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To internationale tendenser af afggrende betydning for, hvordan matematikvanske-
ligheder kan forstas og imgdegas, identificeres i artiklen: Matematikholdig kompe-
tence som ngglekompetence og inkluderende skole. Pa denne baggrund og ud fra
empiriske undersggelser argumenteres for en ny og pragmatisk begrebssaetning af
matematikvanskeligheder.Et overordnet begreb regnehuller til statte for forstaelse af
det faglige indhold i vanskelighederne og for inspiration til videre matematiklzering.
Desuden en model til forstaelse af elevers oplevelser. Modellens elementer er mate-
matik som system, mening og forstaelsesbehov, blokeringer og modstand, undervis-
ningogeleveniklassen/paholdet.De behandlede spgrgsmal og udviklingstendenser
er generelle, men danske resultater og dokumenter bruges i artiklen som case.

Matematikunderviserens mal ma veere at give alle elever et bidrag til at
opbygge selvtillid, som ingen kan leve uden. Dermed kan netop elever
som matematik ikke falder let for, vaere matematikundervisningens
vigtigste elever, ogsa selv om vi ikke umiddelbart bemarker det.
Martin Wagenschein'

Matematikvanskeligheder er et komplekst omride, hvortil der kan stilles
mange forskellige slags sporgsmal. Spergsmal om, hvordan vanskeligheder
afgraenses fra ikke-vanskeligheder, og spergsmal om hvem der afger, om
der er tale om vanskeligheder? Spergsmal om matematikvanskeligheders
tilknytning: hvilke personer og institutioner har eller er i vanskeligheder?
Sporgsmil om karakteristik, diagnoser og oplevelser? Spergsmil om
handlemuligheder? Spergsmil om udbredelse: er det alle, {3 eller fzerre
personer, der i og uden for uddannelse oplever vanskeligheder?
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Matematikvanskeligheder er sociale og kulturelle fzenomener, ligesom
matematikundervisning og matematiklering er sociale fienomener, og de
ma forstds i deres samfundsmessige og skolemassige sammenhzeng. Det
indebzrer for det forste, at det er afgorende for synet p4 matematikvan-
skeligheder, hvorvidt og p& hvilken made matematikomradet opfattes
som vesentligt i det aktuelle samfund og i forestillede scenarier for
samfundet fremover. Det indebzrer for det andet, at det er afgorende,
hvordan der generelt i skolen ses pd normalitet og leringsvanskeligheder,
og hvordan skolen organiseres. P4 disse to omrider er der udviklings-
tendenser, der gor sig geldende bide pa nationalt niveau i mange lande
og i internationale samarbejdsfora. P4 det forste omrade drejer det sig
om matematikholdig kompetence som neglekompetence. P4 det andet
omride drejer det sig om integration og inklusion i den rummelige skole.
Fordi de to omrider setter rammer og dagsorden for, hvordan matematik-
vanskeligheder kan diskuteres og handles overfor, tager artiklens behand-
ling udgangspunkt i begreber fra de to omraders centrale dokumenter.

Politiske, etiske og gkonomiske rammesaetninger

Matematik er et centralt omrdde i uddannelse

[ internationale samarbejdsfora som EU, OECD og FN er der voksende
konsensus om, at matematikomradet har gennemgribende betydning for
samfund og individ. Det har betydning for den tekniske, skonomiske og
forvaltningsmessige udvikling af samfundet, og det har betydning for
menneskers oplevelser, forstielser og deltagelse i civilsamfund, i det pri-
vate liv og i det skonomiske og politiske liv. Betydningen nzermer sig be-
tydningen af lzesning. Laesning angives oftest at vare det allermest be-
tydende, og derefter angives elementer fra matematikomréidet. I analyser
og diskussioner af betydningen anvendes forskellige begreber, og begre-
berne er selv i udvikling. For det forste omfatter begrebet literacy i nogle
sammenhznge ogsi elementer af matematikomradet, og i andre sam-
menhange naevnes literacy for sig og elementer af matematikomradet for
sig. For det andet vurderes og udtrykkes disse elementer af lzesning og af
matematikomradet forskelligt. Der findes ikke en international standard
for brug af terminologi herom, blandt andet fordi der ikke er fuld kon-
sensus om indholdet. For matematikomradet er der ikke konsensus om,
hvilke elementer fra matematikomradet der kan vagtes pa linje med det
at skrive og laese, eller om hvordan elementerne i s fald kan konstitueres
og gores til genstand for leering: Hvor vesentlige er for eksempel de fire
regningsarter, og hvordan skal de indg og behandles?
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Som eksempler p3 at literacybegrebet omfatter noget matematikholdigt
kan fremdrages dokumenter fra de Forenede Nationer. I beskrivelser af
initiativet Literacy Initiative for Empowerment, LIFE udfoldes grund-
leeggende literacy feerdigheder som “reading, writing and numeracy”,
og det angives, at de i initiativet vil veere knyttet til forbedringer i om-
rdder som sundhed, HIV/AIDS, indkomstmuligheder, menneskerettig-
heder, milje og udvikling i landomrader (UNESCO, 2006)°.

I andre dokumenter fra de Forenede Nationer formuleres det matema-
tikholdige til at ligge ved siden af literacy, ikke som en del af literacy. Det
gzelder for eksempel i dokumenter om The Dakar framework for Action
2000 (UNESCO, 2000). Her blev der blandt andet formuleret malet om
at forbedre kvaliteten af uddannelse og udbytte for alle:

... improving all aspects of the quality of education and ensuring
excellence of all so that recognized and measurable learning out-
comes are achieved by all, especially in literacy, numeracy and
essential life skills. (s. 8)

P4 modet i Dakar bekreftedes tidligere deklarationer, blandt andet fra
Jomtien 1990 (UNESCO, 1990). Her indgir numeracy ved siden af
literacy som "essential learning tools” i artikel 1, stk 1:

Every person — child youth and adult — shall be able to benefit from
educational opportunities designed to meet their basic learning
needs. These needs comprise both essential learning tools (such as
literacy, oral expression, numeracy, and problem solving) and the ba-
sic learning content (such as knowledge, skills, values, and attitudes)
required by human beings to be able to survive, to develop their full
capacities, to live and work in dignity, to participate fully in devel-
opment, to improve the quality of their lives, to make informed de-
cisions, and to continue learning. The scope of basic learning needs
and how they should be met varies with individual countries and
cultures, and inevitably, changes with the passage of time. (s.2)

[ EU-sammenhzeng pagir et stort arbejde med at udvikle beskrivelser af,
hvad der betegnes som key competencies, neglekompetencer. Det frem-
haeves, at informationsstrom, hurtige forandringer pa arbejdsmarkedet
og voksende diversitet i ssmfundene kraever nye kompetencer hos men-
nesker, for de mi kunne vzre aktive, involvere sig, kunne tilpasse sig og
fortsat lzere. Derfor er der blevet arbejdet pa at formulere otte noglekom-
petencer. Kommissionen gav en anbefaling herom til EU-parlamentet og
Réadeti 2005 (European Commision, 2005a), som fra 2006 har haft det
til debat. Kompetence defineres her som en sammenhzng af viden, fzer-
digheder og holdninger. Noglekompetence beskrives ud fra deres brede
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betydning, hvor de anses for at veere funktionelle i mange sammen-
haenge og forudsetninger for bega sig i videnssamfundet, og de defineres
udfra deres vaesentlighed, hvor de anses for at stotte personlig udvikling,
social inklusion, aktivt borgerskab og beskzeftigelse. Jeg citerer European
Commision (2005b):

First of all, competence is taken here to comprise knowledge, skills
and attitudes. Key competences are those that serve for personal
fulfilment, social inclusion and active citizenship and employ-
ment. They are multifunctional, transferable and pre-requisites for
successful life in a knowledge society.

De otte formulerede noglekompencer er:

1 Communication in the mother tongue.
Communication in foreign languages.

Competences in maths, science and technology.

2
3
4 Digital competence.
5 Learning to learn.
6

Interpersonal, intercultural and social competences, and civic
competence.

7 Entrepreneurship.

8 Cultural expression.

I denne formulering optreeder det matematikholdige p3 lige fod med
literacy og ssmmen med kompetencer i naturfag og teknologi.
[EUreguleres uddannelsesomradet efter det grundleeggende nzerheds-
og subsidiaritetsprincip, om at handlinger skal udferes si teet p4 borgerne
som muligt. Reguleringen foregir gennem samarbejdsprojekter, gennem
anbefalinger til overnationale organer og nationalstater og gennem ud-
meldte benchmarks. Jeg citerer fra European Commission (2002):”... det
er hovedsageligt op til medlemsstaterne at folge op pa konklusionerne fra
topmedet i Lissabon under overholdelse af naerhedsprincippet. Folgelig
er medlemsstaterne fuldt ud ansvarlige for indholdet og tilretteleeggelsen
af deres uddannelsessystemer.” Der formuleres benchmarks for, som det
udtrykkes, at "lette evalueringen af uddannelsessystemerne”, men "disse
benchmarks er dog kun en reekke indikatorer”. De udmeldte benchmarks
angir omrader, som anses for at vere af afgorende betydning for at nd
det strategiske mal, som blev fastlagt pd Det Europziske Rids mede i
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Lissabon. Milet om at gore Europa til den mest konkurrencedygtige og
dynamiske videnbaserede skonomiiverden, i stand til baeredygtig ekono-
misk vaekst med flere og bedre jobs og sterre social sammenhaengskraft.

De udmeldte benchmarks lyder, at inden 2010

1 skal alle medlemsstater mindst halvere antallet af personer med
kort skolegang, i forhold til tallet for 2000, for dermed at opnd et
EU-gennemsnit pa 10 % eller derunder,

2 skal alle medlemsstater mindst halvere de konsrelaterede skeev-
heder blandt kandidater i matematik, naturvidenskab og teknologi,
samtidig med at der sikres en betydelig stigning i det samlede antal
kandidater i forhold til tallet for 2000,

3 skal alle medlemsstater tilse, at gennemsnitligt 80 % eller flere af de
25-64-arige i EU som minimum har afsluttet uddannelse pa gym-
nasialt eller tilsvarende niveau,

4 skal andelen af 15-4rige med ringe feerdigheder i lesning, matema-
tik og naturvidenskab mindst halveres i alle medlemsstaterne,

5 skal EU-gennemsnittet for deltagelse i livslang uddannelse mindst
udgere 15 % af voksne i den erhvervsaktive alder (25-64 &r) og ber i
intet land veere under 10 %. (European Commission, 2002)

Efter min vurdering indgdr der matematikaspekter i alle de 5 bench-
marks, som — i den udstreekning medlemsstaterne vil opstille dem som
egne mail og forfolge dem i tilrettelzeggelse af politiske beslutninger —
stiller skarpt og ambitigst fokus pd matematikvanskeligheder. Benchmark
4, om at andelen af 15-drige med ringe feerdigheder i leesning, matematik
og naturvidenskab mindst halveresi alle medlemsstaterne, giver det mest
umiddelbare fokus pid matematikvanskeligheder; men matematikvanske-
ligheder er ogs vasentlige for de gvrige benchmarks.

Der er mange kvantitative elementer i udmeldingen med halvering,
gennemsnit og procentsatser, som leegger op til nationale statistiske do-
kumentationer, der samles i EU; men der er ogsi sproglige formule-
ringer, som skal fortolkes. Hvad er for eksempel en betydelig stigning
(benchmark 2), og hvordan afgeres det om 15-rige har ringe faerdigheder
(benchmark 4)?

Der foretages for tiden internationale malingeribl.a. Programme for In-
ternational Student Assessment, PISA, af 15-4rigeskompetencerilasning,
matematik, naturvidenskab, og her sker beskrivelsen af elevernes praesta-
tioner som i andre internationale undersggelser ved niveaubeskrivelser.
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Der er seks niveaubeskrivelser i PISA. Elever, der i PISA 2003 praes-
terer pa det laveste niveau, udger gennemsnitligt for deltagende OECD
lande 13 %, mens gennemsnitligt 8 % angives at praestere under det laveste
niveau®. For danske 15-arige angiver resultaterne, at knap 11 % praesterer
pa det laveste niveau, knap 5% prasterer under det laveste niveau, og
det svarer til gennemsnittet for de nordiske lande (Lindenskov & Weng,
2004). Hvad enten det er disse procenter, der ifalge benchmark 4 skal hal-
veres, eller andre opgerelser vil blive anvendt, s3 er det en stor opgave at
lofte for skolen, men efter min vurdering en relevant og lesbar opgave.

Det faglige grundlag for PISA undersegelsen, der beskriver hvad og
hvordan der soges milt, er et godt eksempel pa tre aspekter af udviklingen
omkring artusindskiftet af begrebsdannelsen om literacy. For det forste
er literacy-begrebet blevet udvidet til at omfatte reading literacy, mathe-
matics literacy og science literacy, si her er det matematikholdige en del
af literacy-begrebet og samtidig en komponent ved siden af lzesning, dvs
reading literacy. For det andet er literacy-begrebet udviklet fra at vere
et enten-eller begreb, hvor man enten var analfabet eller kunne lzese, til
at vaere et begreb om et spekter, hvor man kan have mere eller mindre
kompetence, her beskrevet ved et antal niveauer med hver sin kvalitative
beskrivelse. For det tredje er literacy ikke isoleret til at lzese tekster eller
tal, men omfatter ogsi forstielse og handling p4 baggrund af tekster, og
det testes ved hjzlp af spergsmal i tilknytning til teksten.

Samtidig sker der udviklinger af begreber om det matematikholdige
med flere danske bidrag til udviklingen.*

Den samfundsmaessige bevigenhed over for det matematikholdiges
betydning er dokumenteret i det foregiende; men som pipeget af Blom-
hoj (2001), er der behov for en kraftigere eksplicitering af, hvad det
kan indebare for skolens matematikundervisning. Paradoksalt nok har
den nzesten automatiske legitimitet fort med sig, at diskussionen og ud-
viklingen er mangelfuld i matematikundervisningskredse om undervis-
ningens begrundelsesproblem, der angar hvem der bliver undervist og bor
blive undervist i matematik og hvorfor. Officielle aktuelle danske teks-
ter om folkeskolens matematikundervisning bygger implicit pa en an-
tagelse om, at matematik spiller en central rolle for samfundets udvikling,
og at undervisningen kan bidrage til aktiv medleven, men heller ikke
her begrundes og ekspliciteres det nermere. Blomhej (2001, s.221-223)
redegor for, hvordan dette er et problem bide for den offentlige debat,
for reformbestrabelser, for planleegning af undervisning og personligt
for den enkelte elev i undervisning og leering. Det er ifolge Blomhej iser
diskussioner om den mulige dannelsesside af matematikundervisningen,
der er underprioriteret.
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Ligeledes er opmeerksomhed og diskussioner om matematikholdig kom-
petence som forudsatning for leering i andre fagomrader underprioriteret
bade i forskning og praksis. Andresen (2003) anser lzse, skrive, regne
og it-kompetencer som 4 kulturteknikker, der bruges i mange sammen-
hange, men med to kvalitativt forskellige funktioner. Det er min vur-
dering, at hans skelnen mellem de to vil veere vigtig for overvejelser om
matematikvanskeligheders betydning. Andresen skelner mellem p4 den
ene side konkret brug af kulturteknikken til at lese en afgreenset opgave
i undervisningen i andre fag eller i hverdagen, og p4 den anden side brug
af kulturteknikken som forudsztning sammen med meget andet til at
tilegne sig andre kompetencer. Kulturteknikkerne har siledes bide en
funktion som teknik til konkret handling, for eksempel at beregne
momsen pi en CD af Justin Timberlake, og en funktion som middel
i den ovrige faglige og generelle kompetenceudvikling, for eksempel i
opbygningen af naturvidenskabelig kompetence. Jensen (2005) disku-
terer netop hvordan visse matematikkompetencer er ngdvendige — men
naturligvis ikke tilstreekkelige — forudsaetninger for at skabe naturviden-
skabelig kompetence. Jensen diskuterer naturvidenskabelig kompetence
dels i anvendelse af eksperimenterende og systematiske arbejdsmetoder
til problemafklaring, og delsianvendelse af formel abstrakt symboltaenk-
ning til problemlgsning og modellering. Andresen (2003) formulerer
sin skelnen med udtrykkene til at og for at: Elever "anvender kulturtek-
nikkerne til at lzese informationer, skrive tekster, beregne, benytte com-
putere og arbejde med engelsksprogede udtryk. De gor det for at udvikle
kompetencer, som gor dem i stand til at mestre dét, vi kalderlivet. Elevers
beherskelse af kulturteknikkerne er forudsztninger for deres lering og
ovrige kompetenceudvikling” (s. 157). Andresen har blandt andet formu-
leret sig om kulturteknikker i analyser af udfordringerne i en inklude-
rende skole. Politiske, skonomiske og etiske argumenter for den inklude-
rende skole behandles i naste del af artiklen som nzeste rammesztning.

Som konklusion pa denne forste del af artiklen vil jeg anfere, at den
internationale politiske interesse i matematikholdig kompetence som
vaesentligt for alle, blandt andet med begrebet noglekompetence, gor
matematikvanskeligheder til et fokuspunkt for matematikkens didaktik,
samtidig med at begrebet udfordrer faglige intentioner og lzereplaner. At
den overnationale interesse samvirker med nationale interesser ses i dansk
sammenhzng bl.a. med indforelse af FV U-matematik fra 2001 (Bekendt-
gorelse nr. 680) og i folgende formulering i tyrkisk sammenhzng, hvor
Durgunoglu og Oney (2000) beskriver, at kvinder der deltager i voksen-
undervisning i Istanbul:
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... like millions of adult literacy program participants all over the
world (...) need basic mathematics skills to participate effectively
in society. They need to interpret and process large amounts of
numerical information. Although the particular mathematical skills
may differ from culture to culture and from context to context,
basic skills such as identifying numbers, using measurements,
understanding graphs, and solving problems are high on the list of
skills everyone needs to master.

En inkluderende skole?

Ogsi en anden internationale trend setter ramme for, hvordan matem-
atikvanskeligheder kan forstis og handles overfor. Trenden bestar af ny-
orienteringer i begreber om den rummelige skole. Det centrale dokument
er Salamanca-erkleringen om kvalitet i undervisning af elever med szr-
lige behov (UNESCO, 1994). Her promoveres begrebet om den inklu-
derende skole politisk og etisk som den mest effektive méade til at skabe
solidaritet mellem elever med szrlige behov og deres kammerater. Det
ber vere undtagelse, at man pi elevers vegne m3i anbefale, at elever
med serlige behov undervises adskilt i serlige skoler eller i seerlige sam-
menhzange i den almindelige skole. Den inkluderende skole er den nye
maéde at teenke specialundervisning pa, og ekspertise og erfaringer hos
de nuverende professionelle i specialundervisning skal udnyttes i den
inkluderende skole.

De to generelle perspektiver p virksomhed og forskning inden for spe-
cialpaedagogik er det kategoriale og det relationelle. Det ene perspektiv
er kategorialt, hvor serlige behov refererer til bestemte karakteristika
knyttet til enkelte elever, og hvor der gives serskilte tilbud i segregeret
undervisning i sterre eller mindre grad med det mail, at eleven pi et
tidspunkt kan integreres i almindelige tilbud. Det andet er relationelt,
hvor serlige behov ses i deres sociale sammenhzng og afhengig heraf.
Principielt herer bide begreberne integrering og inklusion til det rela-
tionelle perspektiv (Emanuelsson m.fl., 2001, s. 22). Inklusion indebzrer
imidlertid en kritik af begreensningerne i integration, og denne kritik er
indbygget i Salamanca-erkleeringen (ibid, s. 135).

Integration er mindre vidtgiende end inklusion, og det kan diskuteres,
hvorvidt det er et relationelt begreb. Integration indebzrer ligesom in-
klusion, at alle born — ogsé bern med szrlige behov — har adgang til skolen,
er til stede i skolen og deltager i skolen. Karikeret vil jeg udtrykke det pa
den méide, at med integration tiles born med szrlige behov, man indret-
ter sig fysisk og organisatorisk p3, at de er der, og undervisningen differ-
entieres, si bornene fir et tilbud, der er tilpasset deres behov. Men andre
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@ndringer foregar der ikke. Der er s3 fi eendringer som muligt med de
ovrige forhold i skolen for de andre bern og for lerere og ledelse.

Inklusion er mere vidtgiende, idet inklusion tilfgjer kvalitativt nyt.
Den nye kvalitet i inklusion reekker udover tilpasning til, hvad eleven
med szrlige behov har behov for, mé og kan. Inklusion er nemlig tosi-
dig, idet det samtidig involverer, hvad skolen m4 og kan. Med termerne
adgang og tilstedevaerelse kan det formuleres, at den inkluderende skole
har adgang til det serlige ved bern med szrlige behov, skolen er til stede
med bernene, og skolen deltager med barnene. Heri ligger inklusionens
zgte relationelle udfordring af opfattelser og leering og normalitet. Det
betyder for matematikundervisningen en bestrebelse pa at lere af ber-
nenes omgang med matematiklering, ogsi for de berns vedkommende
der gives serlige tilbud, og at erfaring og indsigt fra specialundervisning
udnyttes i den generelle undervisning.

Det xgte relationelle stiller krav til, at teoretisk underbygning, me-
todik og materialer stotter det der kan betegnes som skolens adgang,
tilstedeverelse og deltagelse. Her ligger der en udfordring, som ikke
alene kan loftes generelt, men som ogsi m3 loftes fagdidaktisk. Som
det fremhzaves af Emanuelsson m.fl., s& er det kategoriale og det rela-
tionelle ganske vist radikalt forskellige forstielsesmader, som er udviklet
pa forskellige tidspunkter; men der er ikke tale om et paradigmeskift, for
begge fungerer samtidig som aspekter af bide forskning og praksis. Udvik-
lingen m3 snarere ses som forskydninger i perspektiver, men det gor ikke
udfordringen mindre for for eksempel matematikkens didaktik.

Fra politisk og administrativt hold er der et pres for en udvikling vaek
fra segregering. Det udger en padagogisk udfordring for det paedagogiske
personale, men ogsd en udfordring for skolen om organisationsudvikling,
og det indgir ogsi i ckonomiske reformer af skolen. Det kan illustreres
med eksempler fra dansk sammenhzng. I ”Skolens rummelighed — fra
idé til handling” (Hansen & Hansen, 2003) skriver Fjzlstad (2003), at
den "traditionelle forestilling om bern med skolemzssige problemer er,
at sdfremt et barn ikke har et tilfredsstillende udbytte af sin skolegang
eller ikke lever op til de forventninger, skolen har til det at vere elev, ma
de professionelle lede efter arsagen hertil hos barnet” (s.168). Det an-
fores, at der har udviklet sig en kutyme med, at hvis en lerer finder, at
et barn ikke fir tilstreekkeligt udbytte, eller barnet pa anden méde ikke
lever op til skolens forventninger, s& fokuserer man p4 at finde fejl eller
arsager hos barnet med henblik pi at f3 ggede ressourcer. Citat: "Det
vil i mange tilfzelde veere langt vanskeligere for leereren at hente ogede
ressourcer uden at indstille barnet til specialundervisning.”

[ Inkluderingshindbogen (Booth &Ainscow, 2004) opstilles der
en rekke sporgsmil, der kan stotte refleksion og diskussion af den
institutionelle tilpasning:
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Er der felles forstielse af, at inkludering handler om kontinuerligt
foreget deltagelse i og adgang til skolen?

Bliver personale fra lokale specialskoler, specialklasserekker eller
andre specialinstitutioner inviteret til at dele deres erfaringer med
almenundervisningens personale?

Foler alle elever, at de gir pa en skole, hvor det er muligt at opnd
gode resultater?

Bliver stottestrategier styret af elevbehov mere end af hdndhaevelse
af professionelle domener?

Har stotteleererne medansvar for hele klassen, eller knyttes de bare
til en enkelt elev?

Undgér personalet at anskue almindelige elever og elever med seer-
lige behov som modsatninger?

Er bygningernes arkitektur og indretning udformet med henblik pa
tilgzengelighed for mennesker med nedsatte funktioner?

Er foreldrene helt klar over, hvad de hjemme kan gere for at stotte
bernenes leering?

Blandt andet ligger der i spergsmilet om at undgi at anskue alminde-
lige elever og elever med szrlige behov som modsztninger en udfordring
om at lade fokus p4 elever i matematikvanskeligheder blive til en generel
kvalitetsforbedring af matematikundervisning. Generelt ma man dog
sige, at der er ringe fokus p4 denne type sporgsmaél i forskning inden for
matematikkens didaktik.

@Dkonomi og reformer?

Politiske og etiske overvejelser i retning af en inkluderende skole falges
med gkonomiske overvejelser, som umiddelbart synes at give forhind-
ringer for at opdyrke matematikvanskeligheder som et forstaerket forsk-
ningsomride og som et fokuspunkt for praksis. Med danske forhold som
eksempel tegner der sig ingen stigning i ressourcemangden. Tvertimod
kan man i et gkonomisk udspil om den kommunale gkonomi (Finans-
ministeriet m.fl., 2002) lese, at antal elever i grundskolen fra 2002 til
2010 forventes at stige ca. 5%, og at der forventes flere elever pa =ldste
klassetrin og flere tosprogede elever. Det er vigtigt, star der, "for at
mode udfordringen ... at nedbringe ressourceforbruget pr. elev. Dette
vil i mange kommuner kraeve aktiv og omfattende effektivisering og
prioritering” (s.22).

74 Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4), 65-95.



Matematikvanskeligheder i inkluderende undervisning

Der gives nogle generelle forslag til at holde klassekvotienter i bernehave-
klasserne oppe ved at justere skoledistrikter og skolestrukturer, og til at
bringe antal elever i folkeskolens 10. klasse ned, og 4 flere elever videre
i naeste skoleinstitution allerede fra 9.klassse. Der skal veere bedre koor-
dination mellem skole og fritidsordninger, og "en mere hensigtsmeessig
udnyttelse af laerernes arbejdstid” (s. 137).

Specifikt om bern med szrlige behov hedder det: "Herudover er der
behov for sterst mulig rummelighed i folkeskolen og en mere mélrettet
anvendelse af specialundervisning med en bedre balance mellem faglige
og okonomiske hensyn” (s.23).

Det uddybes ikke hvilke faglige hensyn, der skal tages, og hvordan det
skal balanceres med gnsket om at "nedbringe ressourceforbruget pr. elev”,
men for at gore det muligt skal der ske administrative forandringer. Det
dur ikke med den gaengse centrale kvalitetssikring af folkeskolen, og man
mé give kommunerne mere

fleksible rammer for tilretteleggelse af undervisningen. En op-
bladning af folkeskoleloven vil imidlertid forudsette, at den cen-
trale kvalitetssikring erstattes af anden styring, f.eks. ved et storre
fokus pa de opndede resultater og ved, at kravene til kommunernes
dokumentation af undervisningens kvalitet haeves. (s. 138)

Den nye styring er i harmoni med en generel tendens for tildeling af res-
sourcer i den offentlige administration. Tendensen gir i retning fra in-
putstyring til outputstyring. Hvor det tidligere blev anset for passende
at styre via ressourceinput som lererkvalifikationer og skolemateriel, s3
er tendensen at legge mere vaegt pa styring via output. Output, som
males som maling af tilfredshed hos brugerne, som maling af opfyldelse
af dokumentationskrav, eller som méling af prastationer i test, prover og
internationale sammenligninger.

Ifolge udspillet betyder den skerpede og nystyrede gkonomi imidler-
tid ikke et stop for reformer. Det angives tvaertimod, at "en mere effek-
tiv organisering og tilretteleeggelse vil endvidere skabe rum for indholds-
meessige initiativer” (s. 138).

[ OECD’s review af den danske folkeskole (Mortimore m.fl., 2004)
beskrives der staeerke og svage sider ved skolen, og der fremlzegges anbefa-
linger. Heri ligger der netop et forslag til et indholdsmaessigt initiativ over
for elever i matematikvanskeligheder. Der udtales nemlig bekymring for

det tilsyneladende fravaer af en systematisk uddannelse i leesning
og regneferdigheder for bern med indleringsproblemer. ... Der er
... behov for en vis form for specifik uddannelse i talforstielse, som
gor mere end blot at gentage de indleeringsmetoder, som allerede har
vist sig at vaere ineffektive for elever med indleringsproblemer. Vi
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anbefaler, at Kommunernes Landsforening gennemgér programmet
for efteruddannelse med henblik p4 at sikre, at tilstreekkeligt mange
lzerere tager en efteruddannelse, si de bliver rustet til at tage sig af
elever med szrlige behov for almindelig specialundervisning. (s. 145)

Miske vil elever i matematikvanskeligheder netop kunne blive et af de
indholdsmzssige initiativer, som “en mere effektiv organisering og tilret-
teleeggelse ... endvidere (vil) skabe rum for” (Finansministeriet m.fl.,
2002, 5.138)?

Der er et internationalt — og et dansk — politisk enske om, at ogs4 forsk-
ning i et omrade som matematikkens didaktik tilpasser sig p4 de naevnte
politiske og skonomiske signaler med henblik p4 at bidrage til grundlag
for styringen. Det er det, der betegnes som et gnske om forskning i “hvad
der virker”. En af udfordringer for en sddan forskning bliver at fastholde
fokus pé den faglige kvalitet af det der virker, og at bidrage til begreber
om hvad der kan indeholdes i forestillinger om "hvad der virker”.

Udviklingen af begreber om neglekompetence og kulturteknikker
bidrager netop til analysen af, hvad der er faglig kvalitet. Begreberne er en
pamindelse om, at en inkluderende skole ogsi m3 stotte elevernes anven-
delse af matematikfzerdigheder ogindsigteriandre fagomrider bide med
henblik p konkret brug og med henblik pa oparbejdelse af andre faglige
kompetencer. Aktiviteter i andre emner og andre fag m3 tilrettelzegges,
si ogsa elever med svage matematiske praestationer og i matematikvan-
skeligheder kan indg4 med fagligt udbytte og bevare selvtillid og interesse
for at lzere. Andresen (2003) eksemplificerer det p& denne méde:

Det behgver ... ikke at vere de faglige mél, der volder problemer
for eleverne. Problemet kan vere, at de for at opfylde faglige mal
er ngdt til at lytte til bestemte oplaeg, leese bestemte indleg, pro-
ducere bestemte udtryk, foretage bestemte beregninger, anvende
bestemte former for it eller forstd bestemte vendinger p& engelsk,
som de ikke magter. De urealistiske forventninger til elevernes be-
herskelse af en eller flere kulturteknikker udger i sa fald en barriere
for deres leering. (s.158)

Samlet set indebzrer kompetencebegreberne og begreberne om inklu-
sion, at skolen organiserer sig, siledes at matematikunderviseres eksper-
tise og erfaringer kan udnyttes til en tilpasset tilrettelzeggelse i andre fag,
og siledes at det bliver en del af felles paedagogisk diskurs. Ligesom der
nu udvikles overvejelser og materialer til faglig leesning (Arnbak, 2003),
dvs. hvordan lesning som kulturteknik anvendesi andre fag, sd kunne der
udvikles overvejelser og materialer til matematik i andre fag i den inklu-
derende skole. I en aktuel evaluering af dansk matematikundervisning
i grundskolen (EVA, 2006) viser den kvalitative del af evalueringen, at
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”det er svart for andre lerere at tale det matematiske sprog”, og at faget
i nogle tilfzelde kan virke skreemmende pé lzrere, der ikke underviser i
matematik. Dette billede bekreeftes af, at nogle af disse lzerere fortalte, at
”de opfattede matematikleerere som et 'serligt folkefaerd” der har indsigt
i en mystisk verden de selv er udelukket fra” (s 68).

Mens Dalen (2003) peger pd behovet for generel udvikling af teori,
metodik og materialer for en inkluderende skole, si mé vi fra matema-
tikkens didaktik pege pa behovet for, at denne udvikling omfatter det
matematikholdige indhold.

Begreber om matematikvanskeligheder

Som det ogsi er pdpeget i Magnes artikel i dette nummer, s3 har der veret
nogle pafaldende skel i forskningen. Der er oversigtsverker inden for
matematikkens didaktik, der mangler stikord om matematikvanskelig-
heder. Det geelder den nye bog om organisationen Psychology of learning
mathematics (Gutiérrez & Boero, 2006). Der er ogs oversigter inden
for matematikkens didaktik, hvor vanskeligheder kun beskrives generelt
(Levine, 2001). Men inden for de senere ar er der vokset en forgget in-
teresse for omridet frem, bide inden for kognitionsforskning og inden for
matematikkens didaktik med Ph.d. arbejder i omradet, kapitler i hdnd-
beger (Butterworth, 2005), reviews (Zeleke, 2004), (Dowker, 2004)°
og oversigtsboger i mange lande (se for eksempel den hollandske Dolk &
Groenestijn (2006) og den danske Hansen m.fl. (2006)).

Jeg har ogsé selv intensiveret arbejdet med vanskeligheder de seneste
ar. I et samarbejde mellem Danmarks Peedagogiske Universitet og Frede-
riksberg seminarium er det et mal at udvikle konstruktive begreber om
matematikvanskeligheder, der ogsd kan bruges over for udfordringerne
i en aktuel inkluderende skole (Bottger, Kvist-Andersen, Lindenskov &
Weng, 2004; Lindenskov & Weng, 2005, 2006a, 2006b).

Regnehul — en overordnet begrebsdannelse

I samarbejdsprojektet har vi kritisk analyseret teori og metoder i til-
knytning til matematikvanskeligheder, og med dette udgangspunkt har
vi formuleret nogle problemstillinger, som traenger til at blive mere og
anderledes anskuet og behandlet. En af problemstillinger angir betyd-
ningen af de grundleggende metaforer, som matematikvanskeligheder
anskues med. Der anvendes oftest metaforer i anskuelsen af forhold om-
kring lzering, og der er forskellige synspunkter p4, hvad der er baggrun-
den herfor: Et synspunkt er, at det er resultat af manglen pd dekkende
teori, og at man ber tilstraebe teoriudvikling uden metaforer. Et andet

Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4),65-95. 77



LENA LINDENSKOV

synspunkt er, at grundleeggende metaforer er en nedvendig del af men-
neskeligiagttagelse, systematisering og teoretisering om forhold omkring
leering. Hvad enten man abonnerer p4 det ene eller det andet synspunkt,
s& er der konsensus om, at de indgdende metaforer har afgerende ind-
flydelse, bide pad hvad man iagttage og systematisere, og pi hvordan
man kan handle, se for eksempel Sfard (1998) og Paavola, Lipponen &
Hakkareinen (2004).

Vores analyse resulterede i tre kernepunkter med behov for nyformu-
lering. P4 det ene kernepunkt tilstreeber vi en mindre grad af totalisering
til fordel for ekspliciterede faglige afgreensninger. Hermed mener vi, at
termer som matematikvanskeligheder og matematiksvage elever har kon-
notationer om mennesker, der har eller er i vanskeligheder med matema-
tik, og samtidig har konnotationer om, at vanskeligheder og svagheder
angdr matematik generelt og totalt: Det er som om alt er vanskeligt
tilgeengeligt for personer, der angives at have matematikvanskeligheder.
Termerne tenderer mod at veere totaliserende, og inviterer hverken til
at afgraense og praecisere det faglige indhold i vanskelighederne eller til
en samtidig fokusering pa, hvad der lykkes og p potentialer for, at mere
kan lykkes. Vi sigter netop mod en konkret, detaljeret og uddybet be-
skrivelse med fokus p4 det faglige indhold af vanskelighederne, s& der
kan samtales og handles konkret, og si den indsigt om det matematikhol-
diges vaesentlighed, som de nye kompetencebegreber er udtryk for, kan
udnyttes i skolen.

P4 det andet kernepunkt tilstraeber vi en fokusering pa vanskelig-
heder, og vi tilstraeber at undgs, at vanskeligheder overses eller negligeres.
Begreber som matematikmestring er foresliet af Lunde netop som en
bestrzbelse pa at angive mail og retning for iagttagelse og handling over
for vanskeligheder, og som en bestrebelse pa at afverge en fokusering
og opretholdelse af det, der ikke vil lykkes. Vi deler denne bestrabelse;
blot nzerer vi bekymring for, at vanskeligheder kan blive overset og neg-
ligeret. Den nedvendige fokusering, som vi ser behov for, stiller krav
om ord til at italesette, kommunikere om og fokusere pa vanskelig-
heder. Mere banalt kan vores umiddelbare bekymring og urolige mavefor-
nemmelse ogsi here sammen med en usikkerhed over for dagligdags og
professionel forstielse af termen.

P4 det tredje kernepunkt tilstreeber vi en sprogbrug, der kan knyttes til
almindelige opfattelser i det samfund, vi lever i, og som befordrer kom-
munikation med brede kredse, ogsa uden for de professionelles verden.
Det indebzrer, at vi har valgt ikke at bruge betegnelsen matematik, men
det mere folkelige udtryk regning som synonym for matematik.

Endelig har vi tilstraebt at begrebssatte matematikvanskeligheder som
en tilstand, en elev kan vzre i. En tilstand som opleves som stilstand,
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og som kan fastholdes, ved at skolen mangler ressourcer til at afhjelpe
tilstanden. Som tilstand er matematikvanskeligheder ikke lokaliseret
begraenset hos fi elever, for eksempel hos de fi elever, der praesterer
lavt ved test, eller hos de fi som lzereren pa anden mide bemeerker ikke
honorerer skolens forventninger. Det vedrerer altsé flere end de 15 % lavt
praesterende i Medelsta projektet (se Magnes artikel i dette nummer) og
flere end de der omfattes af Dalvang og Lundes brede definition af mate-
matikvanskeligheder (se artikel i dette nummer), og siledes ogs4 flere end
de omkring 3-5%), som angives at have de meget tunge vanskeligheder i
tilgangene omkring dyskalkuli (se senere).

Detvedrerer ogsé flere end de 10, 12 og 15 % der angivesi vejledning for
lzerere i den danske matematikundervisning (Undervisningsministeriet,
2003): "mellem 10 og 12 % af eleverne i grundskolen har s store vanske-
ligheder med matematik, at de har brug for specialpaedagogisk stotte; men
over 15% af eleverne har vanskeligheder ved at lese mere sammensatte
opgaver i matematik”®.

P4 denne baggrund har vi lanceret metaforen "regnehuller”. Metaforen
har et dobbelt indhold. Dels knytter det sig til de vanskeligheder, regne-
huller, som alle elever af forskellige arsager og p4 forskellige niveauer kan
komme ud for i deres lzering af matematik som stilstand i lereprocessen.
Dels omfatter metaforen de huller, som elever falder i, og i nogle tilfeelde
ikke kommer op af'igen, der opstir pa baggrund af undervisningen. Det
vil sige, at udgangspunktet ikke er eleven, som det er med andre begre-
ber, for eksempel begrebet dyskalkuli. Udgangspunktet er de vanskelig-
heder, som eleven meder med matematiske begreber og processer i det
matematiske landskab. Det er vanskelighederne, vi giver navn og stter
pa begreb, ikke eleven.

Det er helt afgarende for os, at matematikvanskeligheder ikke inde-
baerer, at en person overhovedet ingenting ved og kan og vil med hensyn
til matematik. Metaforens billedmzssige udtryk tydeligger, at vanskelig-
heder knytter sig til enkeltstdende omrader, og at der ’er noget udenom’.
Metaforen inviterer til at se forskellige mader at omg3s sine vanskelig-
heder p4 og til at indse, at man kan valge forskellige typer strategier:
Billedligt udtrykt som at fylde hullet op, bygge bro henover eller at g
udenom. Metaforen er ogsa taenkt til at tydeliggore matematikvanske-
ligheder som en tilstand, man kan 'hznge fast i’. Derimod er meta-
foren hverken teenkt kvantitativt til at udpege store huller og sma3 huller,
eller kvalitativt til at udpege serlige huller af serlig betydning for den
fortsatte laereproces.

Vi anser regnehuller for at have pragmatisk vaerdi som en god meta-
for for lererens opmarksomhed mod alle eleverne i en inkluderende
skole. De erfaringer, lereren ger sig om det enkelte barns vanskeligheder
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imedet med regnehuller, kan blive bide en inspiration og en ressource for
den generelle undervisning. Regnehuller adskiller sig og supplerer andre
begreber, men er ikke i konkurrence med de begreber, der gives i de to
andre artikler i dette nummer. Heller ikke landskabsmetaforen som an-
vendes pd en anden m&de end hos Dalvang og Lundei artiklen "Med kom-
pass mott mestring” er i modsztning til landskabsmetaforen i regnehuller;
men de indfanger forskellige aspekter af vanskeligheder.

Vores overvejelser om regnehuller har indtil videre resulteret i en
afklaring af den grundlaeggende metafor med et serligt perspektiv pa
matematikvanskeligheder, og med overvejelser over typer af begrebssaet-
ninger, der er i harmoni med perspektivet og med det relationelle pers-
pektiv i begrebet om den inkluderende skole. Mange begrebssetninger
af matematikvanskeligheder fokuserer pa arsagsforklaringer og risiko-
faktorer, som ofte opdeles efter grundvidenskaber. For eksempel i det
medicinsk/neurologiske, i det psykologiske, det sociale og det didaktiske.
Det relationelle perspektiv teenkes ofte opfyldt gennem en helhedstenk-
ning med en kombination af teenkning og handlen i forhold til opdelingen.
I begrebssztning af regnehuller kan &rsagsforklaringer og risikofakto-
rer vere oplysende, og de kan vare med til at undgi uhensigtsmaessige
forstielser og handlinger, der ikke virker.

Men &rsagsforklaringer og risikofaktorer kan ikke std alene, og med et
regnehulsperspektiv ma man stille sig kritisk over for deres pragmatiske
verdi og deres relationelle potentiale. I perspektivet med regnehuller er
der en ren pragmatisk erkendelsesinteresse. Der ligger ikke en teori om
primere rsager eller om folgevirkninger. Elever ma hver iser og alle-
sammen gives tilpasset mulighed for at mangvrere i, over og omkring
deres regnehuller i det matematiske landskab. Det gelder bide elever,
der med medicinsk/neurologiske termer har besvaer med perception af
antal, koncentration, automatisering eller visualisering, har svag kort-
tidshukommelse, svag genkaldelse og brug fra langtidshukommelse eller
er ordblinde. Det gzlder elever, der med psykologiske termer har prob-
lemer med motivation og strategiopbygning, har uhensigtmeessig fagop-
fattelse eller blokerer. Det gzlder elever, der med sociologiske termer
har hverdagserfaringer, opbakning og kulturel og sproglig baggrund, der
ikke matcher skolens forventninger. Endelig gzelder det ogsi elever, der
med didaktiske termer har haft undervisning, der ikke er tidssvarende
med "manglende viden blandt underviserne om, hvordan bern lerer
matematik, og en matematikundervisning, der er meget traditionelt op-
bygget og organiseret med gennemgang, regning af opgaver og kontrol af
facit, og som fortrinsvis er baseret pa lerebeger og opgavelosning”, som
det udtrykkes i vejledning til danske lerere i grundskolen (Undervis-
ningsministeriet, 2003).
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Med et regnehulsperspektiv er fokus ikke pa eventuelle drsager i sig
selv. I respekt for det matematikholdiges betydning, som de nye kompe-
tencebegreber er udtryk ud, s er fokus pad muligheder for at kompensere
for vanskelighederne, som de viser sig konkret i form af regnehuller,
uanset om deres oprindelse kan tilskrives neurologisk/kognitive, psyko-
logiske, sociale eller didaktiske baggrunde. Det er ikke typen af tilskriv-
ning, vi opholder os ved, men analyse af vanskelighedens faglige indhold
for eleven og af handlinger til at statte, at risikofaktorer ikke fir en nega-
tivindflydelse p4 matematiklering. Eksempelvis mi en elev med usikker
brug af strategi ikke bremses, men m4 gives mulighed for at fortsatte sin
matematiske leereproces med den usikre strategibrug som sit nuverende
udgangspunkt. Sidelebende m4 der oplagt stettes op om en decideret
udvikling af strategibrug.

I den videre dannelsesproces mod et egentlig begreb for regnehuller
som overordnet begreb for matematikvanskeligheder arbejder vi ud fra
en rekke sporgsmal i tilknytning til ofte opstdede vanskeligheder i be-
gynderundervisningen. Vi arbejder med, om det kan lade sig gore i en
endret og tilpasset undervisning at udvikle for eksempel elevens talopfat-
telse eller automatisering af gangetabeller, og samtidig arbejder vi med,
hvordan talopfattelse og automatisering kan nyteenkesiforhold til kompe-
tencebegreber. Viarbejder med, hvordan det kan sikres, at elever kan blive
sammen med klassen eller holdet og udvikle begrebsforstielse i de szed-
vanlige emner, selv om de mangler forudsatninger i det foregiende stof.
Vi arbejder med, efter hvilke kriterier serlige bestraebelser kan standses.
Vi arbejder med, hvordan institutionen handler i forhold til elever, der
ikke automatiser tabeller, som det forventes. Og sidst men ikke mindst
arbejder vi med organisatoriske modeller for, hvordan indsigt og erfa-
ring om elevers vanskeligheder kan fremmes og for videnssamling og
vidensdeling til inspiration og ressource for en matematikundervisning
for alle.

Skitse til model med fem elementer

Der er brug for hjzlpebegreber til et overordnet begreb om regnehuller.
Med baggrund i resultater fra danske empiriske undersggelser om ople-
velse og betydning af matematikvanskeligheder hos bern, unge og voksne
vil jeg nu skitsere en teoretisk model som understattelse for et begreb om
regnehuller i en inkluderende skole. Modellen bestr af fem elementer
(se Figur 1). De tre forste elementer gives betegnelserne mening, bloke-
ring/modstand samt matematikken som system. De er relationelle i den
forstand, at de ikke begrebsligger forhold i eleven og dennes baggrund
eller forhold i undervisningen, men de begrebsligger elevens oplevelse af
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vanskeligheder i matematikundervisning. Desuden foreslis fjerde og
femte element, som ikke umiddelbart synes at vere relationelle. Det
fijerde element gives betegnelsen undervisning. Det er ogsi tenkt rela-
tionelt, hvor teoretiske indsigter om, hvordan vanskeligheder kan skabes
og vedligeholdes i undervisning, udnyttes til at udvikle den generelle un-
dervisning. Disse fire forste elementer omhandler psykologiske, socio-
logiske og didaktiske aspekter, ikke som udpegning af bagved liggende
drsagsforklaringer, men altsi som begreber om elevers oplevelser og
opfattelser af vanskeligheder i matematikholdig undervisning. Med
henblik pd at kunne udnytte indsigter fra det medicinsk/neurologisk
aspektideninkluderende skole er det femte element betegnet som eleven
i klassen/p4 holdet.

Mening og behov Matematik
for forstaelse som system
Individeti
klassen
Blokering og .
Undervisnin
modstand g

Figur 1. Fem relationelle begreber om matematikvanskeligheder

Matematik som system

Elever kan opleve det at veere i vanskeligheder i matematik som helt an-
derledes end i andre fagomrider. Resultater fra empirisk undersogelse i
dansk gymnasium (Lindenskov, 1993) viser, at nogle elever oplever det
at veere i matematikvanskeligheder som anderledes fatalt end i andre fag.
Som en elev udtrykker det i en sammenligning med sprogfagene, s er —
i elevens opfattelse — for eksempel fransk et fag med mange discipliner,
hvor man kan beherske nogle af disciplinerne uden at beherske andre.
Eleven forteller videre, at selv nir man har grammatiske vanskeligheder
i tysk, s kan man godt tale, skrive, lytte og fortsat leere. I sprogfagene
er vanskeligheder ikke kategoriske og fatale, men det er de i matematik:
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I matematik bliver man standset i sin proces, nir der opstar fejl og mis-
forstielser, og nir der er noget, man ikke magter, ogsa nir det kun drejer
sig om mindre elementer. Opfattelsen er altsi her, at ndr man ikke kan
det hele, s kan man ingenting og kan ikke selv fortsatte sin lzereproces.
Der er teoretiske positioner, der stotter denne opfattelse, for eksem-
pel nér elevers misforstielser metaforisk beskrives som propper i et rer,
hvor selv smé propper mé fjernes, for at vandet (lzeringen) kan rende frit
(Nygaard og Zernichow, 2006).

Fra undersogelsen i dansk gymnasium er det ogsi et resultat, at der
er andre elever, som ikke oplever, at man enten kan eller ikke kan. Disse
elever oplever derimod, at de kan have en delvis forstielse og kunnen,
som de kan handle pi baggrund af. Nogle af disse elever udtrykker, at
det udadtil kan se ud, som om de ikke er i vanskeligheder, samtidig med
at de selv oplever en indre usikkerhed omkring kvaliteten af deres egne
forstéelser og feerdigheder. Citater fra tre elever:

Gransevaerdi og asymptoter — Jeg kan godt satte mig ned og gere
det jeg skal, men jeg fatter ikke, hvad det gir ud. Graensevardi og
asymptoter er noget, der svaever rundt et eller andet sted.

Tag for eksempel logaritmer. Jeg ved, det er en vigtig funktion, men
jeg ved ikke, hvad det egentlig er for noget.

S&dan noget som logaritmer, det leerer du ikke rigtigt. Du far ikke
lov til at forsta, hvad det er. Du fér bare at vide, at du kan trykke pa
en bestemt knap pa lommeregneren, og s& kommer tallet frem. Du
leerer aldrig at forstd, hvordan det kunne regnes ud i hovedet, og hvad
du kunne bruge det til, udover de opgaver vi regner. Altsa hvordan
man kunne forestille sig, det kunne bruges.

For nogle elever er det sdledes ikke tilstraekkeligt for deres indre fornem-
melser, at de kan agere og producere resultater og svar. Fornemmelser
af usikkerhed kan omhandle forskellige spergsméil, om hvorfor bereg-
ningerne virker, om hvordan man kan vide, om man gor det rigtigt, om
hvordan nogen har fundet p3, at det kan geres pid denne méide, eller
spergsmalene kan handle om resultaters mulige matematikinterne og
matematikeksterne betydning. Pointen i denne sammenhzng er, at
disse spergsmal maske ikke gores tilgeengelige for andre og for felles
erkendelse, selv om de rummer potentialer for udvikling af matema-
tikundervisning, si spergsméilene udnyttes ikke i praksis. Teoretisk set
forer de forskellige typer spergsmél over i det naste element i modellen:
elementet om elevers forstielsesbehov og oplevelse af mening.
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Mening og forstielsesbehov

Inogle af de danske vejledninger til lzerere er der mindre tekstpassager om
de udfordringer, som matematikvanskeligheder udger i matematikunder-
visningen (Undervisningsministeriet, 1999, 2002, 2003). For folkeskolen
pointeres det komplekse i undervisernes arbejde med matematikvanske-
ligheder, og der gives forslag til, hvordan man kan reflektere over opstaede
vanskeligheder. Der er en opfordring til at soge at undgd indsnzevrede mal
for elever med mange vanskeligheder, s eleverne kun fir mulighed for at
tilegne sig feerdigheder, og der er en pointering for specialundervisning:
"Derfor er det vigtigt, at specialundervisningen i matematik bliver tilret-
telagt sidan, at eleverne oplever en sammenhaeng med deres dagligliv og
den virkelighed, der omgiver dem” (Undervisningsministeriet, 2003).
Dermed kan man stotte, at eleverne udvikler brugbar kompetence, men
ogsd at matematik kan blive meningsfuld for eleverne.

Fra undersegelse blandt danske voksne, der deltager i arbejdsmarkeds-
uddannelse og i almen voksenundervisning pa grundleggende niveau, er
det et resultat, at begrebet mening indgér i voksnes omtale af matema-
tikvanskeligheder (Lindenskov, 2001). Det er et fellestrak, at voksne
omtaler det at vere i vanskeligheder som en oplevelse af mangel pa
mening, og nogle anvender sproglige udtryk som ”jeg kan ikke se meningen
med det”. Den fzlles oplevelse af meningsleshed dzekker imidlertid over
forskellig substans. Med hensyn til matematiks eksterne relationer — i
dette tilfzelde relationen mellem matematik og virkeligheden i den voks-
nes hverdag — er der fremanalyseret tre former for substans i oplevelsen
af meningsloshed.

For det forste er det for nogle voksne matematiks usynlige eksistens
i hverdagen, der gor beskaeftigen sig med matematik til noget, de ikke
kan tillzegge mening. Som det blandt andet er pdpeget og eksemplificeret
i Wedege (2000a, 2000b) kan professionelle iagttagere tolke voksnes
hverdagspraksis som matematikholdig — som indeholdende matema-
tisk indsigt og aktivitet — mens voksne deltagere i denne hverdagspraksis
selv opfatter det som ’sund fornuft’ og uden nogen forbindelse til deres
egne billeder af matematisk. For disse voksne kan motivationen for at
opkvalificere sig i en matematikundervisning vaere meget lav.

For det andet kan oplevelsen af meningsleshed for nogle voksne opsti i
detojeblik, de bliver usikre p4, hvordan matematikundervisninginddrager
og behandler elementer fra hverdagslivet. Det er et gennemgiende trek
fra undersogelsen i arbejdsmarkedsuddannelser (Lindenskov, 1996), at
det ikke tilstraekkelig meningsgivende, at der er genkendelige elementer
i en opgave. Voksne er sensitive over for konkrete formuleringer og brug

84 Nordic Studies in Mathematics Education, 11 (4), 65-95.



Matematikvanskeligheder i inkluderende undervisning

af spergsmil, metoder og resultater. Spergsmal, metoder og resultater
ma4 kunne ses som autentiske og genkendelige i hverdagen, for at beskeef-
tigelsen bliver meningsfuld for de voksne.

For det tredje ligger meningslasheden for nogle voksne latent i mange
leeringsaktiviteter i matematikundervisning. Laeringsaktiviteter rummer
iboende et dobbelt sigte, men det ekspliciteres sjzeldent. Det ene sigte er
at erkende, erfare og treene med de specifikke elementer i aktiviteten —
for eksempel addition af to kebspriser pa 34,75 kr. og 7,85 kr. — hvor man
ud fra konkret teenkning kan indvende, at man nok aldrig nogensinde vil
mede den addition mere i sit liv! Det andet sigte er forskellige former for
generalisering, hvor der oparbejdes kompetence, som kan udnyttes over
for andre tilsvarende eksempler, hvor tallene kan vere nogle andre, og
hvor der bidrages til konception af menstre og begreber om tal og regne-
operationer. Dette dobbelte sigte findes, uafheengigt af om aktivitetens
elementer, metoder, resultater og opfolgninger er autentiske eller ej. Uden
erkendelse af dette dobbeltsigte pa det konkrete og det generelle kan
undervisningens aktiviteter forekomme uden mening.

Det er ogsi et resultat fra undersogelsen i arbejdsmarkedsuddannelser
(Lindenskov, 1996), at de voksnes leering er praeget af individuelle behov
for forstielse, og der kunne fremanalyseres tre typer forstielsesbehov,
der angir henholdsvis udferelse, visualisering og konsekvenser. Det ene
er behov for forstielse af, hvordan man udferer matematiske manipula-
tioner. Det andet er behov for forstielse ved at 'se’ elementer eller sam-
menhznge, enten ved at se dem stofligt og eventuelt rore ved dem, eller
ved at se dem mentalt. Det tredje er behov for forstielse af matematiske
manipulationers konsekvenser.

Det er et resultat sivel i undersegelsen i gymnasiet, som i arbejds-
markedsuddannelserne og almen voksenundervisning, at elever og kur-
sister kan have forstielsesbehov, der ikke kommer p4 dagsordenen i un-
dervisningen, og at de selv kan opleve at vere i vanskeligheder, uden at
det er tydeligt for lerer eller for andre elever og kursister. Man kan fore-
stille sig, at det tydeliggores for andre p4 senere tidspunkter; men méiske
forbliver det indre oplevelser hos den enkelte.

Det er flere steder i litteraturen antydet — og det accentueres med be-
grebet om den inkluderende skole — hvordan en undervisning, der setter
elevernes begrebsforstéelser og forstielsesbehov centralt, kan give andre
elev- og lzererroller og indeholde potentialer for lzering hos den enkelte,
hos de andre og hos lereren. Det centrale er at tillade og invitere til,
at indre billeder og forestillinger gares tilgeengelige for andre (se for
eksempel Lindenskov, 1993, 1997 og Walshaw, 2004).
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Blokeringer og modstand

Affektive forhold spiller en stor rolle ikke alene i matematiklaering, men
ogsd for funktionaliteten af den enkeltes faerdigheder og forstielser.
Om ferdighederne og forstielser er funktionelle eller ej, afhzenger ogsi
af psykologiske forhold som blokeringer, modstand, gleede og fascina-
tion, som i @vrigt spiller sammen med sociologiske og tekniske forhold
i betingelserne for at praktisere i andre fag i skole og uddannelse, p
arbejdspladsen, i familien osv.

Det tredje element i den teoretiske model er blokeringer og mod-
stand. Det er et resultat fra undersogelser blandt kursister og under-
visere i arbejdsmarkedsuddannelser, at visse problematiske forhold i
uddannelserne kan beskrives med begreber om blokeringer og modstand
(Wedege m.fl.,1996; Lindenskov, 1996).

I undersopgelserne angir begrebet blokering tidligere oplevelser, der
aktiveres i undervisningssituationen. Nogle deltagere omtaler det med
betegnelser som ’at gi i sort’, og blokeringer kan forekomme selv hos
meget motiverede deltagere. Begrebet anvendes af undervisere i deres
forstielse af problemer i undervisningen.

Begrebet modstand angédr den aktuelle undervisning og angér forvent-
ninger og forestillinger om fremtiden. Begrebet har dermed relation til
begrebet forgrund hos Skovsmose (1994). I undersggelserne var det ikke
et begreb, som underviserne anvendte. Modstand kan forklares med, at
det nye, som voksne lerer, skal passe ind i deres liv, veere funktionelt og
give mening. P4 den ene side vil voksne gerne opleve, at det nye som de
lzerer, er meningsfuldt og funktionelt. P4 den anden side kan netop me-
ningsfuldhed og funktionalitet vaere skremmende, for det kan indebzere
endringer af hverdag og selvopfattelse. P4 baggrund af undersogelserne
kan modstand vere en skeptisk forventning om ikke at komme til at prak-
tisere det matematik, man leerer; men den skeptiske forventning kan veere
konstitueret p4 flere mader: Mens nogle voksne opfatter matematik som
en besverlig og eksklusiv made at udtrykke noget, de kan i forvejen, opfat-
ter andre modsat matematik som teori uden praksisrelevans. Atter andre
opfatter matematik som noget, der er relevant for praksis, men pa grund
af arbejdsorganisationen vil de ikke selv komme til at praktisere det.

Modstand kan omvendt ogsd vare forventning om at komme til at
praktisere! Undervisningen kan give muligheder og opfordringer til at
se pa verden pa nye mader og til at forandre praksis, som kan indebaere
nye typer udfordringer og konflikter. For eksempel kan der blive sat
spergsmilstegn ved identiteten, hvis identiteten indeholder, at "matema-
tik ikke er noget for sidan nogle som mig”. For eksempel kan det forrykke
den sociale position i arbejdet: nye arbejdsfunktioner hvor man deltageri
planlagning og beslutninger, og hvor man fleksibelt skifter mellem flere
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arbejdsfunktioner. Praksis uden for arbejdet kan ogsi blive sat under
pres, hvis undervisningen fungerer som opfordring for eksempel til
refleksion og kritik.

Begrebet blokering herer til i en teenkning om segregering og integra-
tion, hvor den enkelte som et objekt har en leeringsfortid, som leereren mé
indtenkei tilretteleeggelse af undervisning. Man s& i matematikklinikker
i USA fra slutningen af halvfjerdserne terapilignende bestrebelser p4 at
behandle blokeringer (Tobias, 1978). Begrebet modstand herer derimod
oplagt til en teenkning om inklusion, hvor individet ogsd er et subjekt
med intentioner og forestillinger om den aktuelle situation og om frem-
tiden, og hvor den aktuelle relation mellem individ og undervisning er
afgerende.

Undervisning

Megen beskzftigelse i matematikkens didaktik udspringer af en neensom
opmarksomhed mod elevers leereprocesser i matematik sammen med
personlige og institutionelle forestillinger om, at det kunne veare poten-
tielt muligt at etablere forstielser og udvikle handleanvisninger omkring
matematikundervisning, der kan understotte, at flere elever fir bedre
oplevelser og udbytte, end det der realiseres i dag. Noget forskning har
ogsi som bevaggrund en overraskelse over, at matematikundervisning
synes at volde si mange vanskeligheder, bide for elever med mange van-
skeligheder, med ganske fa vanskeligheder eller med gennemsnitlige van-
skeligheder. Megen matematikdidaktisk forskning setter kritisk blik pa
undervisningens og lzeringens udlevelse, og giver dermed implicitte og
eksplicitte beskrivelser af, hvordan matematikvanskeligheder kan skabes
og vedligeholdes i undervisning, selv om der er klare intentioner om det
modsatte. Men forskningens positive resultater om generelle indsatser
omkring matematikvanskeligheder er kun fi. Der er flere negative end
positive resultater: Negativt kan det pd baggrund af forskningen ikke
afkreeftes, at undervisere og institutioner som helhed kunne have en
bedre indsigt i matematiklaeringens kringelkroge, netop sddan som den
danske vejledning beskriver det (Undervisningsministeriet, 2003). Det
kan ikke afkreeftes, at faktorer, som hvor meget tid eleven anvender p3
matematiklering, har indflydelse p4 lave praestationer (Sjéberg, 2006).
Det kan ikke afkreftes, at standarden p& undervisningsmidler kunne
vere hojere, osv.

Som tidligere naevnt har der veret nogle skel inden for forskningen i
matematikkens didaktik, hvor nyteenkning om intentioner, mél og me-
toder i mange tilfzelde er adskilt fra nyteenkning om vanskeligheder. Jeg
har tilstreebt i Lindenskov (2004) og i denne artikel at demonstrere, at
indsatser pa begge omrader er vaesentlige, og at de befrugter hinanden,
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men som papeget af Dalen (2003) stiller begrebet om den inkluderende
skole krav om ny teori, metodik og materialer, og dette kan blive en ny
samlende udfordring for matematikkens didaktik. En del af denne ud-
fordring kan efter min vurdering best4 i nyfortolkning — for eksempel ud
fra et regnehulsperspektiv — af forskning, som ikke eksplicit omhandler
vanskeligheder, men som implicit indeholder indsigt i vanskeligheder.

Eleven i klassen/pa holdet

Artiklerne i dette nummer af Dalvang & Lunde og af Magne beskriver
bl.a. begreber om matematikvanskeligheder fra et medicinsk/neurolo-
gisk synspunkt. Jeg vil supplere ved at naevne forskernetverket Numer-
acy and Brain development, NUMBR A med deltagelse fra otte europziske
universiteter, stottet af EU’s sjette rammeprogram for forskning. Heri
fremfores det, at det bedste aktuelle bud pa andelen med dyskalkuli
er 3-5%, hvilket svarer til 11-19 millioner EU-borgere. I OECD-regi
findes Brain & Learning projektet med tre netveerk om henholdsvis
literacy, numeracy og livslang lzering. Nogle af deltagerne fra NUMBRA
er med i netverket om numeracy, og desuden er der deltagelse fra USA.
Netverket fokuserer pd hjerneprocesser relateret til grundleggende
indleeringsfeerdigheder for matematik.

Butterworth deltager i arbejdet med sin hypotese "the defective
number module hypothesis” med en mulig sammenhzng mellem en dys-
funktion i den mentale opfattelse af talstorrelser og matematikvanske-
ligheder (Butterworth, 2005). Med en sddan hypotese udfordres synet
pa elevens aktivering af opmaerksomhed og fastholdelse af opmeerksom-
hed. Hvis talopfattelsen ma3 startes op nedefra hver gang ved at tlle, er
det sverere at huske processer og faktuelle resultater fra gang til gang,
ligesom afbrydelser kan betyde, at der m4 startes forfra. Disse mulige fol-
gevirkninger kunne teenkes at vere en forklaring pi de meget vekslende
— og umiddelbart uforstielige — preestationer, som lzerere observerer hos
elever, der fremtraeder som om de er i serlige matematikvanskeligheder.
Ligeledes er eleven szrlig udsat for zengstelse og en oplevelse af at veere
forkert, og bide elev og lzerer kan opleve frustrationer over svere van-
skeligheder. Der skal stor bevidsthed og professionalisme til at undgs, at
det forer til irettesettelser, skuffede forventninger, indadvendthed hos
nogle elever og udadrettede reaktioner hos andre.

Der er endnu ingen forskning, der stadfzster virkningen af bestemte
metoder eller tilgange for de f3 elever i sveere vanskeligheder. Men tolket
ind i en ramme med det matematikholdiges vaesentlighed som neglekom-
petence og med begrebet om inklusion bliver det et fokuspunkt at ud-
vikle, afpreve og tilgengeliggare kompenserende hjelpemidler for alle
born, unge og voksne, som bevarer tilbgjelighed til at bruge enkle, men
tids- og opmaerksomhedskravende tellemetoder.
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Afsluttende bemaerkning

I prologen lod jeg Wagenschein pipege matematikundervisningens
betydning ved dens bidrag til selvtillid hos elever, som matematik ikke
falder let. Det kan nu kompletteres med matematikvanskeligheders
betydning ved deres bidrag til udvikling af matematikundervisning. Med
termerne vital og fatal er det et hib, at de teoretiske perspektiver, der
her er opridset og analyseret kan bidrage til, at matematikvanskeligheder
kan blive vitale og undgi at blive fatale. Hvad enten vanskeligheder ud
fra en kvalitativ betragtning er af grundleeggende karakter eller af mere
overfladisk karakter, s4 ma det undg3s, at vanskeligheder bliver fatale for
den enkeltes lering, og det mé tilstraebes, at de kan blive vitale bade for
elevens lering og for udviklingen af erfaring og indsigt i elevers leering
i matematikundervisningen som institution pa skolen og i bredere sam-
menhzang: Udvikling af erfaring og indsigt gennem litteratur, praksis og
videre udvikling af konstruktive begreber for en inkluderende skole, der
ogsi kan tage de nye kompetencebegreber alvorligt.
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Notes

1
2

94

Wagenschein, 1962, 5.85-86. Sammendrag af forfatteren.

Initiativet retter sig mod i alt 35 lande og lgber i perioden 2005-
2015.127 af de 35 lande angives over halvdelen af befolkningen at
mangle literacy kompetence, og i elleve af de 35 lande angives flere
end 10 millioner at mangle literacy kompetence. Initiativet statter
landene i at formulere politik pa literacy-omradet og i at etablere
programmer.

Gennemsnittet, som betegnes OECD average, vegter alle lande
lige. Dette og begrebet OECD total beskrives p& www.oecd.org/data
oecd/54/1/35014847.pdf

Niss har bidraget med sit begreb om otte matematiske kompetencer
(Niss & Jensen, 2002). Skovsmose har bidraget med begrebet
mathemacy, som mi integrere matematisk, teknologisk og reflek-
siv viden (Skovsmose, 1994). Lindenskov og Wedege har bidraget
med det danske begreb numeralitet og en analysemodel med fire
dimensioner: situationskontekst, intentioner, medier, matematiske

begreber og feerdigheder (Lindenskov & Wedege, 2000, 2001).

Reviewet indeholder blandt andet beskrivelser af en reekke recovery
programmer med tidlig intervention for sm4 bern med matematik-
vanskeligheder fra Australien (Wright et al, 2001) og England
(Dowker, 2001).

De 10-12 % stammer s vidt jeg kan se fra Ostad (1999), mens de
over 15 % stammer si vidt jeg kan se fra Knudsen (1999).
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Abstract

Two international trends are presented by some central documents as they
constitute important general frames for understanding and coping with
students in mathematics difficulty: a trend towards a political focus on
math-containing competence for all, which stresses the need to further
work in research and practice, and a trend towards political and econom-
ical interest in inclusive schools, which challenges thinking on normality
and school organisation and where concept of inclusion needs to be given
amathematical dimension. The article suggests a new pragmatic concept
of mathematics difficulty — in Danish termed regnehuller — in order to
support individual and group of teachers to understand, focus and sup-
port individual students in their learning mathematics and to develop
mathematics education for all. A model with five elements is then sug-
gested to further the understanding of how students experience mathe-
matics difficulties. Elements are termed math as a system, meaning and
need for understanding, blockage and resistance, teaching, and student
in the class. Danish results serve as a case to illustrate general questions,
trends and concepts.
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