MATEMATIKKVANSKANE | KLASSEROMMET. 1

A FORSTA MATEMATIKK SPRAKET.

EIN DIDAKTISK MODELL - FOR A PLANLEGGJE OG GJENNOM F@RE MATEMATIKK FAGET.
LANGTIDSMINNE SETT | SAMANHENG MED MAL FOR L/AERING.

FORUTSETNINGAR FOR A FORSTA OG MEISTRE ADDISION MED TIAROVERGANG.
BU-MODELLEN.

BEGREPET TIAR.

A GJERE ANTALET ST@RRE.

TAL SOM SYMBOL FOR ANTAL.

MATEMATIKKSYMBOLA - KVA TYDER DEI?

A FORSTA SYMBOL FUNK SJONEN. 10
KANMATEMATIKK BLI LETT? 10
LITTERATUR: 11

CQOoOoO~N~NOORWDN

Matematikkvanskane i klasserommet.

Matematikkvanskar finn vi i alle klasserom. Kva er det som gjer matematikkfaget
vanskeleg? Kva er matematikkfaget? Er det mogeleg & gjere matematikken lett?

Det finst ikkje enkle svar pa slike sparsmal. Likevel ma vi stille dei, og vone at vi stadig
kjem vidare i mgte med ny kunnskap, og ikkje minst i mgte med elevar som kan gje oss

tilbakemelding om korleis dei tenkjer og kva dei forstar.

Eg er lagar i matematikk. Utdanninga mi i faget er ikkje sa omfattande at eg vil kalle meg
matematikklaarar, men altsa lagrar i matematikk. Kvar dag mgter eg born som skal lazre dette
faget. Somme av dei lager seg det meste 5j@lv, somme av del er avhengig av tilrettelegging
for at dei skal lage. Kva dei skal lageer gitt i laareplanen. Korleisdel skal laare er mitt ansvar,
selv om laaeplanen ogsa gir ein del faringar pa det.

L97 seier at matematikken skal bli ein reiskap eleven kan hanytte av i skule, arbeid og fritid.
Bornaskal utvikle eit positivt forhold til matematikk, og fatiltru til at dei meistrar faget. Del
skal vere aktive, bruke fantasi og kunnskap til &lgyse problem. Dei skal kunne formulere
béde problem og problemlgysing pa matematikkspraket, og fa god innsikt i begrep, metodar
og struktur i faget. Desse gode formala er utdjupa og presisert i hovudmoment for dei ulike
stega. Pa smaskulesteget finn vi hovudmomenta Matematikk i dagliglivet, Tall, Rom og form.
Seinarei skulelgpet er dette utvida med nye tema som Behandling av data, Funksjoner og
grafer og Algebra.



Tradisjonelt er det |aarebokforfattarane som har stétt for tolking av laareplanar i matematikk,
og det har vore vanleg a bruke eit laareverk slik det ligg fere. | den grad leararen utarbeider
planar i faget, gar desse ofte paadele sidene i boka pa manader, veker og dagar ein har til
disposision i skuledret. Til grunn for darbeide slik ligg tiltru til laarebokforfattarane sin
kompetanse som starre enn den enkelte lagrar sin. Den som skriv laaebgker har hatt stor
autoritet. Likevel ser vi - trassi pakosta larebgker - at mange born og unge strevar med
matematikken, og fell inn under Olof Magne sin definision pa matematikkvanskar; a ikkje
lukkast i matematikk. (Lunde, Hole og Hansen 1999 s 27)

Daskal vi hugse at det er laareplanen som skal styre oss, ikkje laareboka. Som lagrar er det mi
oppgave atolke laaeplanen. Det er mitt ansvar at faget, slik det vert levande i klassen der eg
arbeider, er i samsvar med laareplanen. Laareboka kan vere god & ha - saaleg til laareprosessar
som inneber gving i ferdigheiter. Laareprosessar av andre slag kan vi ofte leggje betre til rette
for paandre métar.

Legg vi vekk laareboka som didaktisk reiskap - reiskap for a planleggje og gjennomfare
undervisning - treng vi kan hende andre reiskapar i staden. Det kjem vi tilbake il seinarei
artikkelen.

A forstd matematikkspraket.
Matematikk har sitt utgangspunkt i den verkelege verda. Menneske har utvikla sprak og

metodar for afinne laysing pa spersmal som gjeld antal og mengder, form, maenster,

strukturar og samanhengar. Etter kvart har dette kommetil aleve sitt eigeliv, dik at
menneske som har laat dette spraket og desse metodane kan bruke det lausrive fra
verkelegheita det sprang ut av, skape nye samanhengar og stille nye sparsmal. Der er kan
hende vi lagrarar, laaebokforfattarane, og laareplanskaparane. | arbeidet med bornamavi starte

an heilt annan stad.

Skal born laare matematikk, s er det var oppgave alaae dei matematikkspraket dik at dei
forstar det. Vi ma gjere matematikken forstaeleg for borna. Det kan vi berre gjere om vi tek
utgangspunkt i deira verkelege verd - der dei er. Vi maog ha kunnskap om faget - og om
korleis born lager. Det siste er kanskje det vanskelegaste - fordi menneskel ege |aareprosessar
er kompliserte i seg §@ve, og heller ikkje enkle a forsta og laare om. Det burde vere 5@l vsagt
at nyare kunnskap om dette var ein del av all lagarutdanning - og etterutdanning for lagrarar.
Slik kunne pedagogikken bidratil & byggje bru mellom det enkelte fag og sma eller store
menneske som skal |azre det.



Ein didaktisk modell - for a planleggje og gjennomfgre matematikkfaget.
| arbeid med a gjere matematikken forstaeleg treng vi lagringsteori - vi treng ein didaktisk

modell. Magne Nyborgs PSI-modell (person-situasjon-interakson) er ein modell av samspel et
mellom ein person og situasjonen personen er ein del av under lagring. (Nyborg 1985, 1990,
1994, 1995) Samspelet ller interaksjonen gar bade mellom det som skjer "inni" og "utanfor"
personen, og mellom prosessar og strukturar i personen. Denne modellen har synt seg & vere
nyttig bade nér det gjeld & analysere kunnskap - i vart tilfelle matematikk-kunnskap - og nar
det gjeld & planleggje og gjennomfere undervisning. *

| PSI-modellen finn vi som nemnt prosessar - det som skjer nar vi laarer- og meir stabile
stukturar i minnet vart. | denne artikkelen fokuserer vi pa strukturane, men har som ein
forutsetning at desse paverkar prosessar som inngdr i laringa. Fra eit lagingsteoretisk
grunnlag som dette kan vi og §a pat.d. problemlaysing i matematikken som laging.

| figuren under er det synt korleis Magne Nyborg har peika ut tre ulike lagringsformer i

minnet.

“—>

o

| litteraturen finn vi og andre métar & analysere matematikk-kunnskap p&. Til demes finn vi i Rettleiing til diagnostisk
undervisning matematikk-kunnskap definert som faktakunnskap, dugleikar, omgrepsstrukturar, generelle strategiar og
haldningar. Denne analysen finn vi og i nyare laxebgker i lagarutdanninga. Ein styrkei Nyborgs modell er at han ikkje berre
seier noko om kunnskapen, det vil seie strukturane i minnet, men ogsa om prosessar i laaing og problemlgysing. Slik femner
han om det Ostad kallar to av dei mest grunnleggjande problem i kognitiv psykologi; representasjons- og prosessprobl emet.
(Ostad 1999 s 6) Kanskje modellen til og med kan bidratil at dette vert mindre av eit problem - i det vi kan lese ut av
modellen korleis ulike kunnskapsstrukturar paverkar aktuelle prosessar, 0ogsa nér desse er beskrivne som lgysingsstrategiar.
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Strukturar i langtidsminnet - ulike lagringsformer i hukommelsen

Viten Ferdigheiter Viten, ferdigheiter og disposisjonar let seg
giensidig aktivisere av kvarandre. Difor
doble piler.

Disposig onar

Interesserte lesarar vert med dette invitert med litt djupare innii teorien. Vi skal i det fylgjande forklare dei ulike
struturane i langtidsminnet.

Viten

Forestilling om det spesielle. (Bilete av fem fingrar knytt til talordet "fem". Kan ikkje overfarast til andre
"femmargrupper").

Begrep om det generelle. (Viten om den delvise likskapen mellom fem fingrar, fem eple, fem personar, fem blomar,
fem av kva som helst; like i antalet fem. Kan overfarast til ei kvar ny gruppe der antalet er fem).

Begrepssystem - hierarki av begrep, klassifisert etter delvis likskap (antal som namn pa ulike antal, antalsoperasjonar
som namn pa ulike méatar & forandre antal pd)

Utsagnsorganisert viten - begrep ordnai rekkjer som gir meining ("tre og to er fem")

Viten er hierarkisk organisert etter likskap og forskjell - og eit overordna begrepsnamn gir oss tilgjenge til meir
infomasjon enn eit underordna. Til demes kan det overordna ordet maleeining aktivisere mange ulike maleeiningar fra
minnet vart - medan det underordna ordet liter, som er eit eksempel pa el maleeining, far osstil atenkje paliter, og
kanskje ogsa pa andre holmdl utleidde av liter.

Ferdigheiter

Ferdigheiter kan definerast som det vi er ferdige til & gjere - eit laat grunnlag for & handle pa ulike métar. Ferdigheiter
er rekkjefylgjeordna eller sekvensorganisert erfaring. Nar det gjeld matematikk-kunnskap er sprékferdigheitene viktige
- definert som eit laart grunnlag for & kjenne att og bruke spraklege symbol - béde tale-spréklege og skriftspréklege. Vi
finn ogsa andre ferdigheiter i matematikkfaget. Til dgmes kan matematiske utsegner sjaast som ferdigheiter mens vi
laarer dei. Seinare ser det ut til at dei er lagra som "ferdige" einingar, utsagnsorganisert viten. Algoritmer kan ogsa vere
deme paferdigheiter nér dei er laart.

Disposis onar

Disposisjonar for kjensler og motivasion er den tredje lagringsformen det er peika pai PSI-modellen. Vi kan ogsa
tenkje pa det som "verdibiten" i kunnskapen. Disposisionar er eit lagt grunnlag for afele og for & vere motivert. Far eg
til matematikken laarer eg & knyte positive kjensler til faget, og eg vert motivert for & arbeide med det. Strevar eg, vil eg
knyte negative kjensler til dette arbeidet, og bli lite motivert for faget.

Legg merke til skiljet mellom viten og ferdigheiter som lagringsformer. Dette ma vi taomsyn til nér vi tenkjer pa
lareprosessane vi skal leggjetil rette for. Dette er saaleg viktig i matematikk, der det ofte har vore arbeidd mykje med
ferdigheiter og lite med viten eller forstéing.

Langtidsminne sett i samanheng med mal for laering.
Ordet langtidsminne vert her brukt om det ein personen har laat og lagra, og som kan hentast

fram ndr han ein har bruk for det.



Dette kan vi og overfare til det laareplanen set som mél for kva eleven skal laare. Nar det il
demes under Hovedmomenter for 5. klasse, Tall, stér: - arbeide med addisjon og subtraksjon
av enkle braker i praktiske situagoner, kan vi sperje oss ut fra PSI-modellen: Kvafor viten

og forstéing treng el even for a gjere dette? Kvaferdigheiter maliggjei botnen, og er det eit
element av ferdigheit i det vi ynskjer eleven skal laae her? Korleis kan vi leggjetil rette for at
eleven knyter positive kjender til dette arbeidet, og med det blir motivert for & arbeide vidare
og laare meir? Nér vi arbeider slik med laaeplanen ser vi fort at formuleringane er dik at dei
ikkje set noko mal for kva elevane skal lazre. Eg vagar likevel atolke laareplanen dlik at det er
det som er meint. Der det star at elevane skal "arbeide med” , "beskrive”, "erfare” og liknande

formuleringar, sder malet at dei skal forsta og lage.

Forutsetningar for & forstd og meistre addisjon med tiarovergang.
Lat oss bruke addision med tiarovergang som eksempel. Dette kjem inn under "..utvikle

metoder for & addere og subtrahere flersifrede tall bade i hodet og pa papiret”, s 160 i
laareplanen.

Kvaer det for viten som maliggjetil grunn nar ein skal utvikle metodar for & addere og
subtrahere fleirsifratal pa papiret? For ordens skuld; i det fylgjande arbeider vi teoretisk med
dette. Vi tek ikkje opp korleis vi skal leggjetil rette for at bornatileignar seg ngdvendig viten,
og heller ikkje korleis vi primaat tek utgangspunktet i det verkelege og ikkjei el formulering
pa matematikkspraket. Det kjem vi tilbake til etterpa.

1

| eksempelet som er vist i tekstboksen har vi valt tal som er kompliserte & gg
+

addere i hovudet. Vi har sett opp den vanlege algoritmen for ei slik utrekning 97 97

pa papir, og vil §apakvafor viten eller begrep som maliggjei botnen for a

forsta

Det fyrste vi tenkjer pa er kanskje begrep om antal. Nar vi tenkjer pa antal, sa gjeld det som
oftast antalet i & gruppe. Gruppe er da namnet pa det som er skilt ut fra alt det andre pa ein
eller annan mate. Begrep om einarar - det vi tel om ein om gongen og tiarar - det vi tel ti om
gongen er viktige for aforstatitalsystemet. | & slik utrekning utnyttar vi sjansane
titalsystemet gjev til a forenkle denne typen antal soperasjonar. Begrep om plass gir grunnlag
for &forsta posisionssystemet - sifferet sin plassi talet star her for anten antalet av einarar
eller antalet av tiarar. Vi ma ogsavite at tala er symbol for eller star i staden for antal. For &
forsta antal soperasjonane er det nadvendig & ha begrep om forandring i antal; & gjere antalet
starre eller leggjetil; og begrep om likskap i antal. Desse begrepaer og grunnlag for aforsta
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teikna+ og = som nettopp er symbol for & gjere antalet starre eller leggje til og for likskap i
antal.

A kunne slike algoritmer kan definerast som ei ferdigheit. A lae algoritmer er da
ferdigheitsaging, der vi tenkjer oss ein kognisjonsfase - for alaae viten om ferdigheita, ein
imitasjon- og fikseringsfase, der ferdigheita blir justert ut fra"preving og feiling" og ein
avingsfase som leier fram mot automasjon, da ferdigheita er automatisert, slik at ho kan
utevast utan krav til oppmerksomheit - det vil seie med oppmerksomheita pa andre element.
(Nyborg, 1985, 1990, 1994, 1995; Bull/Austad, 1991). Eg fekk galv el "aha-oppleving" fyrste
gong eg las om dette; analysen av ferdigheitslaging var gyldig ogsatil abeskrive det alage &
hauste gras med traktor og forhaustar, som eg den gongen nettopp hadde laart meg. Men
tilbake til matematikken. Det er grunn til & peike pa kva kognisjonsfasen har & seie for laginga
for at ikkje til demes ein dlik algoritme skal bli ei mekanisk ferdigheit som ein utfgrer utan a
forsta verken kvifor eller korleis.

Andre ferdigheiter kan og bidratil alette laainga av denne. Kan elevane til dames
addisjonstabellane opp til 20, sd vert det |ettare & halda styr pa alle elementai den nye
algoritmen.

Eg har erfart a forklare denne algoritmen til elevar i andre klasse - den gongen
andreklassingar var atte &r. Somme av elevane fekk det til, men det var som regel nokre elevar
i klassen som bala. Og eg forklarte om einarar og tiarar utan at det sadel det minste - truleg
forvirra det meir enn & hjelpe. Det kjennest ikkje godt a gjere noko ein ikkje forstér.

Ein blir usikker og avhengig av andre, og knyter lite av positive kjengler til ein dlik situagon.
Slike kjendler vil i neste omgang lett bli aktivisert i ein tilsvarande situasion og minke
motivasjonen. Er det riktig ille kan vi risikere at det blir aktivisert kjensler som kan blokkere
og gjere at personen heller ikkje greier a hente fram det han eller ho faktisk kan. Omvendt -
om eg som lagrar hadde lagt til rette pa ein mate som bidrog til meistring kunne det fare til at
det vart knytt positive kjendler til situasjonen, noko som ville fa konsekvensar for liknande
situasjonar seinare. Og da snakkar vi om disposisonane som tidlegare er definert som eit laat
grunnlag for &fale og for & vere motivert.

Lat oss rydde noko av detteinn i ein tekstboks for afa oversikt.

Viten for & forstd addisjon med tiar over gang:
begrep om antal i grupper/ antalsbegrep,
begrep om einar,
begrep om tiar,
begrep om & gjere antal sterre ved aleggjetil eller addere,
begrep om forhold mellom antal,
begrep om tal som symbol for antal,
begrep om plass; sifferet sin plassi talet som symbol for antal einarar/ tiarar

Ferdigheiter som ligg til grunn for eller er ein del av addi§ on med tiar over gang:
addisjonsferdigheiter - automatiserte addisjonskombinasjonar opp til 20,
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- prosedyren/ algoritmen for addisjon med tiarovergang - & fyrst leggje saman einararane, skrive
talet for einarar i svaret, og antal tiarar over kolonna for tiarplass, deretter leggje saman tiarane
og skrive talet patiar og eventuelt hundrarplassen.

- teljeferdigheit- Aseie talord i rekkjefylgje, knytt til viten om at for kvart nytt tal vert antalet ein

starre.

Disposisonar for positive kjensler og motivasjon i forhold til denne oppgéva

- ahalukkast med oppgaver som liknar, slik at €in har laat & kjenne pa eigen kompetanse

- aforstd og meistre
Vi kunne gje liknande eksempel ut fra andre laareoppgaver i matematikken, som til demes a
laare multiplikasion med to-sifratal eller arekne med desimaltal. Lesaren vert invitert til salv

afinne fram til viten og ferdigheiter som vil lette desse lareoppgavene.

BU-modellen.
Vi har brukt Nyborg sine teoriar nar det gjeld kunnskapsanalyse. Nar vi snakkar om begrep og

begrepslazring er det og vanskeleg a komme utanom modellen han har utviklafor
begrepsundervisning, BU-modellen. Denne modellen er beskriven av Andreas Hansen i ein
annan artikkel i dette nr av Spesialpedagogikk. Vi skal difor ikkje gainn pahan her, men
berre synetil at modellen har som eit berande prinsipp at konkret erfaring skal knytast til
sprak. Til demes vil fleire konkrete erfaringar med tiarar, likei at vi kan telje ti om gongen,
men ulike pa flest mogeleg andre matar, gir grunnlag for & oppdage og sprakleg bevisstgjere
at desse gruppene er likei at dei er tiarar. | L97 star det slik: " fa handtere et bredt utvalg av
gjenstander som grunnlag for & oppdage og sette ord paforskjeller og likheter". (L97 s 159)

Begrepet tiar.
Vi skal sapakorleisvi kan arbeide i klassen med nokre av begrepa vi har peika pa som

viktig grunnlag for & addere fleirsifratal. Lesaren vert §elv utfordratil & halde dette saman
me det Andreas Hansen skriv, og finne samanhengar og grunngjevingar.

Nér bornaskal laare tiar som begrep madei fyrst knyte ordet tiar til mange ulike ting som er
ordnati ogti, slik at dei er lett ateljeti om gongen. Vi kan bruke tiarar av dei slag som har
vore vanleg, anten det er rekneperler, unifix-klossar, tikronarar, eller andre ting. Og sa finn vi
fleire - kanskje borna og kan hjelpe til med & finne nye ting som er greie & bruke til dette. Har
vi treperler med hol kan vi tre dei pa piperensarar eller blomsterpinnar og lage tiarar pa den
méten. Ti sma papirflagg i ein plastilinaklump blir ein tiar, og ti desiliter vatn oppi ein
mjglkekartong ein annan. Vi kan leggje centimeterklossar inn til desimeterpinnar og bli einige
om at nar centimeteren er einar, sa er desimeteren tiar. Etterpa kan vi la desimeteren vere
einar, og Saat dablir meteren tiar. Pass berre pa at borna verkeleg far gjere desse erfaringane

i verkelegheita og setje ord pa dei: Dette er ein tiar, for her er det ti, og da kan vi telje ti om
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gongen. Etter mange slike erfaringar ma borna fa skilje mellom det som er ordnai tiarar og
det som ikkje er det - bade mellom tiarar og einarar, og mellom tiarar og andre

antal sgrupperingar. Endeleg kan det vere grunnlag for a gafleire ulike tiarar, som ein tiar av
treperler og eintiar av flagg, og laborna setje ord pakvadei er likei. "Ser du kva desse to er
likei?' "Dei er likei at dei er tiarar". Det er nydeleg avere lagar nar ein far dele dlike

oppdagingar borna gjer.

A gjere antalet starre.
Pa samme mate kan vi arbeide med & farebu addisjon knytt til matematikkspraket med & gjere

det i verkelegheita. Da arbeider vi med antal i grupper - og gjer antalet i gruppa starre med a
setjefleireting inn i gruppa. Det kan vere ei gruppe av leitkedyr, og borna gjer antalet starre
nar dei set fleire dyr i gruppa. "Kvagjorde du no?"' "Eg gjorde antalet starre”. Sakan ein
annan elev peike pa den gruppader antalet er blitt sterre, og ein tredje seie kva som har skjedd
med gruppa. "Antalet er blitt sterre". Nestemann far lage e gruppe av leikebilar, ein annan set
bort fleire bilar og gjer antalet starre. Konkrete erfaringar vert knytt til sprak. Borna har laat
eit begrep som dei stadig kan overfaretil nye situasjonar nar dei kan sei om to grupper der vi
har gjort antalet starre at "dei er likei at vi har gjort antalet sterre”. Slik kan ".. handtere et
bredt utvalg av gjenstander som grunnlag for & oppdage og sette ord pa forskjeller og
likheter".. (L97) gje bornaeit grunnlag for a forsta kva + star for.

Det er mogeleg at dette hgyrest framandt ut. Lesaren vert oppfordratil & preve. Mange har
erfart at ein slik méte a arbeide pa - laborna fa konkrete erfaringar og knyte det til sprak -
farer til laaing som blir eleven sin "eigedom”. "Det borna har laat pa denne méten, det kan
dei", saein ferskulelagrar ein gong om bornai ei seksarsgruppe som hadde vore "lant ut" til
begrepsundervisning.

"Grunnlaget" (Sgnnesyn og Hem 1996) har eit detaljert opplegg for arbeid med bade begrepa
som er nemnde over og fleire andre. Fellesfor oppleggaer at dei tek utgangspunkt i det
verkelege og knyter det til talespréket. Desse begrepa vil vere grunnlag for a forsta det
skriftlege matematikkspraket nar det vert tekei bruk, slik det er synt tidlegarei artikkelen, og
slik vi skal komme inn pa seinare.



Tal som symbol for antal.
For mange born kan uklarheit omkring tal og antal vere med og gjere matematikken

vanskeleg. Vi finn antalet ved atelje, og tal er symbol for antal. Nar vi kan det godt, er det
som eit tal og antalet det symboliserer "heng saman” - som om antalet finst i talet eller i
talordet vi uttrykkjer det med. At spraket alt fungerer slik for oss vaksne kan gjere at vi
overser lameoppgava som ligg i dette for borna. Det samme gjeld for andre matematiske

symbol.

Matematikksymbola - kva tyder dei?
For nokre &r sidan — den gongen fyrsteklassingane var ju ar var vi fire studentar som ut pa

ettervinteren undersgkte korleis born i fyrste klasse forstod matematikk-symbol som "+", "-"
og "=". Vi tok utgangspunkt i ein pastand fra ein av matematikklagrarane vére. ” Symbola kjem
for fort paungane”, sa han. Dette stemte med erfaringane vare, og vi ynskte a etterpreve det
litt meir systematisk. Materialet var lite - vi intervjuabornai ein fyrsteklasse med ti elevar. Vi
kan difor ikkje trekkje bastante slutningar, men det var spennande og nyttig for oss a
analysere borna sine forklaringar.
Etter & ha arbeidd litt med ulike konkrete ting stilte vi sparsmal som
-"§& pa dette teiknet. Veit du kva det tyder? "
Borna svarafor det meste med eksempel, og vi stilte tilleggssparsma som
-” Korleis tenkte du no?” .
Alle borna hadde forstétt at nar vi brukar "+" blir det fleire, og vi kan " telje oppover” for &
finne svaret. At "—" tyder at det blir faare var ikkje uttalt pd samme méte, men alle hadde ei
forstding som innebar at da skulle dei ” telje nedover” eller " telje baklengs’ . Det vi som
lagrarar ber leggje merketil var at nar vi kom til "=" , sdsvara alle, med litt ulik ordlyd:
-" Det er det somkjem far svaret” .
-” Daskriv mefyrst eit tal, og sa for eksempel pluss, og sa eit tal til, og s& skriv me er lik, og
sa kjem svaret” .

- " Er deter lik en de meinar, eller er det den mellom starre enn og mindre enn?”

spurde ein av elevane.

Legg vi merke il korleis laaebgkene innfarer dette teiknet, sa er det ikkje sdrart at borna
oppfattar det dlik. Det syner kan hende heller at elevane laarer rimeleg effektivt det laareboka

legg opp til.

| litteraturen har det vore ein del fokusert pa symbolisering i matematikken. Johnsen Hgines

syner til demes korleis vi kan gavegen om teljestrekar eller andre symbol borna sjglve finn pa
-9-



for at dei skal legre aforstatalasin symbolfunksjon. Vi finn ikkje det samme nar det gjeld
symbola som star for forhold mellom antal (som =, < og >) eller antalsoperasionar (+,-, *, : ).
Eg har funne faforfattarar som har problematisert dette - som eg ser som like viktig for

forstainga som samanhengen mellom tal og antal.

A forst& symbolfunksjonen.
Eg har ogsa gode erfaringar med & arbeide med ordet og begrepet symbol slik det tidlegare er

vist med begrepatiar og a gjere antalet starre. Da knyter vi ordet symbol til ting i
verkelegheita som er symbol fordi dei stér for noko, tyder noko. Fargen pa mjgalkekartongen
tyder noko. Det veit borna, og det er ikkje vanskeleg for dei & seie at raudfargen er symbol,
for han betyr noko. Det same gjeld raudfargen og grenfargen pa trafikklyset. Dei er symbol,
for dei tyder noko. Borna kjenner ulike logoar, og dei kan vi ogsa bruke. Tal er symbol for
antal, og bokstavar for spraklydar. "Bokstaven aer symbol for spaklyden a". Ordai spraket
vart er symbol, for dei betyr noko.

Det er ogsa viktig & skilje mellom det som er symbol og det som ikkje er det. Vi ser pa
raudfargen pa mjalkekartongen og raudfargen pa genseren. Kvar er raudfargen symbol? Sja
paordet sol og sola ute pa himmelen. Kvaer symbol, og kva er verkeleg? Eller femtalet og
dei fem fingrane - kva er symbol? Endeleg ser vi paraudfargen patrafikklyset og raudfargen
pa mjalkekartongen. Er dei likei noko anna enn fargen? N&r vi har arbeidd slik det er skissert
her er borna oftast raske til aleggje merketil at dei ogsaer likei at dei er symbol, for dei
betyr noko.

Vi ser at da har dei fatt ein reiskap for tanken - sprak til a uttrykkje skilnaden pa symbolet og
det symboliserte. Sveat mange av laareoppgavene fra andre skuledr av inneber & operere med
symbol, og da er det kan hende ikkje sa dumt & ha sprak til & beskrive det med?

Medvitet om at symbolet er noko anna enn det symboliserte har synt seg a gjere bornatrygge
og sikrei det dei skal lagre. Dette kan 5ja ut som metakognisjon pa eit anna niva enn vi er van
til for andreklassingar. Mi erfaring er at dette gjev oppleving av meistring bade for dei svake
elevane - dei som ikkje utviklar medvit pa dette nivaet av seg §alve, og for dei sterke - dei

som fattar det "underfortstatte" og greier & handtere symbol sjelv om dei aldri har laart om det.

Kan matematikk bli lett?
Er det mogeleg a gjere matematikken lett? Slik vart det spurt i innleiingatil denne artikkelen.

Det er peika pa nokre moment som har synt seg a bidratil det.
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Laareplanen gir oss rom for & arbeide pa matar som legg grunnen for aforsta. Det finst i dag
tilgjengeleg lagingsteoretisk kompetanse som kan hjel pe oss a utvikle matemati kkdidaktikken
sk at det vert lettare for borna dlaae. | dei larebgkene eg har sett far ein ikkje alltid auge pa
denne kompetansen. Da vert det enda viktigare at lararane fér del i denne kunnskapen i
utdanningasi.

Nyborg sa ofte at laararar ma kunne faget dei skal undervisei, og vite kva forutsetningar som
er nadvendige for & lage det. Lagraren ma og kjenne borna, og vite om dei har
laareforutsetningane som oppgava krev. Vissikkje, er det ein del av lararansvaret a syte for at
dei fyrst far laare forutsetningane som er ngdvendige.

Kan hende er det slik at skal vi gjere matematikken lett for borna, savert det di meir

krevjande for lagaren? Er matematikkvanskane laarevanskar eller undervisningsvanskar?
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