Med kompass mot mestring

Et didaktisk perspektiv pa matematikkvansker

ToNE DALVANG 0G OrAv LUNDE

Artikkelen belyser matematikkvansker som et sammensatt fenomen. Ulike arsaks-
forklaringer fremfgres, der forfatterne legger hovedvekten pa didaktiske forhold. En
modell presenteres som et redskap til d samtale, drefte og forsta matematikkvansker
i et sosio-kulturelt perspektiv. Ulike forklaringer og forstaelser veves sammeniilys av
konteksten.Modellen eren syntese som bygger pa forfatternes kjennskap til praksis-
feltet og teoretiske antagelser om for eksempel betydning av virksomhet og praksis-
fellesskap for laering. Artikkelen drofter hvordan modellen kan brukes i praktisk
arbeid ut fra en didaktisk vinkling med vekt pa at eleven mestrer matematikken.

Matematikktimene artet seg mer og mer som et mareritt. [...] Det
gav meg overhodet ingen mening. Og jeg begynte & fole meg dum.
Skyldig. Det var min egen skyld. Jeg mislyktes. Fikk det ikke til.

(Sagerup, 2006, s.8)

Den nye norske lereplanen (Kunnskapsleftet, 2006) aktualiserer det
samfunnsmessige kravet til matematisk ferdighet. Klare kompetansem3l
er satt opp ved slutten av 2., 4., 7. og 10. drstrinn, samt for videregiende
skole. Elevene skal kunne malene. Vi kan med stor grad av sikkerhet si at
mange elever ikke vil ni disse mélene pa de angitte tidspunkt.

Norsk Matematikkrad (Rasch-Halvorsen & Johnsbraten, 2006) gjorde
i 2005 en undersokelse ved norske hegskoler og universiteter om stu-
dentenes matematikkferdighet. Grunnlaget var 7215 studenter. Under-
sokelsen viser en klar nedgang i prosent rette svar, fra 72,8 % i 1984 til
48,5%i2005. Lererutdanningen er den utdanningen hvor resultatene er
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svakest, bare 31,7 % rette svari 2005. Sivilingeniorer ved NTNU (Norges
Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet) skdrerisnitt 62,5 % mot 84,4 %
for 20 4rsiden. Studenter ved de matematikkrevende studiene ved NTNU
har feil p4 enkle oppgaver om enkel prosentregning og brokregning.

I Sverige finner Engstrém og Magne (2003, 2006) at om lag 15% av
elevene ved utgangen av svensk grunnskole har en matematisk ferdighet
tilsvarende gjennomsnitt i 4. klasse. Det skaper problemer nir de begyn-
ner i videregiende opplering. I tilegg er det et stort samfunnsproblem
som betegnes som "sosial dynamitt”.

Skolen tar problemet pa alvor. Men vi mangler forskning som kan gi
oss nye retningslinjer for 4 endre p3 situasjonen. Fra politisk hold fir vi
i Norge normer for det pedagogiske arbeidet. I Stortingsmelding nr. 23
(1997-98, 5.10) heter det "Om opplering for barn, unge og vaksne med
serskilde behov”:

Tradisjonelt har spesialpedagogisk debatt ofte dreidd seg om diag-
nosar, funksjonshemmingar og problem, i staden for & samle seg om
elevane sitt meistrings- og leeringspotensial. (Uthevet av oss.)

Vi har tilnzermet oss disse normene og vil utdype nzermere hva vi legger
i begrepene leringspotensiale og mestring. Leeringspotensialet tolker vi
i trdd med Vygotskys "zone of proximal development”, den nare sone”
eller "det potensielle utviklingsniva”.

Vygotsky refererer til det forhold at nar en tester barn er det nesten
alltid det aktuelle utviklingsnivet som testes. [...] Han definerer
derfor et annetnivd hosbarnet. Han tenker seg problemer som barnet
eristand til 4 lose dersom det far hjelp. Samlingen av slike problemer
definerer det potensielle utviklingsnivaet. (Linden, 1989, s.30)

For oss betyr det at elevenes forutsetninger for leering kan utvikles, og at
denne utviklingen avhenger bdde av miljoet rundt eleven og av elevens
evner.

Mestringsbegrepet kan ha flere ulike betydninger. En betydning kan veere
at eleven fir realisert sitt leringspotensiale. Vi opplever dette som en for
snever tolkning og legger til grunn en subjektiv opplevelse av mestring:

— Mestring handler om 4 ha erfart at det ofte fins muligheter og
ubrukte sider i en selv.

— Mestring handler om 4 ha erfart at en alltid har en plass i arbeids-
fellesskapet pa skolen.

— Mestring handler om 4 ha erfart at det & arbeide godt med en opp-
gave kan gjores pa mange ulike méter.

— Mestring handler om 4 ha erfart at en er viktig.
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Et annet begrep som fremtrer tydelig i politiske normer er tilpasset
oppleering. Kunnskapsloftet (2006, s.31) skriver: ”Skolen og leerebed-
riften skal: fremme tilpasset opplering og varierte arbeidsmater”. Var
oppfatning er at dette i Norge ofte tolkes som spesialpedagogiske tiltak
med vekt pd individualisert oppleering. Dessverre viser flere undersgkelser
at erfaringene med tiltakene ikke er gode. Effekten av den spesialpedago-
giske hjelpen i Norge er liten (Haug, 1999).

Matematikkvansker fra ulike perspektiv

I desiste 10-12 drene har vi sett en kraftig ekningiinteressen for matema-
tikkvansker i skolen, bade i Norge og internasjonalt. (Se Spesialpeda-
gogikks temanummer om matematikkvansker, nr. 4/2006.) Men fortsatt
er det kanskje det minst forstitte vanskebegrepet innen spesialpeda-
gogikken. Skolen har prioritert lese- og skrivevansker, selv om omfanget
synes 4 veere like stort og begge vanskene er like viktige i den sosiale tilpas-
ningen. Fagfeltet er forholdsvis nytt og det medferer at kriteriene for &
identifisere vanskene er uklare, testprosedyrene varierer mye og det er
liten enighet om hvordan tiltakene for elever med matematikkvansker
bor utformes.

Ulik terminologi og ulik forstdelse

Lerevanskebegrepet (fra det engelske Learning Disabilities) ble lansert
av Kirk i 1963. Mange har uttrykt misngye med begrepet og pa engelsk
brukes ogsi betegnelsene Learning Disorders og Learning Difficulties
(Se Lyon et.al., 2003; Siegel, 2003). Det har i Norge vert vanlig 8 bruke
betegnelsen generelle leerevansker pa elever som hadde lav IQ og svake
faglige prestasjoner. Det ble da naturlig 4 snakke om generelle laerevan-
sker i matematikk nir den faglige ytelsen bide i matematikk ogiandre fag
var svak. Men vi vet at svak faglig ytelse i f. eks. matematikk vil kunne
pavirke ytelsen ogsi i andre fag (Lunde, 2001b). Derfor kan det bli feil
3 tolke svake faglige resultater i alle fag som uttrykk for generelle leere-
vansker, dvs. svake evner.

For elever som har normale evner og normale prestasjoner i andre
fag enn matematikk, bruker en ofte betegnelsen spesifikke l@revansker
i matematikk. Ogsa dyskalkuli brukes ofte i denne betydningen. Snorre
Ostad (2006) mener at det er bestemte faktorer som korrelerer med
matematikkvansker og at disse elevene har en kvalitativt forskjellig ut-
vikling faglig. De betegnes med spesifikke vansker. Men vi er ikke sikre p
om dette skillet mellom spesifikke og generelle vansker i matematikk er
fruktbart i det spesialpedagogiske arbeidet, og sper oss om betegnelsene
spesifikke vs. generelle vansker gir et tilfredsstillende utgangspunkt for
uformingen av de spesialpedagogiske tiltakene.
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Begrepet dyskalkuli knyttes ofte til den tsjekkiske forskeren Ko¢s som
definerte matematikkvansker som en strukturell defekt:

Utviklingsdyskalkuli er en strukturell forstyrrelse av matematisk
evne som har sitt opphav i en genetisk eller medfedt forstyrrelse
i de deler av hjernen som er den direkte anatomisk-fysiologiske
kjernen for modning av den matematiske evnen adekvat til alder,
uten en samtidig forstyrrelse av generelle, mentale funksjoner.

(Kocs, 1974, 5.165)

Innen forskningen finner vi svart ulike angivelser av hvor hyppig dette
forekommer. DSM-IV (1994) (DSM-IV: Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders: Fourth Edition) oppgir at bare 1% av elev-
populasjonen har slik utviklingsdyskalkuli, mens Butterworth (2005) og
Geary (2004) anslar 4-8%.

Dette har ofte blitt betegnet som en defektologisk modell. Selv om den
langt pa veg sier at matematikkvanskene skyldes endrede, strukturelle
forhold i hjernen, synes de fleste 8 mene at ferdigheten i matematikk
likevel er pavirkelig av undervisningen.

I den internasjonale faglitteraturen ser vi ulike betegnelser. Dyskalkuli
brukes ofte som en fellesbetegnelse i samme betydning som vi i Norge
bruker betegnelsen spesifikke lerevansker i matematikk. Ellers brukes

» »

betegnelser som "arithmetic learning disabilities”, "mathematical disabili-
ties” "arithmetic deficits” "mathematical difficulties” og "mathematical
disorders”.

Ofte defineres spesifikke matematikkvansker som diskrepansen mel-
lom resultatet pd prestasjonstester og malt IQ (f. eks. pA WISC — Wechsler
Intelligence Scale for Children, se Wechsler, 2004). Vanskene skal ikke
skyl-des nedsatt IQ eller kunne komme av dérlig undervisning, sansede-
fekter eller andre forhold (f. eks. emosjonelle vansker).

Prestasjonstester, som for eksempel standardiserte matematikkprover
er i seg selv et upresist méleredskap. Bruker vi et kriterium som ett
standardavvik under gjennomsnitt, omfatter det 16 % av elevmengden.

Matematikkvansker kan ogsi forklares som en forstyrrelse i lzerings-
prosessen (Lunde, 2006). Lyon et.al. (2003) pipeker det samme i sin
kritikk av leerevanskebegrepet og konkluderer med en bred definisjon av
lerevanskebegrepet. De refererer til nyere forskning og hevder at detikke
er mulig & pavise forskjell mellom generelle og spesifikke lerevansker.
Bade kjennetegn og tiltak vil veere de samme.

Betegnelsene over er knyttet til diagnoser. Diagnose er en beskrivelse
av en tilstand hvor noe er galt, noe vi gir behandling for. Denne tenknin-
gen stammer fra legevitenskapen, men har i stor grad preget det spesial-
pedagogiske feltet. Diagnosen "leerevansker i matematikk” fokuserer pa
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det eleven ikke kan. Den fokuserer ikke pa de ressursene eleven har og
hva han kan — eller nesten kan.

Diagnoseperspektivet mener vi er utilstrekkelig da det gir lite rom for &
se om vanskene eleven hari matematikk kan ha sammenheng med under-
visningen eller matematikkens innhold. Vi er dessuten meget betenkt pa
at diagnosene ofte stilles pa usikkert faglig grunnlag, noe som fremkom av
sporreundersgkelse ved alle PP-kontorer i Norge (Lunde, 2004). Et diag-
nosebegrep erikke bare utilstrekkelig, men kani tillegg virke stagnerende
for den faglige utviklingen hvis det oppfattes som en kronisk tilstand.

Vi vet at effekten av spesialpedagogiske tiltak er for darlig (Haug,
1999). Vi ser samme kritikken fra flere hold:

Current research on compensatory and remedial education pro-
grams shows that their goal of bringing academically deficient stu-
dent back into the academic mainstream is not being accomplished.
In fact, even though these programs are far more costly than regular
programs a whole lot of money is being spent on them, they remain
unsuccessful for the long term and are only slightly effective for the
marginal student. (Anderson & Pellicer, 1998, s.6)

Vivet atdet & ha vansker i matematikk ikke er et stabilt fenomen over tid.
Higgblom (2000) finner at barn som tilherte gruppen lavtpresterende
ved 6-4rs alderen, kunne tilhore gruppen mellom- eller hoytpresterende
ved 9-4rs alderen! Bare 20 % av alle elevene tilhorte samme prestasjons-
gruppe under hele skoletiden. Higgblom fulgte en gruppe elever (139,
redusert til 119) fra 1. &rstrinn i perioden 1988 til 1998. Hun sier ikke
noe eksplisitt om hvor mange som fikk spesialpedagogisk hjelp. Hun reg-
istrerer en péfallende nedgang i lesningsfrekvens fra 3. til 6. &rskull og
sier at dette i hovedsak skyldes vansker med posisjonssystemet, tallen-
hetenes navn og desimalstruktur/brgk. De elevene som regner feil synes
3 anvende lignende regnestrategier som de som regner rett, men regnefeil,
utelatelse av siffer, vansker med symbolhdndtering og omkastningsfeil
eller avskrivningsfeil leder til feil svar.

Resultatene (Hiaggblom, 2000) viser at alle elevene ikke kan innhente
og bearbeide det matematiske innholdet som er planlagt for visse &rstrinn,
men at utviklingen kan skje senere. Dette er et leereplanrelatert prob-
lem som gradvis kan lede til manglende mestring og negative falelser for
matematikkfaget. Vygotskys begrep ZPD (Zone of Proximal Develop-
ment) poengterer at mestring skjer individuelt, til ulike tidspunkt. Det
kan veere uheldig 4 tidsbestemme et bestemt lzeringsresultat. I stedet kan
en poengtere en prosessorientert eller dynamisk orientert tilnzerming til
matematikklering, noe vi mener vil kunne bringe det spesialpedagogiske
arbeidet et skritt videre (Dalvang & Lunde, 2005).

Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4),37-64. 41



ToNE DALVANG 0G OLAV LUNDE

Det som kanskje serpreger lzerevanskene, er en uventet stagnasjon i den
faglige utviklingen. Snorre Ostad pipekte i 1999 at dette var ett av de
vesentlige trekkene ved matematikkvansker.

Hvis vi ikke finner denne uventede stagnasjonen, ma vanskene opp-
fattes som 8 vaere av generell art. Da tenker en seg en jevn, langsom faglig
utvikling. Denne méten & beskrive leeringsforlopet p4 kan diskuteres.
Det er ikke urimelig & anta at spesifikke leerevansker ogsd kan vise seg
tidlig og ha en jevn utvikling, mens mer generelle vansker kan vise seg i
en brd endring i prestasjonsnivé (f. eks. ved ulike punkter i leereplanen
hvor kravene til f. eks. leseferdighet koples med kravene til matematisk
ferdighet).

Vi konkluderer med & bruke en bred definisjon av matematikkvansker
ogregner med at dette omfatter ca. 15 % av elevene. Det er denne gruppen
som vanligvis fir ulike former for spesialpedagogisk eller tilpasset hjelp.
Forum for Matematikkvansker ved Serlandet kompetansesenter endret
varen 2006 navn til Forum for matematikkmestring (heretter Forumet)
for 4 fokusere pa muligheter for endring. Milet for arbeidet er mestring.
Dette ogsd er i samsvar med Stortingsmelding nr. 23 slik vi tidligere har
beskrevet. (Om Forumet, se www.statped.no/sorlandet/matematikk)

I det folgende vil vi utdype begrepet matematikkvansker og begrunne
var oppfatning ut fra en didaktisk vinkling. Det vil vi gjore ved & se
nzrmere pa sammenhengen mellom terminologien som brukes og den
spesialpedagogiske arsaksforstielse vi mener ligger bak.

Ulike drsaksforklaringer til matematikkvansker

En analytisk kategorisering kan deles opp i felgende fire vanlige drsaks-
forklaringer til matematikkvansker (Engstrom 1999; Lunde 2003). Selv
om vi arbeider primzrt ut fra en didaktisk tenkning, mener vi at ogsé de
tre andre forklaringsmodellene er viktige. I stedet for 4 tenke én &rsak,
mener vi at alle fire m4 ses samlet og at alle har vesentlige bidrag til
forstdelse av det & ikke mestre matematikken, slik Sagerup (2006)
beskriver 4 oppleve det.

Den medisinske/nevrologiske forklaringsmaten

Fokus rettes her mot elevens kognitive funksjoner og deres basis i hjernen.
Funksjonenes mote med miljoet er avgjorende for prestasjonene pa ulike
omrader av livet.

Det dreier seg om hvordan informasjonen bearbeides i hjernen via
funksjoner som hukommelse, oppmerksomhet og forestillingssyste-
mer. Forskjelligheter fremkommer i form av dysfunksjoner i hjernens
produksjonssystemer.
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I Norge har Fritz Johnsen (2005) arbeidet ut fra en slik modell. Han
viser til at bestemte deler av hjernen synes 4 vaere meget sentrale ved los-
ningen av forskjellige regneoppgaver (meatet med det ytre miljoets krav).
Sammen med subkortikale og kortikale (serlig frontale) hjerneomrader,
inngdr de i et nettverk av hjerneomrider som alle er aktive og arbeider
sammen selv ved lesningen av helt enkle oppgaver.

Metakognisjon er en del av de eksekutive funksjonene. Den bestir av
overvaking og regulering av de kognitive prosessene og er sentral i plan-
legging, problemlosning, evaluering og ulike sider ved spraklig leering.
Sagt pd en annen mate: En m3 vite hva en vet (og ikke vet) og hva en
skal gjore. Vesentlige funksjoner blir da det 4 starte pi en oppgave,
bearbeide informasjonen, lage en plan og gjennomfore den. Spesifikke
matematikkvansker dreier seg oftest ikke om skader, sier Johnsen, men er
uttrykk for normalt forekommende forskjeller i og ferdigheter pa genetisk
grunnlag. Alle mennesker har sterke og svake sider. Hos noen er deler av
eller hele matematikken en slik svak side, og av og til i en slik grad at det
faller utenom normal variasjon.

Psykologiske forklaringsmater

Arsaken til matematikkvanskene kan finnes i manglende anstrengelse/
motivasjon eller konsentrasjonsvansker hos eleven, i angst (prestasjons-
angst) og holdninger til faget matematikk, eller i ulike kognitive funks-
joner, f. eks. tankestrategier, persepsjon og hukommelse. Det kan ogsi
oppsté forstyrrende faktorer i den konteksten der leringen skjer (for
eksempel mobbing) slik at vansker oppstir. Ogsa sprakferdigheten og
begrepsutviklingen er eksempler pa psykologiske forklaringsmater.

I Norge er det spesielt Snorre Ostad som har arbeidet med matema-
tikkvansker ut fra et psykologisk fokus. Forskningen hans (Ostad, 1999)
viser at elever med matematikkvansker bruker feerre og mer primitive
strategier enn elever uten vansker gjor. Elevens begrepsutvikling og
sprakferdighet har stor betydning for den matematiske kompetansen.
Det gjelder bdde hvordan situasjoner (erfaringer) og oppgaver tolkes og
forstds, men ogsd hvordan dette kommuniseres. Nar informasjon (ny
kunnskap) skal lagres i hukommelsen, ma den kodes (gis en slags etikett
for 8 kunne kjennes igjen og hentes fram igjen). Da er det helt avgjerende
3 ha presise og dekkende begreper og forsta hvordan disse er bygd opp i
begrepsstrukturer.

Elever med lave faglige prestasjoner i matematikk kjennetegnes ofte
ved negative holdninger, engstelse og lav motivasjon (Magne, 1997). Dette
kan gi folelsesmessige blokkeringer som forstyrrer leeringssekvensen. I
begynnelsen av artikkelen beskriver Sagerup (2006) en lav selvfolelse i
matematikktimene. Vi kan ha ulik oppfatning om det er matematikken

Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4),37-64. 43



ToNE DALVANG 0G OLAV LUNDE

som skaper slike reaksjoner (om det er en folgetilstand av det & ikke
mestre faget) eller om elever som i utgangspunktet har hoyt angstniva
av ulike drsaker, ogsd vil oppleve at dette skaper vansker med 4 lzre seg
matematikk. Dette ligger tett opp til det 4 ha en negativ selvoppfatning,
noe Linnanmiki (2004) viser kan ha gdeleggende virkning p4 matema-
tikkleeringen.

Ogsa motivasjonen vil spille en sentral rolle. I sin bok fra 1998, be-
skriver Magne matematikklzringens psykologi med disse betegnelsene:
Att tinka, att anstringa sig, att bli kinslomissig stord, att litt bli
distraherad.

Sosiologiske forklaringsmater

Sosiale og kulturelle forhold, miljefaktorer, sosial deprivasjon og lignende
forhold kan forstyrre lzeringssekvensen i matematikk og gi vansker. Eleven
kan f. eks. komme fra et understimulert miljo og har ikke de nedvendige
leeringsforutsetningene i form av erfaringer (og sprakferdighet). Ytre om-
stendigheter (oppvekstmiljget) har medfert at leeringsforutsetningene
mangler, er utilstrekkelige eller kanskje annerledes enn det undervisnin-
gen i skolen forutsetter. Slik sett formes ogsa elevens "indre milje” som
forutsetning for 4 lzere, men det har ikke skjedd noen varige psykologiske
endringer. Eleven fungerer som forventet ut fra det samlede sett av pa-
virkninger. Det kan vere tilfelle ved to-spriklige elever som har vansker
med skolematematikken.

Barn i ulike kulturelle sammenhenger har ulike erfaringer og matem-
atikken som redskap er knyttet til den kulturelle situasjonen og de erfa-
ringene barnet har gjort der. Det ser ikke ut til at dette kan flyttes fritt
mellom f. eks. en mer generell skolesituasjon og den situasjonen hvor
erfaringene ble gjort. Gatebarn i Brasil utviklet en god matematisk fer-
dighet ved gatesalg. De mestret til dels kompliserte matematiske utreg-
ninger mht. antall, priser, pengeveksling etc. ved gatesalget. Men i skolen
var de ikke i stand til 3 vise ferdigheter og begrepsforstielse som synes &
vere like med de ferdigheter og begreper de klarte godt utenfor skolen
(se Carraher et al., 1985).

Hos to-spraklige elever kan vi oppleve noe av det samme (Lunde,
2001a). Den matematiske ferdigheten og forstielsen som de har fra sitt
morsmal, blir ikke automatisk overfort til skolesituasjoner basert p3 et
annet sprak.

Didaktiske forklaringsméater

Fra mange hold rettes det kritikk mot den tradisjonelle matema-
tikkundervisningen hvor timen starter med gjennomgang av girsdagens
lekse, s folger gjennomgang av nytt stoff. Deretter skal eleven ove seg pa
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bestemte oppgaver. Alt er samlet pa et par sider i leereboka og skal gjeres
ferdig hjemme.

I evaluering av Reform 97 viser Peder Haug (2004) til at flere forskere
karakteriserer mye av undervisningen som tradisjonell. Dette gjelder un-
dervisning generelt. Bygget pa funn av Klette m.fl. (2003) sier han: "Heil-
klasseundervisninga dominerer p4 alle klassestega, med tre sentrale ar-
beidsformer. Det er spersmal — svar, instruksjon og individuelt arbeid
med oppgaver” (ibid., s.32).

Han peker pé at det ogsa gjelder matematikk spesielt: "Ut fra lerervur-
deringer og observasjoner konkluderer bidde Imsen (2003) og Alseth m.fl.
(2003) med at undervisninga i matematikk stort sett folgjer eit tradis-
jonelt monster. Faget er isolert og leereboksentrert” (ibid., s.34).

Som et alternativ til denne undervisningsformen, har en de siste 4rene
rettet fokus mot konstruktivistisk begrunnet og dynamisk utformet un-
dervisning som fokuserer pa 4 arbeide i elevens nare sone, hvor eleven
i langt sterre grad selv oppdager og utvikler sin matematiske forstéelse.
Konstruktivistisk og dynamisk undervisning har ogsé blitt fremholdt som
velegnet for elever med matematikkvansker.

Konstruktivismen legger vekt pd aktiv tenkning og refleksjon som
vesentlige elementer. Matematikkopplering som baserer seg pa
dette synet vil egne seg godt til oppleering av elever med matema-
tikkvansker, blant annet fordi den i mindre grad krever at elevene
skal memorere kunnskapsstoff med lite meningsbarende elementer.

(Holm, 2002, 5.20)

De indre kognitive prosessene og det ytre miljeet kan ikke holdes skilt.
Hovedideen innenfor konstruktivismen er at mennesker konstruerer
mentale modeller eller representasjoner av egen fysisk og sosial virke-
lighet gjennom handling, aktivitet, tenkning og refleksjon. Med mentale
forestillinger menes forestillinger som skapes i personens egen tankever-
den og som representerer erfaringer fra virkeligheten. Erfaringene som
i begynnelsen er konkrete, utvikles etter hvert til forestillinger pa det
mentale planet lgsrevet fra den fysiske virkeligheten. Dette er vesentlig
ved logisk tenking.

Det er ogsé pa sin plass & nevne det sosiokulturelle perspektivet her,
selv om det ennj er en uvanlig betegnelse i matematikkvanskesammen-
heng. Vi velger bl.a. 8 nevne betydningen av folgende som motivasjon for
3 lzere (se ogsd Dalvang, 2006):

— Opplevelsen av & dele konteksten med de andre, men likevel
mestre, gjennom at eleven velger sitt eget problemlgsningsniva.

— Opplevelsen av & delta sosialt.
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— Opplevelsen av § kommunisere sine matematiske tanker og lytte til
andres.

Elever som strever med matematikken og som ofte fir timer alene eller i
sm4 homogene grupper kan g3 glipp av muligheter til 4 lzere gjennom fel-
lesskap med andre. Bachmann og Haug (2006) skriver at det fins forsk-
ning som peker pa at majoriteten av elevene fir spesialundervisningen
gitt utenfor den klassen der eleven hegrer til. De viser bl.a. til Grogaard
m.fl. (2004). Vi sper oss om en slik praksis kan bidra til & opprettholde
vanskene.

Ogsa vansker i forbindelse med misoppfatninger har blitt fremholdt
som eksempler pd matematikkvansker som skyldes didaktiske forhold.
Zernichow og Nygaard (2006) beskriver misoppfatninger som en fast-
lagt oppfatning omkring et begrep som ikke er den det var meningen en
skulle ha. Detkan skyldes at en har en misforstielse eller manglende opp-
fatning av begrepet. Det kan ogsa skyldes at en gjor en overgeneralisering,
en overforer en tenkeméte som er riktig i spesielle tilfeller til situasjoner
der tenkematen ikke lenger holder.

Det er ogsi vir oppfatning at mange elever som har matematikkvan-
sker, har slike misoppfatninger og at de tenker, men ikke alltid rett. Selv
om det er kjente misoppfatninger, ser vi i praktisk utredningsarbeid at
de ikke alltid blir avdekket.

En kan undre seg pa hvorfor noen elever fir slike misoppfatninger.
Zernichow og Nygaard (2006, s.36) peker pa noen allmenne grunner:
"Nir det gjelder det & f3 misoppfatninger, si er etter vir oppfatning
lereren den vanligste kilden. Men ogsé lereplanen og lzerebgkene kan
vere med pi & la misoppfatninger befeste seg.” I artikkelen sin gir de
eksempler pa dette.

De sier videre at i arbeidet med misoppfatninger er det viktig 4 finne
ut hva matematikkunnskap egentlig bestar av, hvilke komponenter som
ma4 veare pa plass for at eleven skal ha de gnskede kunnskaper. De viser til
kompetansebegrepet (Niss & Hojgaard Jensen, 2002) som vi vil komme
nzrmere inn pa senere i denne artikkelen.

Innen faglitteraturen finner vi forbausende lite om matematikkvan-
sker forklart ut fra didaktisk perspektiv, men innen fagmiljoene i Norden
arbeides det med dette, noe bl.a. den 3. nordiske forskerkonferansen ved
Aalborg Universitet var preget av, ifolge nettstedet www.matematikkvan-
sker.net. I Norge har Forum for matematikkmestring rettet sokelyset pa
disse forholdene og de mulighetene det gir for 4 utforme en tilpasset
opplering for elever med matematikkvansker og ogsa forebygge slike
vansker.
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Kompassmodellen - et redskap for matet mellom ulike aktgrer

Forskningen innenfor matematikkvanskefeltet har veert snever, med mye
vekt pd aritmetiske forhold. Dette fragmentariske perspektivet har i for
liten grad fort sikker kunnskap tilbake til spesialpedagogikken og spe-
sialundervisningen som radgivere, spesialpedagoger og leerere har kunnet
nyttiggjore seg i sitt arbeid. Mange har derfor arbeidet med definisjoner,
terminologi og forstielse av vanskefeltet som ligger langt tilbakei tid, som
har vaert preget av medisinsk tenkning og som matcher dérlig med nyere
pedagogiske ideer. Som folge av det har det spesialpedagogiske arbeidet
med matematikkvansker ofte handlet nettopp om individuelt arbeid med
3 drille p4 ferdigheter med tall og talloperasjoner.

Presentasjonen av en ny modell (se figur 1) er en gjengivelse av tanker
forfatterne gjor seg vedrerende fenomenet, og et forsgk pa 4 samle nyere
forskning p feltet.

Modellen prover & gi holdepunkter for utformingen av en ny under-
visningssituasjon (K2) basert pd den ndvarende situasjon (K1). En tar
hensyn til elevens leringsforutsetninger og undervisningens form og
innhold. Dette droftes i lys av sammensatte beskrivelser av matematisk
kompetanse.

Vi ser et stort behov for redskaper som gjor det lettere & drofte og ar-
beide med matematikkvanskeproblematikken p4 nyere pedagogisk arena.
Gjennom de fire forklaringsmodellene viser vi at problematikken er mulig
3 diskutere fra svaert ulike perspektiv. Nye redskap ber sette sammen
kjennskap fra hele feltet; medisinske, psykologiske, sosiale og pedagogiske
faktorer, og drofte deresinnbyrdes relasjoner for 4 danne et helhetlig bilde
av situasjonen rundt en vanske og mulighetene for mestring. Modellen
tenkes anvendt p4 situasjonen for store grupper, mindre grupper eller for
individer. Gjennom 4 belyse og reflektere over situasjoner rundt matema-
tikkvansker fra s3 bredt perspektiv setter vi samtidig fokus pd matema-
tikkvanskene som et samfunnsmessig ansvar. I det folgende vil vi beskrive
tenkingen bak modellen og hvordan vi tenker modellen brukt.

Sosiokulturelt perspektiv
En helhetlig tenkning er inspirert av det sosiokulturelle perspektivet.
Kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i en kontekst. Settes
matematikkvanskefeltet inn i en sosiokulturell forstielsesramme,
vil lerevansker i matematikk og matematikklering métte forstds i
kontekst.

Karakteristisk for sosiokulturell forstielse av kontekst er at alle deler er
integrerte, vevd sammen, og at leeringen inngir i denne helheten (Dysthe,
2001). Perspektivet vil veere med & fremme synet p&4 matematikkvansker
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Figur 1. Kompassmodellen. Modellen sammenfatter en rekke faktorer i situasjonen
rundt en matematikkvanske

som et samfunnsmessig mer enn et individuelt problem. Et sosiokul-
turelt perspektiv kan sette nytt lys pa en praksis der analyse og testing av
leeringsforutsetninger har veert dominerende. Vi mener at konteksten for
en lerevanske er vevd sammen av mange ulike deler der undervisningens
form og innhold er like viktige som elevens leeringsforutsetninger.
Vikan tenke oss lzereplanen som et kart over det matematiske landska-
pet eleven skal vandre giennom med lzereren som sin veileder. Laereplanen
har beskrevet en progresjon — en retning, og somi et orienteringslep, satt
opp en rekke kontrollposter. Noen roter seg bort i landskapet — og det
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trengs et kompass som kan angi retninger eleven og leereren har mulighet
for 4 ga for 4 mestre matematikken.

Modellen er en ide til et verktoy som elever, foreldre, lzerere og PPT
(Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste) kan bruke for & reflektere og drofte
”kartet og veien”.

Spesialpedagogisk stdsted

I drofting av en matematikkvanske metes spesialpedagogiske aktorer
(f.eks pp-rddgiver) og pedagogiske aktarer (f.eks leerer). Akterene henter
ofte idegrunnlag, teori og praksis fra to ulike verdener. Spesialpedagogen
stotter seg for eksempel til ideer fra Geary og kollegaene hans: Vi vil nevne
Geary (1993) om strategiutvikling, Geary, Hoard og Hamson (1999)
om mathematically disabilities, Geary, Hoard og Hamson (2000) om
kjennetegn p&d matematikkvansker og Geary (2004) om korttidsminne.

Geary (1993) deler matematikkvanskene i tre undergrupper. Grup-
peringene er fremkommet etter forskning pa vansker innen aritmetikk:
Semantic memory subtype, Visuospatial subtype og Procedural subtype.
Han understreker imidlertid at de tre undergruppene ma tolkes som "best
guess” ut fra det man for tiden har av kunnskap om matematikkvansker.
I senere artikler av Geary (2004) har han fremdeles med inndelingen,
men han diskuterer kompleksiteten i vanskebegrepet: Er det en vanske
nér drsaken like gjerne kan ha sin arsak i undervisningen som i kognitive
forhold? Er vanskeproblematikken avhengig av verdisyn/leeringssyn?

En annen vanlig innflytelse pa spesialpedagogikken er internasjon-
ale betegnelser pd matematikkvansker som f. eks DSM-IV (1994), et
diagnose-systemsom brukesinnenformange fagkretser, bl.a. PP-tjenesten.
DSM-IV presiserer om matematikkvansker:

DSM-IV: 315.1 Mathematics Disorder

Diagnostic Features

The essential feature of Mathematics Disorder is mathematical abil-
ity (as measured by individually administered standardized tests
of mathematical calculation or reasoning) that falls substantially
below that expected for the individual's chronological age, measured
intelligence, and age-appropriate education (Criterion A).

The disturbance in mathematics significantly interferes with aca-
demic achievement or with activities of daily living that require
mathematical skills (Criterion B).
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If a sensory deficit is present, the difficulties in mathematical ability
are in excess of those usually associated with it (Criterion C).

A number of different skills may be impaired in Mathematics Disor-
der, including linguistic skills (e.g. understanding or naming math-
ematical terms, operations, or concepts, and decoding written prob-
lems into mathematical symbols), perceptual skills (e.g. recognizing
or reading numerical symbols or arithmetic signs, and clustering
objectsinto groups), attention skills (e.g. copying numbers or figures
correctly, remembering to add in "carried” numbers, and observing
operational signs), and mathematical skills (e.g. following sequences
of mathematical steps, counting objects, and learning multiplication

tables). (DSM-1V, 1994, 5.50)

Det faglige niva skal vere betydelig under det som er forventet ut fra
levealder, malt intelligens og aldersadekvat skolegang. I DSM-IV brukes
ikke begrepet disabilities, men disorders i forbindelse med matematikk-
vansker, og ligger dermed nzer Ostads definisjon:

Uttrykket matematikkvansker betegner at eleven har stagnert el-
ler gitt tilbake i relasjon til en normal faglig utvikling i matema-
tikk. Matematikkvansker representerer altsi et brudd p4 den jevne
og kontinuerlige faglige utviklingen som de fleste elevene folger.

(Ostad, 1990, 5.67)

Og sist, men ikke minst m4 nevnes et vanlig redskap i spesialpedagogik-
ken, nemlig WISC-R. WISC-testene (f. eks. Wechsler, 2004) har spilt en
sentral rolle innenfor PP-tjenesten (PPT) og klinisk psykologi i Norge.

Med utgangspunkt i vire sosiokulturelle antagelser har vi behov for
4 sette matematikkvansker inn i en storre ssmmenheng. Grupperingen
av vanskene (Geary, 1993) viser en forenkling der vi er redd for at noe
av mangfoldet kan gi tapt. Usikkerheten rundt effekten av miling med
WISC-R er ogsa for tiden mye diskutert (D’Angiulli & Siegel, 2003). Vi
mener med andre ord at disse redskapene ikke er tilstrekkelige nir en
matematikkvanske skal droftes.

Motet mellom ulike aktorer

Vi mener feltet har behov for et nytt redskap nér ulike aktorer motes for
4 snakke sammen om vansker og mestring i matematikklering. Motet ma
ikke la seg begrense av forenklinger, men heller sgke etter varierte fork-
laringer til vanskene og mange ulike innganger til det 4 lzere seg matema-
tikk. I artikkelen beskriver vi modellen tenkt overfor et individuelt case.
Vi mener imidlertid at den like gjerne kan brukes i forhold til grupper,
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for eksempel i forebyggende sammenheng. Da vil partene som drofter
situasjonen og informasjonen som danner grunnlaget kanskje vare litt
forskjellig fra tilfellene vi her skisserer.

Her ser vi for oss et mote omkring et individuelt case. (f.eks et tverr-
faglig team) som sammen prover 4 beskrive situasjonen rundt en mate-
matikkvanske ut fra de informasjonene de ulike partene sitter med.
Representanter fra PPT sitter med kunnskap fra DSM-IV, protokoller
fra WISC-R og andre tester. Skolen har informasjon fra observasjoner,
skolearbeid, holdning til faget, sosiale relasjoner, prover og kartlegging,
undervisningen slik den har vert organisert og hvilket innhold som
har vert vektlagt i perioden som skal omtales. Foreldre har informas-
jon fra arbeid med hjemmelekse, utsagn om skolehverdagen, sin egen og
barnets bekymring.

De ulike bitene av all denne informasjonen skal ssmmen danne et felles
bilde og sprak rundt situasjonen for en matematikkvanske. Dette bildet
kaller vi i modellen for kontekst 1; K1. Den er plassert i en sirkel i sen-
trum av modellen (se figur 1). Det er her kompasstenkningen kommer
inn. Vi legger kompasset pa kartet. For & f& grep p& hvor vi er (K1) mé
flere forhold studeres. Rundt K1 er det derfor tegnet to nye sirkler. Den
innerste kan roteres rundt K1, og den ytterste har en pil med sentrum i
K1 som kan roteres 360 grader.

For vi gr naermere inn pa bruken av kompasset er det nodvendig 4
beskrive innholdet i de to ytterste sirklene.

Kompetansebeskrivelse av matematisk faglighet

Under utvikling av kompassmodellen har vilekt med & forene tenkning fra
svaert ulike perspektiv. Et nyttig perspektiv har veert kompetansebeskriv-
elsene fra Niss og Hojgaard Jensen (2002). Med fare for & strekke kom-
petansene for langt, har vi tatt dem i bruk som bidrag for & kunne be-
skrive konteksten for ulike matematikkvansker. Niss og Hojgaard Jensen
beskriver matematisk kompetanse som 4 ha:

Indsigtsfuld parathed til at handle hensigtsmassigt i situationer, som
rummer en bestemt slags matematiske udfordringer. (s.43)

Vi tolker "indsigtsfuld parathed til at handle hensigtsmeaessigt” pa en slik
maite at det gir mening 3 legge det til virt eget mestringsbegrep. Som
vist tidligere fokuserer vi pa elevens egen vei til mestring, der vi legger
til grunn en subjektiv opplevelse av mestring. "Innsigtsfuld parathed”
ligger da hos eleven.

Under definisjonen samler Niss og Hojgaard Jensen tte sentrale mate-
matiske kompetanser, som har gyldighet for matematikkundervisning
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pa samtlige utdannelsestrinn. Kompetansene har sterke forbindelser med
hverandre, og kan ikke ses isolert. Hver for seg bidrar de til § utdype de-
taljene ved det 4 lzere matematikk. Til sammen bidrar de til 4 beskrive
hvor sammensatt og mangfoldig matematisk kompetanse er.

Nettopp dette mangfoldet er viktig & vurdere nir en matematikkvan-
skesituasjon oppstir. Vi mener at kompetansebeskrivelsene kan bidra til
4 lofte blikket vekk fra en rddende praksis der tiltak ofte fokuserer pa ren
ferdighetstrening.

Framleis dominerar undervisningsmenstra som var etablerte ved dei
store spesialskulane og i den gamle folkeskulen.
(Haug, 1999, s.188).

Kompetansebeskrivelsene kan bidra til 4 analysere matematikkvanske-
situasjonen ved at de beskriver en rekke varierte innganger til matem-
atikklzering. For en neyere gjennomgang av de enkelte kompetanser og
deres samspill henvises til Niss og Hojgaard Jensen (2002). Her folger
kun en oppsummert liste:

1 Tankegangskompetence — at kunne udgve matematisk tankegang.

2 Problembehandlingskompetence — at kunne formulere og lase
matematiske problemer.

3 Modelleringskompetence — at kunne analysere og bygge matema-
tiske modeller vedrarende andre felter.

4 Raesonnementskompetence — at kunne reesonnere matematisk.

5 Reprasentationskompetence — at kunne hindtere forskellige
representationer af matematiske sagsforhold.

6 Symbol- og formalismekompetence — at kunne hindtere matema-
tisk symbolsprog og formalisme.

7 Kommunikationskompetence — at kunne kommunikere i, med og
om matematik.

8 Hj=zlpemiddelkompetence — at kunne betjene sig af og forholde sig
til hjeelpemidler for matematisk virksomhed, herunder it.

I modellen (figur 1) er kompetansene plassert i ytterste sirkel. Det gir
en pil fra K1 til sirkelen med de 4tte kompetansene. Pilen angir hvilken
kompetanse som er fokus for dreftingen. Den midterste sirkelen setter
kompetansene inn i en relasjonell sammenheng. Mens Niss (2001)
bruker begrepet kompetense som "kompetence er en persons bemestring
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af et livsomrade” anvender vi begrepet med en litt annen betydning.
Kompetansene brukes for & beskrive matematikkens vesen og med det
anskueliggjore hvor mangfoldig matematikkfaget kan gjores i skolen, og
hvor mange ulike tilnzerminger som faktisk er tilgjengelig nir det gjelder
3 leere matematikk. Men for & beskrive situasjonen rundt en matema-
tikkvanske ser vi i tillegg kompetansene i relasjon til tre andre viktige
faktorer.

Leeringsforutsetninger, undervisningsform og matematikkinnhold

I tillegg til kompetansebeskrivelsene henter vi inspirasjon fra Magne
(2005) nar vi foreslér at folgende faktorer ogsé er viktige nr konteksten
for en matematikkvanske skal analyseres:

— elevens leeringsforutsetninger (nevrologiske, psykologiske og sosio-

logiske forhold),
— undervisningens form,

— matematikkens innhold.

Disse faktorene er i modellen plassert i hver sin sektor av den mellom-
ste sirkelen. Denne sirkelen kan roteres slik at alle tre faktorene i tur og
orden vurderes i forhold til den kompetansen som er i fokus (som pilen
peker pd).

God matematisk kompetanse forutsetter et godt samspill mellom alle
faktorene i modellen. Med det menes at det matematiske innholdet og
formen pa undervisningen er tilpasset/tar hensyn til elevens lzrings-
forutsetninger; omstendigheter som kan skape hindringer for matema-
tikklzeringen, enten de ligger forut for leeringen eller som et resultat av
tidligere undervisning. De kan vere betinget av forhold som ligger utenfor
opplaeringen, men kan ogsi vere et resultat av darlig tilpasning mellom
elevens leringsforutsetninger, undervisningens form og matematikkens
innhold. Et eksempel kan vere en elev med matematikkangst. Det vil
veere viktig 4 legge til rette for et matematisk innhold og organisering av
lzeringsmiljo som kan gi nye og positive erfaringer.

Viktige momenter ved elevens leringsforutsetninger kan vere
— regnestrategier,

— leeringsstrategier; planlegging og problemlasning,

— utholdenhet,

— motivasjon,
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— emosjoner,

— konsentrasjon.

Viktige momenter ved undervisningens form kan veere:

- dialog/monolog,

— elevmedvirkning/ leererstyring,

— samarbeidslering/individuelt arbeid,

— iklasserommet/utenfor klasserommet,

— oppgaver i samfunnsmessig kontekst,

— bruk av ulike erfaringer; auditive, visuelle, kinestetiske, taktile,

— produksjon/reproduksjon.

Viktige momenter ved matematikkens innhold kan vare:
— lereplanens idégrunnlag/leereplanens fagmomenter,
— leereplanmoment/situasjon,

— begreper.

Modellen i bruk gjennom ett eksempel

Vi ser igjen for oss et tverrfaglig mote. Deltagerne skal ta for seg situasjo-
nen rundt en elev som lenge har strevd med matematikkfaget. Klassens
lerer er til stede sammen med spesialpedagogen for eleven og en radgiver
fra PP-tjenesten.

Sammen skal de prove 3 sette ord pa hvilke styrker og svakheter
eleven har i matematikk. De ulike informasjonsbitene de bringer med
seg til motet settes opp mot hverandre ved hjelp av kompassmodellen.
Kunnskap fra DSM-IV, informasjon fra WISC-R og andre tester, infor-
masjon fra observasjoner, skolearbeid, holdning til faget, sosiale forhold,
praver og kartlegging, utforming av undervisning og det matematiske
innhold skal omtales.

Kompasset stilles inn

Med utgangspunkt i den ytterste sirkelen bestemmer de seg for &
starte dreftingen rundt tankegangskompetanse, pilen settes mot denne.
Matematisk tankegang omfatter (Niss & Hojgaard Jensen, 2002, s.47):

—  bevissthet rundt hvilke sparsmal som er karakteristiske for
matematikk,

— & kunne stille matematiske spersmél og "ha blikk for” hvilke typer
svar som forventes,
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— 4Xkjenne, forstd og kunne bruke matematiske begreper, kunne
abstrahere og generalisere,

— & kunne skille mellom forskjellige matematiske utsagn.

Videre velger akterene i motet 4 begynne med matematikkens innhold i
forhold til denne kompetansen. Den midterste sirkelen vris slik at de to
omridene vender mot hverandre.

I motet stilles sporsmél som de ulike aktorene med sin informasjon
skal prove & gi svar pa. For eksempel: Legger lereplanen pi dette trin-
net vekt pd & utvikle tankegangskompetanse, eller er det andre komp-
etanser som trer klarere frem som mal for matematikken pé dette trin-
net? Oppfattes elevenes erfaringer fra dagliglivet som nyttige i forhold
til matematikkens innhold? Hvilke matematiske begreper har blitt vekt-
lagtiundervisningen? Er begrepene i overensstemmelse med lereplanens
fagmomenter for trinnet?

I den videre dreftingen forutsetter vi at tankegangskompetanse var
viktig p4 denne elevens klassetrinn.

Kompasset dreies

Pilen peker fremdeles mot tankegangskompetanse, men den midterste
sirkelen vris n4 slik at det er undervisningens form som vender mot denne
kompetansen.

Nye sporsmil stilles. Eksempler: Har undervisningen vaert organisert
slik at eleven har fatt rike muligheter til 4 kunne stille egne matematiske
spersmal og gi varierte svar? Har undervisningen lagt vekt p4 at elev-
ene skal lzere bide 4 kjenne, forstd og hdndtere begrepene som herer til
i matematikkundervisningen for denne perioden? Har undervisningen
veert preget av dialog eller monolog? Har den tilbudt elevene varierte er-
faringer i arbeidet med begrepene, som for eksempel auditive, visuelle,
kinestetiske og taktile erfaringer?

Kompasset dreies enda en gang

Pilen peker fremdeles pa tankegangskompetanse, og den midterste sir-
kelen vris slik at elevens leeringsforutsetninger kan dreftes i forhold til
kompetansen.

Spersmal stilles, for eksempel: Hva kan vi forvente av elevene pa dette
trinnet? Er eleven i stand til 4 stille sporsmal av matematisk karakter som
horer hjemme p4 sitt klassetrinn? Har han blikk for hvilke typer svar
som kan forventes? Hvilke begreper er viktige pa dette trinnet? Kjenner,
forstdr og hindterer eleven disse begrepene? Klarer eleven 3 skjelne
mellom forskjellige slags utsagn som péastander, antagelser og bevis?
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I denne sammenheng ser vi tre aspekter som kan vare viktige i en slik
samtale:

1 Klarer eleven 4 bruke sin kunnskap i nye ukjente situasjoner, eller
er han 13st i leerers eksempel?

2 Viser eleven sine kunnskaper gjennom gjenkjenning og reproduk-
sjon eller gjennom egen produksjon?

3 Pa hvilket niva i forhold til klassetrinn klarer eleven & vise sin
kunnskap.

Disse aspektene er inspirert av begrepene ”dekningsgrad, aktionsradius
og teknisk niveau” hos Niss og Hajgaard Jensen (2002).

En ny kontekst

Nar vi i forbindelse med modellen snakker om kontekst er det hoved-
sakelig knyttet til analyse, drofting, planlegging og tilrettelegging for
leeringssituasjoner. Fra K1 gar det en tykk pil ut til K2. Det er den nye
konteksten, de nye malene som settes under matet og den tilrette-
leggingen dette vil medfore.

Nir kompasset er anvendt si grundig for 4 drefte én av kompetansene,
sitter deltagerne igjen med en beskrivelse av situasjonen som kan angi
noen nye mal ndr det gjelder denne kompetansen. Disse mélene kan gjelde
et spesielt fokus pa noe av matematikkens innhold, det kan gjelde nye un-
dervisningsmaéter eller organisering av leringsmiljoet. Og det kan gjelde
sterkere tilpasning til elevens/gruppens leeringsforutsetninger. Sammen
med beskrivelser av andre kompetanser som er aktuelle i denne situasjo-
nen vil det oppst3 flere slike nye m4l. Til sammen er dette det vi vil kalle
utforming av en ny kontekst for leering; K2.

I Norge har Nasjonalt senter for matematikk i oppleringen sammen-
fattet de itte kompetansene i tre komponenter som til sammen skal
beskrive matematisk kompetanse. I parentesene finnes henvisninger til
kompetansebeskrivelsene fra Niss og Hgjgaard Jensen.

1 Ferdigheter (kompetansene 5 og 6)
2 Forstdelse (kompetansene 1, 4 og 7)

3 Anvendelse (kompetansene 2 og 3)

Den 8. kompetansen (hjelpemiddelkompetansen) inngér i alle tre kom-
ponentene (se http://www.matematikksenteret.no/content.ap?thisld=635).
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Vi er litt kritiske til denne forenklingen eller oppdelingen som kan minne
litt om tenkningen hos Geary (1993) nar han deler vanskene inn i prose-
durale, semantiske og visuospatiale undergrupper.

Slik vi velger 4 bruke kompetansebegrepet er vi mer fortrolig med
inndelingen Niss og Hojgaard Jensen (2002, s.45) allerede har gjort.

1 A sporre og svare i, med og om matematikk (kompetanse 1, 2, 3 og 4)
2 A omgés sprak og redskaper i matematikk (kompetanse 5, 6, 7 og 8)

Vihar hatt behov for en dynamisk modell, ettersom vi mener at det 4 vere
i matematikkvansker ikke kan beskrives som en statisk tilstand. Dersom
kompetansene slds sammen i storre avdelinger er vi redd for & miste av
syne de mange aspektene ved det 4 lzere matematikk, og mangfoldet av
nye muligheter bide nir det gjelder tilrettelegging av undervisningens
form og matematikkens innhold.

Viunderstreker at modellen si langt er et tankeeksperiment. Det er ut
fra en didaktisk vinkling vi ser mulighetene med virt "kompass-verktoy”.
Kanskje kan det bidra til 4 hjelpe flere elever til 4 mestre matematikken
gjennom at leerere og PP-ridgivere fir et verktey i tilnsermingen til en
mer tilpasset opplaering. Vi mener et dynamisk verktey vil motvirke de-
taljtenking — atomisering — av matematikken i spesialundervisningen. Vi
mener modellen ivaretar et sosiokulturelt perspektiv i motsetning til et
behavioristisk leeringssyn.

Vi ser for oss flere muligheter til 4 bruke modellen. Den kan fungere
som et samtaleredskap i et tverrfaglig team nér akterene skal analysere
konteksten en matematikkvanske er i. Den kan vaere et redskap for &
analysere tilrettelagt opplering som har funnet sted. Og den kan vare et
redskap for & planlegge nye tiltak for en elev eller en elevgruppe.

Didaktiske konsekvenser
Mye av spesialpedagogisk undervisning eri dag inspirert av kognitive teo-
rier. Spesialundervisningen blir ofte utformet i et individuelt perspektiv,
med utgangspunkt i en individuell oppleringsplan (IOP) eller en indivi-
duell plan (IP). Dette er bestemti opplaeringsloven § 5-5, noe som bidrar
til at elever med spesielle behov har krav p4 4 f3 tilpasset oppleringen i
henhold til sine behov. Det har ofte fort til tilpasning i form av enetimer/
gruppetimer utenfor fellesskapet (Haug, 1999; Grogaard et al., 2004;
Solli, 2005). Tilpasningen har hatt mer fokus p4 endring av eleven enn
pa endring av konteksten.

Forumet mener at kompassmodellen kan vare et alternativ til den
rddende tenkningen. Vimener undervisningens form og innhold skal vere
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like stor gjenstand for oppmerksomhet som lzeringsforutsetninger nr det
gjelder tilpasset opplering/inkludering. Modellen &pner for 4 drofte et
variertinnhold og form p4 undervisningen for elever/grupper i forskjellige
matematikkvansker.

Det eneste vi med sikkerhet vet om en elev i matematikkvansker er at
eleven ikke har leert tilfredsstillende ut fra den undervisningen han blitt
tilbudt. Vi trenger en annerledes undervisning og det er her vi tenker at
kompassmodellen kan vzare til hjelp. Hovedprinsippet er at eleven andre
gangen (kontekst 2) m4 f4 en undervisning som er annerledes enn forste
gangen (kontekst 1).

Eleven husker noe fra den forste gangen ogsi: "Matematikk kan
jeg ikke leere!” Det er denne erfaringen som m4 endres til "Jeg far det
til!” Det baseres forst og fremst pi at eleven selv opplever 4 mestre
matematikken.

Matematikkunnskapene er knyttet til den sammenhengen de er lzert
i. Nar vi lzerer, s leerer vi samtidig noe om sammenhengen (konteksten)
som lzeringen foregiri. Mellin-Olsen (1997) sier at det er en rekke daglig-
dagse ting som kan utgjere kontekster omkring matematikk-undervis-
ningen i skolen (s.91-92):

— Det brukes lzerebok.
— Lereboken inneholder oppgaver som skal lgses.
— Oppgavene er nummerert og skal lgses i en bestemt rekkefolge.

— Der er ett rett svar — og mange feil svar. Eleven med matematikk-
vansker er nok best kjent med alle de feilaktige svarene — og med
blanke svar ...

— Undervisningen skjer i klasserommet, eleven sitter pa pulten og
regner og leereren sitter enten bak kateteret eller gdr rundt mellom
pultene og gir kort hjelp til elever som sper.

— Den rette méten vises pa tavlen og eleven m3 av og til skrive dette ned.

— Det hele varer i 45 minutter. Da er det over for denne gangen ...

Mellin-Olsen stiller spersmal om i hvor stor grad eleven i matematikk-
vansker ogsi moter denne situasjonen den andre gangen. Jo flere likhet-
strekk det er, desto mer hemmende virkning har det pi leeringsutbyttet,
mener han. Og, sier han, ingen av kontekstene i denne listen er ngdven-
dige for 4 leere matematikk. De siste 10-15 drene har vi ogsa sett en rekke
forsek pa & utvikle nye kontekster, noe de nye leerebgkene i matematikk
til dels er preget av.
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Mange elever som strever med matematikken vil etter vdr mening ha
behov for erfaringene som kan vokse frem nér de arbeider ssmmen med
andre i et oppdagende leeringsmilje. Det er etter vr mening viktig at de
leerer hvordan de kan delta i slike miljger. Men vi vil legge til at dette
ikke alltid er tilstrekkelig. Vi mener det er viktig & ivareta en veksling
mellom lzringsmilje som stimulerer til oppdagelser, dialog, samarbeid
og erfaringsutveksling p& den ene siden (her er det vekt pa begrepsopp-
leering og forstielse) — og det 4 dokumentere kunnskaper, ulike strategier
og prosedyrer pd den andre siden (her er det vekt p4 ferdighetstrening).
Noen elever/ grupper kan ha behov for mer intensiv begrepslzring, mens
andre i perioder trenger mer ferdighetstrening. I noen perioder vil samar-
beidslering vere beste leeringsmilje, mensiandre perioder vil individuelt
arbeid gi bedre leeringsutbytte. Modellen kan bidra i en dynamisk vurde-
ring av hvordan tilpasningen kan skje innenfor en sosiokulturell ramme,
i et inkluderende fellesskap.

Johnsen (2004) finner at en majoritet av (”a majority”) elevene med
matematikkvansker i sitt utvalg (36 elever) er forholdsvis flinkere ("rel-
atively able”) til 4 anvende matematikk, til 4 lese praktiske problem
angiende mailing, tid, penger, hoderegning/overslagsregning og lese ut
matematisk informasjon fraf. eks. aviser, enn det som skoleprestasjonene
tyder pa. Han har testet en rekke elever med matematikkvansker og sier
at det kan virke underlig at s mange av elevene ser ut til 4 kunne bruke
en matematikk som de etter testene skulle mangle. Dette er en tendens
som gir igjen i materialet uavhengig av alder.

Vi konkluderer med at kompassmodellen kan bidra til at elementer fra
sammenhenger hvor eleven fir til matematikken, gjerne utenfor skolesi-
tuasjonen, kan leggesinniden tilpassede matematikkundervisningen. Det
innebzrer at en mé se mulighetene elevene har, ikke bare vanskene!

Clarke og Faragher (2004) sier at ofte vil leerere som har elever med
lzerevansker ha fokus pa de mange vanskene som elevene strever med,
og ha minimale forventninger om hva elevene kan oppn. Som ledd i et
storre prosjekt i Australia (Early Numeracy Research Project) med 35
skoler og over 350 lzrere, ble en skole, hovedsakelig for barn som fun-
gerte pa et lavere nivd enn de i de vanlige skolene, valgt ut for & studere
dette. Clarke og Faragher gjorde forsek med & gi leererne informasjon
om ulike undervisningsméter i matematikk som var utformet for vanlig
klasseromsbruk. De veiledet lzererne i  tilpasse undervisningsmétene til
de behovene elevene med matematikkvansker hadde, og opplevde at det
utviklet seg et rikt og inspirerende milje for matematisk tenking og prob-
lemlgsning, noe som ogsi viste seg i elevenes prestasjoner og innstilling
til faget. Som de selv sier:

Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4),37-64. 59



ToNE DALVANG 0G OLAV LUNDE

These teachers could have focused on the many limitations of their
children. Rather, they chose to focus on possibilities. As one teacher

(DM) noted: "never underestimate students, even 'special ones’”.
(Clarke & Faragher, 2004, 5.390)

Vi kan vise til eksempler p4 rike og inspirerende leeringsmiljoer lagt til
rette som undersgkelseslandskap (Alre & Skovsmose, 2004). Dalvang
(2006) har dreftet hvordan undersokelseslandskap kan vare en inklud-
erende tilnzerming til arbeidet med matematikkvansker.

Forum for matematikkmestring vil arbeide videre med 4 utvikle
denne modellen og prove den ut i arbeidet med elever med matematikk-
vansker.
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Abstract

The article enlightens learning difficulties in mathematics as a complex
phenomenon. Different explanations to the problems are put forward, of
which the authors emphasize didactical relations. A model is presented
as a tool for dialogue, reasoning and understanding of the difficulties in
mathematics in a socio-cultural perspective. Varied explanation and un-
derstandings are woven together in the context. The model is a synthe-
sis of the authors’ experiences and knowledge about many years of prac-
tice in the field and theoretical reflections about learning, as for instance
the importance of activity and communities of practice. The article dis-
cusses how the model can be useful from a didactical point of view when
emphasizing the students’ mastering of mathematics.
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