Olav Lunde:

Har eleven matematikkvansker —

- og hva skal vi gjgre for & oppna mestring?

Vi vet at ca. 7.000 grunnskolelever (10-15 % av elevkullet) arlig star i fare for a ga ut
av ungdomstrinnet uten a beherske de fire regningsartene hvis de ikke far hjelp i
matematikken.! Dette er barn med lerevansker i matematikk og behov for tilrettelagt
opplering i matematikk. Det ser ikke ut til at de far den hjelpen de har krav pa, slik at
de mestrer hverdagen og kan fungere i skolen og samfunnet som selvhjulpne individer.

F& av disse blir henvist til PPT og PPT synes & ha liten kompetanse pa dette feltet.”

Det & ha omfattende lerevansker innen matematikkfaget har blitt kalt for
“lerevansken skolen glemte”. Dette er na i ferd med & endre seg. Statlig
spesialpedagogisk stettesystem i Norge satser nd pd & bygge opp kompetanse om
matematikkvansker ved alle sentra for sammensatte lerevansker.® | oktober 2003
arrangeres 2. nordiske forskerkonferanse om matematikkvansker ved Orebro
Universitet. Den fgrste ble arrangert i Kristiansand i regi av Forum for
matematikkvansker i 2001.*

Noen elever med omfattende leerevansker klarer lesing og skriving godt, men hovedvansken for
dem er matematikk og kvantitativ tenking. Dette viser seg pa to omrader: 1) Vansker med
matematisk regneferdighet og 2) Vansker med matematisk resonnering. Det synes i skolen & ha vert
en utbredt oppfatning at bare elevene trente lenge nok pa en ferdighet, ville forstaelsen komme etter
hvert. Det er vanskelig & finne statte i forskningen for dette synet.

Noen spesialpedagogiske erfaringer om matematikkvansker

"Det er lett & undervise i matematikk, men vanskelig & lere det”, sier Emanuelsson.® Mange
leerere — og foreldre og elever — oppfatter matematikken som statisk, uforanderlig, tidlgs og enkel.
En tenker ofte bare pa de fire regningsartene. Laereren kan stoffet. Det finnes regler og formler som
ikke forandres og det er reglene som bestemmer hvordan det skal vaere. Man kan bare pugge dette
og fa rett svar uten a forstd. | matematikken skal en regne — og pa regnestykkene er det bare ett svar:
rett eller galt! Laereren har kontrollen og og felger leereboken. Elevene vil og skal arbeide sa mye
som mulig i boken — og sper bare om hva de skal gjere og hvordan. - Slike oppfatninger om
matematikkfaget synes & vare langt mer utbredd enn vi liker & tro.

De farste skoledrene synes dette a fungere greit for de fleste elevene, og nettopp dette er kanskje
noe av problemet. 6-aringene begynner pa skolen med mye matematisk ferdighet, erfaring og
forstdelse. Det er dette som kalles dagliglivets matematikk, og den kan vere avansert.” Elevene
forstar det spraklige innholdet i regnehendelsene og viser god forstéelse av valg av regneoperasjon.®
Det er farst senere de begynner a sparre ”Skal vi dele eller gange her?” Da virker det som om de har
sluttet & tenke. - Og kjernen i matematikk er nettopp "det & tenke”!°

Og fra 3. klasse synker ofte den matematiske ferdigheten®  Uklar kunnskap om
posisjonssystemet leder til vansker med & handtere store tall. Feil i tekstoppgavene kommer av
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regnefeil, avskrivningsfeil, feil i algoritmene (ofte utelatelser av deloperasjoner) og darlig forstaelse
av problemet.

Det er mye & huske pa i matematikken! Hvis en skal regne ut 73*96, er det minst 33 trinn en ma
huske pa i rekkefalge!* Mye av matematikkundervisningen far preg av regelterping og gving. Vi
overlesser elevenes mentale oppslagstavler med gule lapper: "Husk pa...”, “Hva er regelen?”, "Her
ma du...” Slike gule lapper har den egenskapen at limen tarker etter en tid og da faller de ned. Pa
fagspraket kaller vi dette for glemsel. Jeg synes mye av det spesialpedagogiske arbeidet i
matematikk har preg av at lereren ligger pa kne under elevens mentale oppslagstavler, samler
sammen nedfalne gule lapper og fester dem pa ny (med limstift eller pins!) — hulter til bulter.

Kanskje bgr den spesialpedagogiske hjelpen vare mer fokusert pa a hjelpe elevene til a rydde i
hodene”, som en elev uttrykte det. Det vil si & bygge opp mentale strukturer (eller “skjemaer” som
Piaget kalte det) som eleven kan tenke i.

Symbolhandteringen er vanskelig i matematikk, vanskeligere enn i norsk, tror jeg. Nar eleven i
norsk skriver "bsgk”, tolkes det greit som “besgk” ut fra forstaelse og sammenheng. Det er ikke like
enkelt & tolke ”129” som 1029” pa samme maten. Det samme gjelder f. eks. "ta” og “at” og 15" og
”51”. Konteksten gir mindre holdepunkter for meningsinnholdet i matematikk enn i norsk. Kanskje
det er derfor vi i skolen er mer opptatt av a rette feilene i matematikk i 2.-3. klasse enn i norsk.
Denne ulikheten i pedagogisk tenking medfarer at eleven opplever at i norsk gar det bra, men i
matematikk blir det bare feil. Og elever med matematikkvansker er ofte angstfylte elever.*?

Ogsa retningen er vanskelig. Ved leseopplaringen larer eleven at retningen er fra venstre mot
hagyre. Ved regning er det likt: 2+3=5. Men sa lerer de nye algoritmer:

12 Na gar retningen plutselig fra hgyre mot venstre. Dette skaper vansker i tenkingen,
+5 spesielt hos elever med uklar dominans. Og mange av elevene i 7-8 ars alderen har
=17  vansker med retninger og hgyre/venstre. De far vansker ogsa i matematikk.

| falge Haggblom™ begynner elevene tidlig & bruke individuelle regnemetoder og strategier, ofte
i en form de ikke har leert pa skolen. De velger egne veger: De forsgker a lage seg selv en forstaelse
av hva de gjgr. De tenker, men av og til tenker de feil! Mange barn har vansker med a sette ord pa
hvordan de tenker. Nar vi sper dem: “Hvordan tenkte du nd?”, far vi bare svar som “det er bare
slik” eller ”jeg vet det bare”.

De elevene som regner feil, bruker lignende regnestrategier som de som regner rett, men
regnefeil, utelatelse av siffer, vansker med symbolhandtering og “omkastningsfeil” (15 >51) farer til
feil svar. En liten feil kan oppleves som en stor mislykking og ha store konsekvenser for selvbilde,
motivasjon og sosial tilpasning.'® &2

Men ogsa selve tenkingen kan veere feil. De aller fleste regnefeil skyldes tankefei

12 Vi bruker samme eksempel som tidligere, men na med minus. Ved pluss vil det vere
-5 en god strategi a “telle videre” fra 5, men neppe ved minus. Eleven tenker kanskje 3-5 =
—13  5-3,for 3+5=5+3. Subtraksjon er jo & ta bort et mindre tall fra et starre!

Et annet eksempel som en lerer fortalte meg: Eleven skrev 12-4=12. Da leereren ba
eleven forklare hvordan hun hadde tenkt, sa hun: “Jeg har 12 og skal ta bort 4, slik (- og la fingeren
over 4-tallet). Da har jeg 12 igjen.” - God logisk tenking basert pa at subtraksjon betyr "a ta bort”,
men vitner neppe om forstaelse av hva subtraksjon dreier seg om. Kanskje eleven tenker at det er
sifferet 4 som skal "tas bort”, ikke mengden 4.

”Leering er & skape mening i det en gjer”, sier Engstrom.** For mange elever er det en &penbar
risiko at skolematematikken fremstar som et lotteri hvor en noen ganger vinner (far rett svar!) og
noen ganger taper. - Og noen elever ser ut til & ha mer uflaks enn andre...

Og eleven med uflaks blir satt til & “gve mer” pa f eks. subtraksjon. Det medfarer bare at den
feilaktige tenkingen befester seg enda mer. - Det er nok ofte derfor vi far sa liten effekt av de
spesialpedagogiske tiltakene vi setter i gang for elever med matematikkvansker.

Skal vi hjelpe disse elevene, ma vi avdekke tankestrategiene og korrigere misoppfatningene.*
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Hva er matematikkvansker/dyskalkuli?

"Uttrykket matematikkvansker betegner at eleven har stagnert eller gatt tilbake i relasjon til en
normal faglig utvikling. Matematikkvansker representerer altsa et brudd pa den jevne og
kontinuerlige faglige utviklingen som de fleste elevene falger.”*® 1 trdd med dette defineres ofte
matematikkvansker som det a ikke lykkes i matematikk — eller vansker med a leere matematikk. En
sier ofte at eleven har leerevansker i matematikk eller behov for spesielt tilrettelagt opplering.

Karakteristiske trekk ved slike lerevansker er problem med kvantitativ leering, dvs. at de har
problem med spatiale relasjoner (romoppfatning), visuell persepsjon, symbolgjenkjenning, sprak og
kommunikasjonsferdighet, hukommelse, finmotorisk ferdighet og kognitive strategier.'’

Uttrykket dyskalkuli er mye brukt de siste arene. Det er satt sammen av et gresk forledd og et
latinsk etterledd, og betyr mangelfull regneevne (akalkuli = "helt tallblind”). Men regneferdighet er
bare et redskap; et middel innen matematikken. Matematikken omfatter ogsa tallforstaelse, malinger,
geometri, algebra og problemlgsning. Vanligvis brukes dyskalkuli innen pedagogikken med en
utvidet betydning og omfatter da hele matematikkfaget.

Mye av den tidligere forskningen som ble gjort om matematikkvansker, var konsentrert om
regneferdighet (aritmetikk) innen de fire regningsartene. | dag oppfatter en matematikken som et
redskap til & utforske verden omkring seg, for & sortere, systematisere og kategorisere ulike
observasjoner, erfaringer og inntrykk og for & finne forklaringer pa naturgitte sammenhenger.
Matematikk er vitenskap, kunst, handverk, sprak og redskap. Resonnement, fantasi og opplevelser er
viktige elementer i faget. Nyere forskning behandler faget pa en langt mer omfattende mate enn
tidligere. Nar vi i dag bruker begrepet matematikkvansker, er det viktig & vaere klar over denne vide
oppfatningen av hva matematikk er.

Det er i dag vanlig & bruke betegnelsen "spesifikke matematikkvansker” i samme betydning som
dyskalkuli. Da har vi en viss parallell til bruken av betegnelsene spesifikke lese- og
skrivevansker”/dysleksi og "lese- og skrivevansker”.

Jeg liker ikke slike diagnostiske merkelapper til tross for at jeg i mange ar har arbeidet som
skolepsykolog. Kanskje er det bedre a snakke om tilrettelagt oppleering for matematikk-mestring for
elever med sarlige behov i matematikk.*® Vi far da en positiv fokusering pa det spesialpedagogiske
arbeidet.

Arsakene

Vi vet lite om arsaken til at en elev har mangelfull leering innen matematikkfaget. Det er vanlig a
bruke 4 ulike forklaringsmater — eller teoretiske modeller:*

1) Medisinske/nevrologiske — Fokus rettes her mot elevens kognitive funksjoner og hvordan
disse er knyttet til sentralnervesystemet. Vanskene i matematikk oppfattes som et resultat
av elevens ”indre miljg” — den kognitive produksjonen. Det dreier seg om hvordan infor-
masjon bearbeides i hjernen, bl.a. funksjoner som hukommelse, oppmerksomhet og fore-
stillingssystemet. (Learevansker i tilknytning til MBD/DAMP og som ogsa kan gi
matematikkvansker, omtales ofte i denne sammenheng.)

2) Psykologiske — forklaringene sgkes i manglende anstrengelse/motivasjon eller konsen-
trasjonsvansker hos eleven, i angst (prestasjonsangst og holdninger til faget matematikk)
eller i ulike kognitive arsaker, f.eks. tankestrategier og lignende. Enkelt kan vi si at elevens
ytre miljg pavirker det indre miljget, slik at vansker oppstar.

3) Sosiologiske — miljafaktorer, sosial deprivasjon, dvs. eleven kommer fra et understimulert
miljg og har ikke de ngdvendige leringsforutsetninger i form av erfaringer og sprak-
ferdighet. Det ytre miljg har medfert at leeringsforutsetningene mangler (eller er util-
strekkelige) og ma leres farst. Elevens "indre miljg” fungerer for sa vidt OK.

4) Didaktiske — feil undervisningsmetoder, ensidig ferdighetstrening, gal progresjon m.v.
overfor denne eleven (med spesifikke hindringer for leering, ofte knyttet til de tre andre
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forklaringsmatene) nar han/hun skal mgte matematikken for farste og for andre (tredje
0gsa?) gang.

Kjennetegnene pa vanskene er stort sett de samme uansett forklaringsmater. Skal vi skille mellom
dem, trengs omfattende diagnostiske hjelpemidler. Matematisk ferdighet er kompleks og bestar av en
rekke ulike delferdigheter, og vanskene kan vise seg pa ulike mater. Ofte ser vi at vanskene oppstar
som et samspill mellom flere av disse forholdene. Det vil derfor vere galt & fokusere pa en eller noen
av forklaringsmatene.

Olof Magne definerer matematikkvansker slik: ”En multi-faktorell vanske som oppstar i samspill
mellom elevens innlaringsstil og matematikkens innhold og undervisningsform.” Det vil si at vi ma
utrede de tre faktorene som inngar i samspillet: elevens innlaringsstil, matematikkens innhold (for
denne eleven) og undervisningsformen (for denne eleven).?°

Undervisningen har stor betydning

Vi oppfatter ofte elevenes matematikkvansker som noe stabilt eleven har”. Nyere forskning sar
tvil om dette. Haggblom™ fulgte en gruppe finske skoleelever over en tidrs-periode. Hun delte dem
inn i tre grupper etter ferdighet i matematikk: lavt- , middels- og hagtpresterende. Barn som tilhgrte
lavtpresterende-gruppen ved 6-ars alderen, kunne tilhgre mellom- eller hggtpresterende-gruppen ved
9-ars alderen. Bare 20 % av alle elevene tilhgrte samme prestasjonsgruppen hele skoletiden!

Héaggblom mener at arsaken ligger i skolens undervisningsform. Den oppfatning som lareren og
eleven har av matematikken, former forstaelsen og ferdigheten. Hvis en larer ser pd matematikken
farst og fremst som mekanisk regning, sa far eleven regne mye pa slike oppgaver. Og hvis elevene
har den forestillingen at matematikk farst og fremst er regning og bruk av ferdige modeller, kan de fa
store problem med problemlgsningsoppgaver hvor de ma tenke selv og selv finne lgsninger. Elevens
selvtillit og indre motivasjon for matematikk pavirkes av graden av mestringsopplevelse. Det er
gjennom den enkelte leererens interesse og engasjement i elevens tenking og utvikling, at det skapes
forutsetninger for leering.

Malet ma derfor veere en undervisning som tar hensyn til de spesielle forholden ved elevens mate
a lere og forstd. Da kommer tradisjonell klasseundervisning til kort. Det er her vi mgter den
spesialpedagogiske utfordringen!

Og det gir en klar utfordring til PPT: Ogsa nar det gjelder matematikkvansker vil det vere viktig
med systemrettet arbeid, bl.a. i form av a bidra til forebygging av matematikkvansker. | Norge er det
flere PP-kontorer som arbeider slik, f. eks. i Lillesand i forbindelse med "EMIL-prosjektet” og i
Kristiansand (som del av "Regn med Kristiansand”).

Spréket: Den viktigste leeringsforutsetningen

All ny lzring bygger pa tidligere erfaringer.” Men det er ved bruk av begreper og sprk at
tenkingen skjer og kan formidles.?>  Sprakferdigheten hos eleven er trolig den viktigste
forutsetningen for a leere matematikk: Forsta og bruke matematikk som et redskap for & mestre
dagliglivet og skolen.

Vi har en sammenheng mellom dagliglivets sprak og situasjoner og det matematiske spraket
(skolematematikken™). Barn skaper nye problemlgsningsstrategier og forstaelse basert pa de
erfaringene de har ut fra dagliglivets situasjoner og disse er knyttet til dagliglivets sprak. De tenker i
dagliglivets situasjoner og sprak (begreper).

Nar elevene pa skolen skal lage regnefortellinger, er det nettopp denne sammenhengen mellom
dagliglivets sprak og det matematiske spraket som settes i fokus — sammen med det a tenke! Derfor
har regnefortellinger vist seg a vaere et godt redskap for & bygge bro mellom hverdagsmatematikken
0g skolematematikken”.

Dagliglivets sprak <> Matematisk sprak
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Vansker kan oppsta her fordi samme ord har ulik mening i de to kontekstene: F. eks. vil
“mengde” danne andre assosiasjoner i dagliglivsspraket enn i matematikkspraket. Lignende kan
veere knyttet til ord som tangent” og "normal”.

Kanskije det er vel sa viktig at logopeden pa PPT utreder begreper og sprakferdighet som det er at
psykologen utreder med WISC. Kanskije det sentrale i begynneropplaeringen i matematikk vil vaere a
sikre en solid begrepsforstaelse mht. grunnleggende begreper.?

Ulike former for matematikkvansker?

Ut fra en slik multifaktorell modell som her er skissert, er det rimelig a anta at vi vil ha flere
former for leerevansker i matematikk. Det er vanlig & gruppere dem slik:

1) Forstyrrelser i systematisk tenking og romoppfatning (som er viktig for & forsta verden rundt
seg). (Eleven har store vansker med a skille 21 fra 12, skriver 129 eller 100029 for 1029. Alle
algoritmeoppsett blir kaotiske, men de forstar hensikten med algoritmen.) Ofte viser dette seg
som konsentrasjonsproblem i matematikken og tolkes lett som slurv.

2) Darlige innleeringsmater (leringsstrategier) ved nytt stoff og svak evne til problemlgsning:
Forstyrrelser i planleggingen av hvordan ting gjeres og hvordan oppgaver lgses. En bare
starter - ofte mekanisk. ("To nesten like tall: Legg sammen!") (Kan ofte algoritmene, men
vet ikke hvordan de brukes til & lgse et problem.)

3) Svak begrepsforstaelse: Forstar ikke problemet og hvordan problemet har sammenheng med
ulike matematiske operasjoner (som f.eks. addisjon, subtraksjon etc.). Dette resulterer ofte i
misoppfatninger. (Det er ofte her vi finner skillet mellom “hverdagsmatematisk ferdighet” og
“skolematematisk ferdighet” og hvor den reduserte abstraksjonsferdigheten viser seg.)

4) Darlig automatisering, bl.a. av addisjons- og multiplikasjonstabellene. Alt ma regnes ut fra
begynnelsen av hver gang, og eleven "lerer ikke av feilene han gjar”. (Dette er kanskje den
vanligste formen for vansker i de lavere klassetrinn, og setter i gang en spredning til angst og
redusert selvbilde.) (Darlig tallforstaelse, “numeracy™.)

Utredning av matematikkvansker

Dette feltet vet vi forbausende lite om. Vi har ingen teoretisk modell & arbeide ut fra, ingen klare
definisjoner og ingen tester laget for dette.”* Det medfarer ulik praksis og ulike konklusjoner fra PP-
kontor til PP-kontor. Dette er problemer som Statlig spesialpedagogisk stettesystem na forsgker a
gripe fatt i.

| dag brukes ofte en kombinasjon av M-pragvene og WISC-R. Selve testene er for sa vidt greie
nok, men mye tyder pa at hvis de ikke brukes som redskap ved “dynamisk testing” og
“helhetsdiagnose”, er de til liten nytte. Dette var en utfordring Birkemo gav PP-tjenesten allerede i
1996.22’6 I hvor stor grad WISC-R profiler gir holdepunkter for tiltak ved matematikkvansker, er
uklart.

Hovedpoenget er a avklare elevens kognitive funksjonsprofil og hvordan forstaelses- og
funksjonsstrategier er bygd opp kognitivt. Vi ma avdekke hvordan tenkingen er, hva som eventuelt
forstyrrer tenkingen og hvilke erfaringer som er ngdvendige i ulike kontekster for & optimalisere den
kognitive fungeringen.

I Norge har spesielt Telemarksforskning/Leringssenteret (KIM-prosjektet/Diagnostiske praver),
Forum for matematikkvansker i Kristiansand og PPD for Vesterélen og Ladingen (Fritz Johnsen?’)
arbeidet med slike problemstillinger. En grundig utredning er en forutsetning for at skolen skal
kunne gi en individuelt tilpasset spesialpedagogisk hjelp.



Loser spesialpedagogiske tiltak vanskene?

Kartlegging og spesialpedagogisk hjelp for elever med matematikkvansker har fatt mye mindre
oppmerksomhet enn lese- og skrivevansker. Bare en tredjedel av timeressursen for
spesialundervisning i Norge ble i 80-arene brukt pa matematikkvansker, til tross for at omfanget av
vanskene i norsk og matematikk synes omtrent like stort.?®  Situasjonen er forhdpentligvis bedre i
dag.

Vi vet lite om virkningen av den spesialpedagogiske hjelpen i matematikk, men erfaringer og
forskning sa langt synes ikke a gi noen enkle opplegg for & avhjelpe problemene ved
matematikkvansker.

“Denne (spesialundervisningen) har ikke gitt den gnskede effekt for elevene. Til tross for at disse
undervisningsoppleggene koster mye mer enn vanlig undervisning, er og blir de i lengden mislykket
og lite effektive for den svake eleven.”?

For elever med matematikkvansker er det derfor ngdvendig & vurdere ulike former for
tilrettelagt/alternativ undervisning og evaluering. Nye innfallsvinkler er ngdvendige bade for det
systemiske arbeidet PPT skal gjare og for den individuelt tilrettelagte hjelpen.

Noen sentrale emner for den tilrettelagte undervisningen i matematikk *°

Matematikklererne har i liten grad gnsket & operere med diagnosen matematikkvansker eller
dyskalkuli.  Hvis en bare hadde den rette metoden, ville ikke slike vansker oppsta.
Spesialpedagogene har til en viss grad gnsket a fokusere matematikkvansker som en egen laerevanske
ut fra "defektologi-tenking”. Men da fjerner vi problemet fra det daglige arbeidet i skolen.*

Forskningen viser at mange barn har lerevansker bade i norsk og i matematikk.** Dette kan ha
sammenhenger med egenskaper ved det enkelte barnet, men ogsa med barnets fysiske, psykiske eller
sosiale situasjon®® eller kognitive og spraklige funksjon. Skal vi overvinne eller kompensere
vanskene, er det her vi ma begynne. Og det er spesialpedagogisk arbeid!

Mange larere har spurt meg om de skal styrke det som fungerer svakt eller om de skal bygge pa
det sterke. Men problemstillingen er feil! Det er ikke et enten-eller, men et bade-og. Vi skal arbeide
for at det som fungerer svakt, skal bli bedre - og vi skal gi eleven mulighet til & bygge videre pa de
sterke sidene.* Vi far si som Ole Brumm: ™Ja takk, begge deler!”

Forskning tyder ikke pa at der er noen nytte i & bruke slike sterke/svake laeringskanaler som
grunnlag for det spesialpedagogiske arbeidet.*

Det er klart at en elev liker & fa arbeide med det han far til, men samtidig skal han jo lere det han
ikke far til. Det styrker selvtilliten & fa ting til, spesielt ting en ikke har fatt til tidligere. Nettopp i
dette kan den dynamiske testingen hvor en registrerer "hint" og hjelp, vére til stor nytte.?*  Samtidig
er det et problem at eleven liker & arbeide med det han far til. Ofte blir eleven (og foreldrene — og
lereren) forngyd ved at eleven "far til” side etter side med enkle, ferdig oppstilte stykker hvor disse
lgses etter inngvde regler uten egen tenking. Pa overflaten ser dette bra ut, men forskningen viser at
dette er kunnskap og ferdighet som er lite overfarbar til nye situasjoner.*

Vi skal veere forsiktige med mengden av nytt stoff. Jeg har ofte sammenlignet den
matematikksvake eleven med en dehydrert person. Den farste er nesten tom for matematikk, den
andre nesten tom for vann. Han dgr hvis han ikke far vann innen kort tid.

Men hva skjer om vi gir en dehydrert person alt det vannet vi bare kan fa presset ned i ham? Jo,
han dar raskt av sjokk.

Kanskje er det slik med den matematikksvake eleven ogsa nar vi gir en mengde nytt stoff i
effektive spesialundervisningsopplegg. Vi overlesser eleven med lange og ordrike forklaringer - og
tror at han skal bade forsta, huske og kunne bruke slike forklaringer. Og vi setter ham til kjedelig
drilling av samme type stykker: Eleven "dgr matematisk™ for oss - kanskje for alltid...



Sprak og begreper som grunnlag for ny leering

Sveart mange barn med leerevansker har vist en tidlig sprakforstyrrelse, noe bade undersgkelser og
erfaring viser.*” Ferdigheter i lesing, skriving og matematikk krever blant annet evne til & dekode,
huske eller gjenkalle symboler i spesiell rekkefelge. Vansker med sekvensoppfatning og svak
sammenligningsevne kan fare til vansker pa de fleste fagomrader i skolen.*® Ikke minst gjelder dette
i matematikk som i stor grad benytter nettopp disse evnene. For & kunne gjgre bruk av ulike
strategier for a forstd matematiske forhold, ma elevene ha en viss begrepsforstaelse og
sprakferdighet.

Skal en lgse problemer ma en forsta hva problemet gjelder.*® Tankene vare arbeider med ord og
begreper som redskaper, og skal vi fortelle andre om vare tanker, trenger vi ord. Som vi har sett,
synes dette a vere et av de store hinderne for barn med lerevansker.

Barna har med seg ord og uttrykksmater hjemmefra nar de kommer til skolen. Det er mater som
de har lart seg til & beskrive og tenke om matematiske forhold pa. Men pa skolen mgter mange av
dem andre ord og uttrykk for disse tingene. Da kreves at barna ma lzere et nytt sprak og sa oversette
mellom dem. Ikke alle klarer dette like lett - spesielt ikke hvis de er spraklig svake i tillegg.

For elever som far spesialpedagogisk hjelp, ma en trolig arbeide mye med den spraklige
forstaelsen og ferdigheten. Jeg viser i denne sammenheng bgker av Lyster*® og Hgines*..

Problemlgsning og tenking: Matematikk er a tenke...

En selvsagt forutsetning for at eleven skal kunne forsta et problem, er at han har forstatt ordene
og meningsinnholdet i ordene. Dernest er det viktig at han kan knytte problemet sammen med egne
erfaringer om hva lgsningen kan veere pa et slikt problem. Mangler denne erfaringsbakgrunnen, vil
ikke eleven ha tilstrekkelig matematisk forstaelse av problemet (men kan kanskje lgse det via ren
formalprosedyre, dvs. "inndrillet fremgangsmate™).

Barn med larevansker blir ofte beskrevet som & mangle ferdighet i & se pa eget arbeid og
organisere arbeidet i form av en plan.? De praver og feiler pa lykke og fromme - og ofte blir det mer
feiling enn & lykkes. Susan Goldman poengterer betydningen av & lere elever med laerevansker
generelle strategier for a kunne orientere seg i et problemomrade (dvs. systematisere informasjonen).
Elevene ma ogsa lere & organisere tankene (vurdere informasjonen etter hvor viktig den er) og
evaluere lgsninger ut fra sammenhengen med den reelle verden. Strategier innen disse omradene vil
fungere som en generell ramme for & forstd og mestre problemsituasjoner innen matematikken og
dagliglivet.”® Vi kan kanskje kalle dette for "metakognitiv bevissthet"!

Dette vil ogsa kunne veere et redskap til a rette opp misoppfatninger i matematikk hos elevene. |
Norge har denne tenkingen spesielt blitt fokusert gjennom ”Leringsstrategi-prosjektet”.** &
Poenget her at leereren bidrar til at eleven bygger opp mentale strukturer for systematisering og bruk
av informasjon og kunnskap: “det & vite”. Dette kan ogsa brukes overfor barn med ulike former for

lzerevansker, noe to nye bgker av Hole gir opplegg for.*

Sette ord pa tankene i samtaler

Nar vi er i en undervisningssituasjon, er samtalepartnerne typisk de gvrige elevene i klassen eller
leereren. Det er de som kommer med den input som er avstemt etter de ting vi selv har sagt. Det er
de som reagerer pa vare utspill, utsagn, pastander eller spgrsmal. Vi gar inn i en samtale omkring de
overveielsene vi har gjort og gjer. Gjennom slike samtaler kan ny viten og forstdelse skapes.*’

Men vi har i alle fall en vanskelighet her: Mye av elevenes matematiske kunnskap er “taus
kunnskap” som det er vanskelig & sette ord pa.*® Spesielt ser det ut til at elevenes hverdagskunnskap
om matematiske forhold er av en slik “taus” karakter.* Tenk om det er slik at eleven kan og forstar,
men ikke makter & sette ord pa denne kunnskapen? Hvordan oppfatter lereren en elev som ikke
svarer pa spegrsmal og som ikke kan si hva han vet?
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Hvordan far vi “taus kunnskap” til & bli “bevisst kunnskap”? En av de beste matene er nettopp
gjennom diskusjoner. Det har vi vel selv opplevd. Noen kaller dette for “a rydde i hodet”, og det er
kanskje en grei betegnelse pa hva som skjer i gruppediskusjoner. Det at elevene seg i mellom far
diskutere lgsninger, er meget viktig. Da blir organiseringen av spesialundervisningen avgjgrende.

Matematikktimene har blitt kalt for “de tause timers fag”. Det er dette vi ma endre pa! - Selv
om det kanskje blir litt snakk og stey ut av det.... — Kanskje PPT ma stgtte leerere som har "kaos-
angst” i matematikk...

Lek og egne erfaringer: Dagliglivets situasjoner som grunnlag

| Sverige gjorde Olof Magne forsgk med a bruke lekeaktiviteter som grunnlag for a laere
farskolebarn matematikk.*® Han fant at barn likte slike lekeaktiviteter. De gnsket & kunne tallrekken,
dele karamellene mellom seg og lillebror, tegne geometriske figurer, gjette gater, peke rett nar de
skal sortere ting... Grunnlaget for mye av dette var sprakferdighet.

Magne laget et undervisningsopplegg basert pa slik tenking. Ledemotivet er at barna selv skal
oppdage matematikken. Dette kan veere en god innfallsvinkel i tilrettelagt opplering. Dette
opplegget blir nd oversatt og tilrettelagt for norske forhold.™

| Norge har Bondevik Tagnnesen laget en bok med lekeaktiviteter beregnet for 6-aringer.> Den
beskriver lekeaktiviteter innen emnene antall, rekker, stgrrelse, form og rom, logikk og
talloppfatning. Ogsa mange av lzrerveiledningene til matematikkbgkene i farste og andre klasse har
gode forslag til lekeaktiviteter.

For elever litt hayere i klassene, kan tradisjonelle leker vaere “barnslige”. Da kan en gjennom en
del hverdagssituasjoner fa fram mange av de samme virkninger som leken har. Slike oppgaver kan
godt erstatte tradisjonelle lekser.®*  Det & leke butikk, foreta turer og besgk - og “se” etter
matematikken i hverdagen, er gode aktiviteter. “Verksteder” for matematisk arbeid kan ogsa gi god
erfaringsbakgrunn for matematikken.>*

Talloppfatningen — det viktigste grunnlaget
Talloppfatningen er meget komplisert, - bade for barnet og for oss som pedagoger!

Nar vi norske kommer til Danmark, blir vi fortvilt over den rare tellematen: 50 er "halvtres"
(halvtredsindstyve, dvs. “halvt tredje” (to og en halv) ganger 20), 60 er "tres" (tre ganger tjue) - og
90 er "halvfems" (halvfemsindstyve). For oss er dette omtrent uforstaelig, men danskene er nok
mye glaggere, for de synes a mestre dette helt greit....

For mange av smaskoleelevene er vart 10-tallssystem med posisjonsbruk og null som plassholder
like uforstaelig som den danske tellematen er for mange av oss i Norge. Da er det ikke lett & regne!

Mange feil er "tankefeil”, dvs. eleven tenker feil i deler av oppgavelgsningen. Og svart mange av
disse "tankefeilene™ har sammenheng med talloppfatningen: *°

Eks.. 297 +4=201
Eleven adderer 7 og 4 og far 11, men forlater ikke 200-tallet.

For at elevene skal kunne arbeide "smidig" med matematikk, ma de ha en god talloppfatning og
en forstaelse av hvordan systemet er bygd opp. Malet er & skape en slags "aha-opplevelse" av dette
hos eleven.

De fleste barn leerer a telle og gjere enkel hoderegning fer de lerer & lese eller skrive tall og
bokstaver. Men sa skal denne hoderegningen systematiseres og det hele abstraheres. Da er
konkretiseringsmateriell ngdvendig. Bruk av Cuisenaire-materiell og Abacus har vist seg nyttig i
denne sammenheng. Jeg tror det er viktig pa ny a bruke en slik omfattende arbeidsperiode for de
elevene som ikke har fatt dette automatisert tidligere.*®



Gi eleven kalkulator...

Jeg tror at mange elever som strever med matematikken, gjar det fordi det er knyttet falelser til
faget - vonde falelser. Og de har ofte oppstatt ut fra kravet om oppstilling og utregningsmate, dvs.
algoritmene.

Noe av det jeg har reagert pa er bruken av gangesertifikat: Bevis pa at du endelig mestrer
multiplikasjons-tabellen. Det er farst da du kan regne! Tenk pa eleven som har strevd med
matematikken siden andre klasse. Dag etter dag opplever han at medelever far sertifikat pa at na kan
de begynne a regne pa egen hand. Han stryker - gang etter gang. Og han sier til seg selv: "Dette
klarer jeg aldri!" - Han far rett. Det han larer er at han ikke kan lare!

Lereplanen i Norge legger vekt pa at alle elevene skal lere & bruke kalkulator og datamaskin som
alminnelige verktgy i matematikken. Men for elever med matematikkvansker kan kalkulatoren veere
et meget nyttig redskap. Kanskje bgr en del av den spesialpedagogiske hjelpen brukes til a lere
elevene med matematikkvansker & forsta og mestre bruken av kalkulator.>

Hva gjer vi med konsentrasjonsvanskene?

Svart mange elever med lerevansker har problemer pa flere sanse- og persepsjonsmessige
omrader.  Slike atferdstrekk eller "ledsagervansker", har ogsa ofte veart kalt MBD eller
konsentrasjonsvansker. 5 - 10 % av elevene i skolen synes & ha slike vansker, oftere gutter enn
jenter.

Hos elever med matematikk- vansker, finner en at om lag 50 % har slike kjennetegn. Ofte vil slike
vansker hindre det spesialpedagogiske arbeidet.

For at leeringsprosessen skal fungere, ma det vere visse ferdigheter til stede, og disse er ofte
knyttet til forhold ved hjernens fungering. De er avgjgrende for hvordan eleven sanser verden rundt
seg og fortolker den for seg selv. Huvis dette ikke fungerer tilfredsstillende, vil vi ofte oppleve at
eleven "ikke fglger med".

Selvsagt kan en rekke andre forhold ogsa hindre ny leering: en vanskelig livssituasjon i form av
foreldrekonflikt, for lite sgvn, manglende frokost, mistrivsel, darlig motivasjon, angst, hjerneskade
osv. Felles for mye av dette er at det er forhold som forstyrrer den logiske tenkingen.

Matematikkfaget synes & veare spesielt utsatt nar det gjelder slike forstyrrelser i logisk tenking.
Det er nettopp noe av spesialpedagogikkens oppgave a kombinere det faglige (f. eks.
matematikklzringen) med spesielle vansker og sertrekk ved laringsméten hos eleven.*® & >

Konklusjon

Det finnes ikke én metode for & gi en tilrettelagt opplaring for elever med matematikkvansker.
Det er for det forste viktig a se pa hva det er eleven strever med, og deretter pa hva det kan veere som
har forarsaket disse vanskene.

Pa bakgrunn av det ma en trolig arbeide pa en rekke omrader samtidig, slik det her er skissert.
- Det er den spesialpedagogiske utfordringen for PPT!
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