dei hadde funne noe heilt forunderleg,
nemleg at overflata pa kula var neyaktig fire gonger sa
stor som den omtala snittflata. Den skuffa jenta ville
d4, i staden for den bra dikteringa av ein formel, fatt

vore med i ein fellesskap der ho kjende seg mykje godt
pé hogd med leraren sin. — Fré overflata og til volumet
kunne me sd saman koma fram ved hjelp av eit nytt
«ingenigrintegral».

Det trugande og tillukkande hadde da vore
unngatt. For me vil aldri koma heilt unna at vare
elevar ma ta i mot ein del matematikk som noe «ready
made». Men det ma gjerast tydeleg og ope, pé ein méte
som held elevane sd opne for matematikken som
rad er.

Litt meir skamfaren skulematematikk

Uspesifiserte tal, bokstavtal, blir stdande som noe ufor-
klarleg og skreemande for mange elevar. Og annleis
kan det mest ikkje bli. For ute i den vanlege verda
moter dei sd lite av slike tal. Me matematikkleerarar,
me kan nok drgyma, for eksempel om at Arne Scheie
viser oss eit algebraisk uttrykk som fortel korleis
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lengdepoeng blir rekna ut i hoppbakkar. At han sa, nar
han flytter seg frd bakke til bakke, set inn dei spesi-
fikke tala som gjeld for den bakken han er i, og at han
deretter, under hopprennet, held fram med & setja inn
tal for hopplengder etter som hopprennet skrid fram.
Me kunne ogsa dreyma om at algebraiske uttrykk blei
brukte ved utrekning av skatt, ved utrekning av len og
sd mykje anna. Men me matematikklerarar md visst
neya oss med a droyma om slikt. Uspesifiserte tal blir
visst ikkje folkeeige. Men dé blir desse tala, pd grunn
av at dei er framandslege for vanlege folk, opphav til
laereproblem. Dette veit me godt. For skulens fa timar
toler ikkje 4 sté dleine i ei allmenndanning i den grad
som me ventar oss det.

Den kjende matematikkprofessoren R. Thambs
Lyche skreiv leerebegker til alle utdanningssteg, fra
realskule til universitet. Han forer inn bokstavtala ved
a fortelja om ein epledyrkar som set eplekassar inn
pé lageret. Sidan han ikkje kjenner prisen pé kassane,
skriv han 6A som uttrykk for talet pa kroner han kan

koma til 4 fa for seks kassar med store akergeple. 53
gjeld dé fem kassar sma dkergeple, og 8G pa tilsva-
rande vis dtte kassar med store gravenstein. Han kan
sd setja opp, med grei meining, summen av desse tala
som 64 + 5& + 8G. Tydeleg nok alt dette. Og likevel

— epledyrkarar og deira arbeid er lite kjent for dei
fleste. Og denne hos Thambs Lyche ter seg attpétil noe
underleg — i alle fall som epledyrkar. Han er sikkert
god til & bera epla sine inn og ut av lageret, men neppe
til & bera dei uspesifiserte tala ut i verda. — Dette siste
har han for resten felles med ein epledyrkar i nest siste
PISA-prove.

Epledyrkaren forsvann ut av denne soga. I staden
for, den i og for seg korrekte matematikken han
representerte, fekk me i skulen ein viss tradisjon for
at ndr uttrykk som 2a + 3b + 5a + 4b skulle dragast
saman, var det lurt & tenkja pd a som appelsinar og b
som bananar. Dette kunne eg ofte bli fortalt av elevane
mine ndr eg stod og peika pa tavla og med stort
ettertrykk sa: «To av eit eller anna tal a, pluss fem til av
dette same talet a, blir til saman sju av talet a». Mellom
slike som protesterte pd talen min, var ein gong ein

somalisk gut. Han hadde sparka mykje fotball ute pa
Jeeren saman med jamaldringar og slik var han blitt
mykje godt ein jerbu i tale og vereméte: Han fortalde
at «leraren pd ungdomsskulen sae at a var appelsinar
og b var bananar». «A», sa eg, «kva sa han d4, nir de
kom til a . b?». Guten tenkte hardt ei lita stund. S& lyste
han opp. Smilen breidde seg i eit spill levande ansikt.
«Nei, dé sae han ingjen tingy, fekk eg vita. — Samtalen
i klassen etterpd var oppklarande. — Men det er skrae-
mande at vettuge leerarar kan insistera pd at det er god
pedagogikk & knyta eit uspesifisert tal a til appelsinar
og tilsvarande b til bananar pa den maten.

Etterord

Viktige og kvardagsnaere samtalar om skulemate-
matikken md ha gatt i std under stoyande reformpé-
trykk. Annleis kan eg ikkje forstd den situasjonen me
har kome i. Me klagar jamt pa at leerarar har for lite
utdanning. Men i matematikken er det fullt muleg &
vera klok pd den matematiske himmelen ein stad, og
like fullt vera den som lagar til narreskap her nede pa
jorda. Fekk me gjort meir med dette, fekk me truleg
jamt betre leerarar.

Eit siste sporsmal far da plass her. Kan elevane
makta d forstd, ndr dei som vil forstd for dei, sd ofte ikkje
forstdr?

Dette sporsmalet skal bli stdande utan svar her. For
provde eg meg pa omfattande rydding i skulematema-
tikken, ville glaskdra singla rundt meg. Den singlinga
burde me alle likevel tola. For det hastar med & rydda.
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personer med store sprakvansker, sprakrelaterte lese-
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Psykiatrisk divisjon
Psykisk helsevern for barn og unge

Logoped
100% fast

Psykisk helsevern for barn og unge er ei avdeling
som er organisert i tre seksjonar: Seksjon for poli-
klinikkar, Seksjon for sjukehustenester, Seksjon for
felles faglege tenester. | tillegg ein Seksjon for admi-
nistrative tenester.

Avdelinga sitt personale er breitt samansett med
relevante spesialitetar representert. Barne- og ung-
domspsykiatrien vil i tida framover by pa spanande
og utfordrande oppgaver.

Seksjon for Felles Faglege tenester bestar bl.a
av Autisme-, Konsultasjons- og Nevroteam. Stillinga
inngar i eit tverrfagleg fagteam som yter tenester til
barn og unge med autisme mellom 0-18 ar.
Pasientane blir greia ut poliklinisk og far lokal rett-
leiing/oppfelging. Hovudoppgavene til logopeden
er mellom anna utgreiing av sprak, konsultasjon,
rettleiing og kursing/undervisning.

Krav til sgkar: Seksjonen sgkjer primaert etter
logoped med brei erfaring fra kartlegging og
behandling av barn med autisme eller liknande
utviklingsvanskar. Dersom stillinga ikkje blir sgkt av
logoped blir det vurdert 4 tilsetje spesialpedagog.

Tilsetjings- og lannsvilkar vil vere i trdd med lover
og reglar som gjeld for Helse Bergen HF.

Kontaktperson: Einingsleiar Tove Tvedt Pedersen

tlf 55 97 45 00, tove.tvedt.pedersen@helse-bergen.no
Sgknad med CV skal sendast Helse Bergen HF,
Haukeland Universitetssjukehus, Psykiatrisk divisjon,
Psykisk helsevern for barn og unge,

Postboks 1, 5021 Bergen.

Merk sgknad: 241/2006
Sgknadsfrist: 24.05.2006

Psykiatrien i Vestfold HF

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling (BUPA) i Vestfold bestar av
poliklinikker i Tonsberg, Larvik og Holmestrand, fylkesdekkende
tienester i form av eget nevropsykiatrisk team, dagenhet for barn i
alderen 0-12 ar, to dognenheter for ungdom med tilsammen 12
senger og Familieenhet i Tonsberg. Alle enhetene har eget fagteam.
BUPA har eget fagrad. BUPA er organisert sammen med voksen-
psykiatrisk spesialisthelsetjeneste i Psykiatrien i Vestfold HF.

BUPAs poliklinikk for sydfylket i Larvik sgker etter:

Klinisk pedagog

« En nyopprettet stilling
« En ledig stilling

2 faste stillinger 100%

Poliklinikken gir et utrednings- og behandlingstilbud til
barn/ungdom og deres familier, samt konsultasjon og
samarbeid medgkommunale hjelpeinstanser. Vi
betjener kommunene Lardal, Larvik og Sandefjord. |
mai 2006 flytter vi inn i nye lokaler utenfor Larvik
sentrum. Arbeidsdagene vare er hektiske, men vi
vektlegger et inkluderende og trivselskapende arbeids-
fellesskap. Vi kan tilby et utviklende og spennende
fagmiljs med gode muligheter for personlig og faglig
utvikling.

Siden en av vare kliniske pedagoger dessverre flytter til
annen del av landet, blir det fra august 2006 ledig to
faste stillinger, hvorav en er nyopprettet. Den nye
stillingen er en del av opptrappingsplanen for BUPA. i
Vestfold. Poliklinikken er under utbygging, og det vil fra
hgsten 2006 veere 15 fagstillinger ved enheten. Fire av
disse vil vaere kliniske pedagoger. @vrige fagstillinger
er overlege, psykologspesialist og klinisk sosionom. Det
er planlagt 22 fagstillinger ved enheten innen 2008.

Det sokes etter klinisk pedagog med videreutdanning i
barne- og ungdomspsykiatri og godkjenning fra Kliniske
Pedagogers Forening. Seknader fra kandidater under
utdanning ved R-BUP vil ogsa bli vurdert. Ved tilsetting
av person uten spesialistkompetanse forutsettes det
deltakelse i utdanningsprogram, og det legges til rette
for dette.

Kvalifikasjonskrav for utdanning og spesialist-

godkjenning er :

+ Formell godkjent kompetanse for pedagogisk arbeid/
undervisning, enten i farskole/grunnskole/videre-
gaende skole

« Mastergrad, hovedfag eller embetseksamen i spesial
pedagogikk eller pedagogikk

« Minimum 2 ar undervisning og/eller pedagogisk
praksis fra barnehage/farskole/skole. Praksis ma
veere av en slik art at den forutsetter pedagogisk
grunnutdanning.

Tiltredelse skjer pa de vilkdr som til enhver tid fremgér
av lover, tariffavtaler og reglement. Det legges vekt pa
personlig egnethet og samarbeidsevne. Referanser bes
oppgitt i seknaden

Spersmal om stillingen kan rettes til enhetsleder Malfrid
Vogt, e-post: malfrid.vogt@piv.no , tIf. 33 15 62 00 eller
faggruppekoordinator Ase Caspersen e-post:
ase.caspersen@piv.no , tlf. 33 34 23 10

Seknad med vitnemal og attester, som ikke returneres,

sendes Psykiatrien i Vestfold HF, Barne- og ungdoms-

psykiatrisk avdeling, postboks 2325,

3103 Tensberg, innen 26. mai 2006 | ¢ <= SER
M

SPESIALPEDAGOGIKK 0406

97

(2]
:'
r
=
=
7
>
=z
P4
o
=z
(]
m
Pl




(%)
=
-
=
z
8
-
4
z
o
4
(7]
m
o

Aker universitetssykehus HF er med ca. 4.000 ansatte et av Norges storste sykehus.
4 Ak Helseforetaket omfatter sykehusene pa Sinsen og Ski, Folloklinikken, Klinikk for psykisk
er helse pa Gaustad, distriktspsykiatriske sentre, barne- og ungdomspsykiatriske poliklinikker
f} samt rusinstitusjonene i Oslo og Follo. Aker er lokalsykehus for Oslobydelene Alna og Bjerke

un ivers itetssyke hus HF samt 929 av befolkningen i Follo. Helseforetaket har regions- og landsfunksjoner.

KLINIKK FOR PSYKISK HELSE har et naert samarbeid med to familiesentre i bydelen og deltar aktivt i
BUP Furuset radgivning til brukerne av familiesentrene og utviklingen av tilbudene
til barnefamiliene i bydelen.

KI i n isk ped ag og Arbeidsoppgavene vil innbefatte allsidige utrednings- og behandlings-

oppgaver i forhold til barn, unge og deres foresatte. Stillingen forutsetter

AUHF. nr. 301232 samarbeid internt og med henvisere/ samarbeidspartnere i bydelen.
BUP Furuset er en av tre barne- og ungdomspsykiatriske poliklinikker  Sgker bor vaere godkjent klinisk pedagog og ha erfaring fra BUP.

innen Klinikk for psykisk helse. Det er gnskelig at seker er utdannet cand.ped.spec med testkompe-
Stillingen er nyopprettet. Poliklinikken har fra fer to kliniske pedagoger.  tanse. Sgknader fra kandidater under utdanning ved R-BUP vil ogsa bli
Poliklinikken har 16 fagstillinger og 3 merkantile stillinger. | tillegg vurdert. _ _ o

har vi hgsten 2005 opprettet et ambulant team med 4 fagstillinger i Gode samarbeidsevner og personlig egnethet vil bli vektlagt.
samarbeid med BUP Tayen. Poliklinikken har ansvar for bydel Alna Lann etter foretakets overenskomster.

?g ﬁrlijokallts_grt pa Fl_Jrusket stenter. Poliklinikken har gode samarbeids- Kontaktperson: Poliklinikkleder Gro Traavik eller klinisk pedagog

0rhold og tidsmessige Kontorer. Tone Buberg tif. 23 17 65 00

Poliklinikken har et aktivt fagmiljo og engasjerte medarbeidere med
bred kompetanse blant annet i tidsavgrenset terapi med barn, familie-
terapi, billedterapi, Marte Meo, integrativ terapi og PMT-0. Poliklinikken

Sgknad sendes: Klinikk for psykisk helse v/Administrasjonen, Aker
universitetssykehus HF, Sognsvannsvn. 21, 0320 Oslo, innen 26.5.2006

Soknad og konvolutt ma merkes med stillingens AUHF -nr., vedlegges CV og kopi av vitnemdl, attester og evt. norsk
autorisasjon (gjelder ogsd interne sokere). Referanser bes oppgitt. Se forovrig sykehusets egne hjemmesider, HEL S E ) Q ST
k www.aus.no for utfyllende informasjon om sykehuset. Merk: Vitnemdl og attester returneres ikke.

g ROYKEN KOMMUNE A

- til for deg

Royken eren PPT i Reyken har ledig vikariat for en 100% stilling
moderne kommune

. . o .
ivekstogurviking. | Pedagogisk — psykologisk radgiver
Med ca 17.000 inn-
byeggg‘:e er kom’fm Tiltredelse @nskes raskest mulig. Varighet fram til 01.07.07. Forlengelse kan bli aktuelt.
munen i positiv

P 5 . Lenn etter avtale.
utvikling pa omra-

der som kul?up Arbeidsoppgaver vil omfatte sakkyndig vurdering og systemrettet arbeid etter Opplaeringsloven kap. 5 for barn i farskole og
naenpgsutwkl:qg, grunnskolealder. Dette innebaerer utredning, veiledning pa individ og systemniva, og organisasjonsutviklingsarbeid.
service, undervis-
ning og bokvalitet. Et forebyggende og tverrfaglig tjenestetilbud er overordnede prinsipper for alle tjenester i kommunen.
PPT i Royken vil fra hgsten gjennom tverrfaglig arbeid implementere foreldreveiledningsprogrammet De utrolige arene for

Kommunen er et farskolebarn, og gjennom samarbeid med kommunens ungdomsskoler ta i bruk Lp-modellen for utvikling av leeringsmiljg.
attraktivt boomrdde Opplaering og deltakelse i dette er aktuelt.
for store grupper
sentralt plassert ca Soker ber fortrinnsvis ha utdanning som cand.spec.ped., cand.psychol., cand.ed. eller tilsvarende. Det er behov for bred test og
15 km fra Drammen utredningskompetanse, og erfaring i dette. Det er i tillegg gnskelig med kompetanse og erfaring i organisasjonsutvikling og
0g 30 km fra Oslo. tverrfaglig arbeid. Personlig egnethet tillegges stor vekt. Seker ma kunne disponere egen bil i tjenesten.

. Naermere opplysninger om stillingen kan fas ved henvendelse til fagleder for PPT Mari Homme, eller leder for ressurssenter
Stikkord for kom- 0-20 Tone Ljosland pa telefon 31-296000.
munen er bruker-
orientering, service, Seknad med CV og bekreftede kopier av vitenmal og attester sendes innen 20.05.06 til PPT Royken kommune, Radhuset,
tidsmessig ledelse 3440 Royken.
og god arbeids-
giverpolitikk. Reyken Kommune, Radhuset, 3440 Rgyken - TIf 31 29 60 00

= /
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Psykiatrien i Vesttold HF

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling

Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling (BUPA) i Vestfold bestar av poliklinikker i Tonsberg, Larvik og Holmestrand, fylkes-
dekkende tjenester i form av eget nevropsykiatrisk team, dagenhet for barn i alderen 0-12 &r, to degnenheter for ungdom med
tilsammen 12 senger og Familieenhet i Tonsberg. Alle enhetene har eget fagteam. BUPA har eget fagrid. BUPA er organisert
sammen med voksenpsykiatrisk spesialisthelsetjeneste i Psykiatrien i Vestfold HF.

Poliklinikken for nordre Vestfold i Holmestrand saker
etter

Klinisk sosionom

Fast stilling 100%

Ved poliklinikken i Holmestrand opprettes det fra 15.
august 2006 en ny stilling for klinisk sosionom. Det er
mulig med tidligere tiltredelse dersom enskelig. Oppret-
telse av stillingen er en del av opptrappingsplanen for
BUPA. Det er for tiden 8 fagstillinger ved enheten, hvorav 2
er kliniske sosionomer. @vrige stillingshjemler er overlege

( pt. vakant ), psykologspesialist og klinisk pedagog. Det er
planlagt 14 fagstillinger ved enheten innen 2008.

Poliklinikken gir et utrednings- og behandlingstilbud til
barn/ungdom og deres familier, samt konsultasjon og
samarbeid med kommunale hjelpeinstanser. Vi betjener
kommunene Sande, Svelvik, Hof og Holmestrand. Vi holder
til i nyoppussede, lyse og trivelige lokaler rett utenfor
Holmestrand sentrum. Vi legger vekt pa et inkluderende og
trivselskapende arbeidsfellesskap. Vi kan tilby et utviklende
og spennende fagmiljg med gode muligheter for personlig
og faglig utvikling.

Det sgkes etter godkjent klinisk sosionom fortrinnsvis i
barne- og ungdomspsykiatrisk arbeid, og som har erfaring i
direkte arbeid med barn/ungdom og familier. Sosionomer
som ikke oppfyller kvalifikasjonskravene, men har minimum
5 ars relevant yrkeserfaring oppfordres ogsa til & sgke. En
forutsetning ved eventuell ansettelse vil da veere at
vedkommende gar inn i en tilrettelagt spesialisering innen
barne- og ungdomspsykiatri. BUPA vil da legge til rette for
slik videreutdanning, og det vil bli gitt veiledning.

Spegrsmal om stillingen kan rettes til enhetsleder Raymond
Golden pa telefon 33098500, e-post:
raymond.golden@piv.no , eller faggruppekoordinator
Dagny Tgndevold pa telefon 33342310, e-post:
dagny.tondevold@piv.no

BUPAs poliklinikk for sydfylket i Larvik sgker etter:

Klinisk sosionom

Fast stilling 100%

Poliklinikken gir et utrednings- og behandlingstilbud til
barn/ungdom og deres familier, samt konsultasjon og
samarbeid med kommunale hjelpeinstanser. Vi betjener
kommunene Lardal, Larvik og Sandefjord. | mai 2006
flytter vi inn i nye lokaler utenfor Larvik sentrum. Arbeids-
dagene vare er hektiske, men vi prover & vektlegge et
inkluderende og trivselskapende arbeidsfellesskap. Vi kan
tilby et utviklende og spennende fagmiljg med gode
muligheter for personlig og faglig utvikling.

Ved poliklinikken i Larvik opprettes det fra 15.august 2006 en
ny stilling for klinisk sosionom. Opprettelse av stillingen er
en del av opptrappingsplanen for BUPA. i Vestfold. Polikli-
nikken er under utbygging, og det vil fra hgsten 2006 veere 15
fagstillinger ved enheten. 4 av disse er kliniske sosionomer.
@vrige fagstillinger er overlege, psykologspesialist og klinisk
pedagog. Det er planlagt 22 fagstillinger ved enheten

innen 2008.

Det sokes etter godkjent klinisk sosionom fortrinnsvis i
barne- og ungdomspsykiatrisk arbeid, og som har erfaring i
direkte arbeid med barn/ungdom og familier. Sosionomer
som ikke oppfyller kvalifikasjonskravene, men har minimum
5 ars relevant yrkeserfaring oppfordres ogsi til & seke. En
forutsetning ved eventuell ansettelse vil da veere at vedkom-
mende gar inn i en tilrettelagt spesialisering innen barne-
og ungdomspsykiatri. BUPA vil da legge til rette for slik
videreutdanning, og det vil bli gitt veiledning.

Spersmal om stillingen kan rettes til enhetsleder Malfrid
Vogt, e-post: malfrid.vogt@piv.no , eller faggruppe-
koordinator Dagny Tendevold pa telefon 33342310, e-post:
dagny.tondevold@piv.no

FELLES FOR BEGGE STILLINGENE:

Tiltredelse skjer pa de vilkar som til enhver tid fremgar av lover, tariffavtaler og reglement. Det legges vekt pa personlig
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egnethet og samarbeidsevne. Referanser bes oppgitt i sgknaden

Seknad med vitnemal og attester, som ikke returneres, sendes
Psykiatrien i Vestfold HF, Barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling, H ELS E
postboks 2325, 3103 Tensberg innen 26 mai 2006. ]
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Berlevag kommune
— heftig og begeistret

LEDIG STILLING SOM PP-RADGIVER
Pedagogisk psykologisk tjeneste i Berlevag kommune har
ledig 100% stilling med tiltredelse 1. august 2006.

Vi sgker primeert etter en person med hovedfag og/eller
minimum 2. avd. spesialpedagogikk. Erfaring fra pp-
tienesten vil veere en fordel. Arbeidet ved kontoret omfatter
mange ulike fagomréder; kartleggings-, utrednings- og
sakkyndighetsarbeide. PP-radgiveren arbeider tett mot
skole og barnehage. Skolen har «tilpasset oppleering» og
spesialundervisning som aktuelt tema over en tredrsperiode.
PP-radgiveren blir en viktig samarbeidspartner i denne
prosessen som startet pa nyaret.

Vi sgker etter en person med kompetanse innenfor PPTs
arbeidsomrader og som g@nsker varierte arbeidsoppgaver
bade pa individ- og systemniva. Vi gnsker en person som
er faglig engasjert og initiativrik, liker & ta ansvar, samt trives
med bade selvstendig arbeid og arbeid i team. Personlig
egnethet vil bli vektlagt.

Kommunens hjemmesider forteller mer om de sterke ishavs-
opplevelser som venter den rette seker. Det er ikke tilfeldig
at kommunen har gjort begrepene «heftig & begeistret» til
sin visjon.

Sparsmal om stillingen kan rettes til oppvekstsjef

Bjarne Stein (tlf. 78 78 20 52 eller 98 29 54 50).
Tilsetting skjer pa de vilkar som felger av gjeldende lover
og avtaler for stillinger i skoleverket.

Sgknad med CV, vitnemal, attester og referanser sendes
Berlevag kommune v/oppvekstetaten,

postboks 98, 9980 Berlevag innen 16. mai, 2006.
Tilsetting forventes foretatt i uke 21/22.

Nesodden kommune

Skole- og oppvekstavdelingen

PP-radgivere
1 fast 100% stilling fra 1.8.2006
1 fedselsvikariat 100% fra august/september 2006

PP-tienesten bestar pr. i dag av 5 fagstillinger inkludert leder
og 1/2 sekreteerstilling. Stillingene anskes besatt primaert av
cand. psychol, cand. paed. spec, cand. ed. eller tilsvarende.
Andre faggrupper kan komme i betraktning. Sekere med
erfaring fra PP-tjeneste vil bli prioritert.

Ved tilsetting vil det bli lagt vekt pa:

¢ personlig egnethet og godt humer

e erfaring fra rddgivning/veiledning i pedagogiske/
psykologiske sparsmal

e kunnskap om/kjennskap til oppleeringssystemet

e kjennskap til forebyggende og tverrfaglig (sam)arbeid

* ovne til & motivere og arbeide mélrettet, bade internt
0g eksternt

Vi kan tilby:

e utfordrende og krevende arbeidsoppgaver i et fagmiljo
hvor det legges vekt pa samarbeid pa tvers av
faggrensene og utnyttelse av hverandres og egen
kompetanse

o fleksitid

¢ lgnn som PP-radgiver, garantiramme 603
For spesielt godt kvalifiserte sgkere kan lonn diskuteres

Sokere ma disponere egen bil. Offentlig skyssregulativ.
Neermere opplysninger v/PP-leder

Herdis Eikemo 66 96 44 04
herdis.eikemo@nesodden.kommune.no

Seknad med CV og kopi av vitnemal og attester sendes
Skole- og oppvekstavdelingen,

p.b. 123, 1451 Nesoddtangen innen 22.5.2006.
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SYNSPEDAGOG
NORDMOYRE

Stilling som fylkessynspedagog for Nordmgre med
kontorfellesskap med fylkesaudiopedagogen og 13
fagpersoner pa PP-kontoret i Kristiansund ledig fra
01.08.20086. Fire synspedagoger i Mare og Romsdal utgjer
et faglig nettverk.

Fullstendig utlysning og elektronisk seknadsskjema finnes
pé Kristiansund.kommune.no sine hiemmeside.

Opplysninger om stillingen fas pé telefon 71 58 67 85
eller mobil 922 86 403 v/ leder Steinar Waksvik.

E.mail pptksu@online.no

Soknadsfrist 20.05.2006.

PEDAGOGISK
PSYKOLOGISK

TJENESTE
FOR TRYSIL/ENGERDAL

X3

Trysil og Engerdal er et spennende distrikt & arbeide i. Her er et
vel utviklet skole- og barnehagesystem, ryddige arbeidsforhold og
et godt samarbeidsmilje. Nordens storste skianlegg, Trysilfiellet,
og Gutulia nasjonalpark ved Norges 2. sterste naturlige innsjo,
Femunden, ligger begge innenfor vért arbeidsomrade. Her er
gode kommunikasjoner, rike muligheter til friluftsliv hele éret og et
variert og spennende kulturelt miljg. Vi trives i Trysil og Engerdal.

PPT for Trysil/Engerdal har ledig hel fagstiling som spe-
sialpedagog/logoped fra 01.08.06. Se fullstendig utlys-
ningstekst pa hjemmesidene til Trysil og Engerdal kom-
muner, www.trysil.kommune.no eller
www.engerdal.kommune.no.

Soknadsfrist 14.06.06.

TYNSET KOMMUNE

PP-tjenesten for Nord-Osterdal har
tre ledige fagstillinger fra 01.08.06.

Den ene stillingen vil veere en kombinert leder- og
fagstilling. Logopedtjenesten, underlagt PP-tjenesten,
har ledig en 40 % logopedstilling.

Soknadsfrist: 11.05.06.

For fullstendig utlysningstekst,
se www.tynset.kommune.no.

Kontaktpersoner: Fung. leder Astrid Lunde eller
personal- og utviklingssjef Jan Inge Grandalen,
begge tif. 62 48 50 Q0.

Ski kommune
Kultur- og opplaeringsetaten

Soker ny ppt-leder

Se www.ski.kommune.no for ytterligere informasjon.
Kontaktperson: Havard Refsdal. TIf. 64 87 86 93
E-post: havard@ski.kommune.no

PPT for Stord og Fitjar har felgjande ledige stillingar: @
PP-radgjevar

A STORD
(stilling 2006/20) KOMMUNE

100% fast stilling og evt. eit vikariat 100% stilling
i eit &r. Stilingane er ledig fré 01.08.06.
Seknadsfrist: 25.05.06.

Fullstendig lysingstekst pa Stord kommune si
internettside www.stord.kommune.no eller hos
Kundetorget tif. 53 49 66 45.
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GKONOMI @P

ECONOMIQUE E :
T
PP

NORGE

Spesialpedagogikk
Postboks 9191 Grenland
0134 Oslo

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes
tilbake til senderen med opplysning om den nye adressen.

Tegn aponnement na

e S P;DAGr-OGH?K

Spesialpedagogikk er det eneste norske tidsskriftet innenfor sitt fagfelt.
Bladet kommer ut med 10 nummer i aret.
La ikke sjansen ga fra deg til & holde deg orientert om hva som skjer pa dette feltet!

Kr 300,- for medlem/studentmediem av Utdanningsforbundet for 10 nummer.
Kr 450,- for ordinaert abonnement for 10 nummer.

________________________________________________________ SC

takk, jeg ensker & abonnere pé Spesialpedagogikk f.o.m. nr.

O Medlem/studentmedlem kr 300,- per ar.
O Ordinaert abonnement kr 450,- per &r.

Navn Adresse
Postnummer/sted Telefon
E-post Medlemsnummer

Se for eksempel etikett p8 Utdanning

Bhdes til-Spesialpedagogikk, Postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo. Du kan ogsé bruke epost: redaksjonen@spesialpedagogikk.no



