Didaktiskt utvecklingsarbete —
nagra forslag och idéer

Denna forskningsoversikt om samband mellan l4s- och skrivsvarigheter,
dyslexi och larande i matematik har visat att det inte bara finns samband
utan ocksad manga idéer till utveckling av det praktiska specialpedago-
giska arbetet. Ett sddant arbete skulle innebéra att i forskolan férebygga
att svarigheter uppstar, att i den forsta undervisningen gora barnens
mote med matematiken lustfyllt, meningsfullt och inspirerande och att
utveckla en god klassrumsundervisning for alla elever men med fokus pa
elever i behov av sarskilt stdd. Men aven om vi lyckas val i vara forebyg-
gande och tidiga insatser maste vi rdkna med att somliga elever 4nda
kommer att behdva sarskilda stodinsatser. Vi har gett ndgra exempel pa
hur sddana specialpedagogiska insatser kan vara upplagda och har ges
fler idéer om undervisning som i olika sammanhang visat sig underlatta
larandet hos elever i 14s- och skrivsvarigheter. Manga av dessa idéer och
forslag till aktiviteter har vi hamtat fran forskare i matematikdidaktik
och larare som har erfarenheter av att undervisa elever i l1as- och skriv-
svarigheter i matematik. Men vi har ocksd hamtat idéer fran den all-
manna matematikdidaktiska forskningen dar vi funnit forslag pa saddan
undervisning som vi tror sarskilt gagnar elever i 1as- och skrivsvarighe-
ter. En del forslag pé aktiviteter har vi forandrat och anpassat till dessa
elever.

Erfarenheter visar att nagra punkter ar sarskilt viktiga att tanka pa
nar man undervisar elever i 14s- och skrivsvarigheter och dyslexi (Chinn
& Ashcroft, 1998; Malmer, 1999; Miles, 1992; Henderson, 1998; Hen-
derson & Miles, 2001).

— Laborativt, undersokande arbete och kommunikation ar betydelse-
fullt. Sarskilt framhalls vikten av reflektiva samtal kring matema-
tiska begrepp och samband.

— Viktiga begrepp bor lyftas fram och synliggdras eftersom eleverna
kan ha svart att upptacka dem pa egen hand.

— En del elever behover uttala hogt vad de tdnker medan andra
foredrar att t ex rita. Ett annat satt kan vara att spela in det egna
talet pa band for att lyssna till det senare. Ibland kan eleverna
upptéacka att det de sade egentligen inte var det de tdnkte och kan
da korrigera sig sjalva.
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— Multisensoriskt larande, dvs att eleverna far anvanda olika sinnen,
och vikten av att bygga pa elevens starka sidor framhalls.

— Det ar nédvindigt att eleverna har tillgdng till genomtankt askéd-
ligt materiel som t ex talkort, tiobasmateriel, hundrakort, pengar,
minirdknare, bandspelare, bilder, diagram, tredimensionellt mate-
riel, klockor, och spel. Larare bor forsékra sig om att det laborativa
arbetet bidrar till att eleverna utvecklar matematisk begreppslig
forstéelse och att de efter hand frigér sig fran materielet.

— Eleverna behdver ett matematikhafte dar de dokumenterar sitt
l&rande genom att tex géra matematiska ordlistor, tankekartor,
forklaringar, beskrivningar av vad de lart sig, fragor som de vill ha
svar pé osv.

— Nya ord och symboler ska introduceras omsorgsfullt. En del elever
behdver mota samma ord i ménga olika situationer innan det
"sitter”. Symbolhantering ar sarskilt kritiskt varfér det ar viktigt
att larare forsakrar sig om att eleverna verkligen forstar och kan
uttrycka sitt kunnande pa olika satt, t ex genom att beratta munt-
ligt, rita en bild och att anvdanda matematiska symboler.

— Larare bor kritiskt granska texter i elevbéckerna och anpassa dem
till den enskilde elevens behov.

Grundidén som bor genomsyra all undervisning ar att arbetet sker pa
ett sadant satt att eleverna utvecklar sjalvfortroende och tillit till den
egna formagan. Framfor allt poangteras vikten av struktur, tydlighet,
matematiska samtal, samband och monster, att ny kunskap relateras
till tidigare erfarenheter och kunnande och att eleverna far hjalp att
utveckla sitt kunnande bade i tal och skrift. Sarskilt kritiskt ar att
utveckla skrivandet som ett redskap for att lara. Samtidigt som det kan
vara ett mycket effektivt redskap ar just skrivandet svart for manga
elever. Darfor kravs en genomténkt och val anpassad undervisning.

Grundlaggande arbete i forskolan

P& manga forskolor runt om i landet har man under senare ar utvecklat
ett sprakligt strukturerat arbete med rim och ramsor, hoglasning, munt-
ligt aterberattande, stavelselekar, ljudlekar osv. Syftet med detta sprak-
liga arbete &r att genom lustfyllda lekar och 6vningar hjélpa barnen att
utveckla spraklig medvetenhet innan de borjar med den formella lasin-
larningen i skolan. For manga barn ar det just sprakaktiviteter av detta
slag som kan forebygga senare las- och skrivsvarigheter. Undersékningar
visar att barn som kan vara i riskgruppen for att utveckla l1&s- och skriv-
svarigheter gynnas i sarskilt hog grad av sadana insatser (Lundberg,
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2000). Enintressant fraga ar om man kan utveckla en motsvarande verk-
samhet med anknytning till matematik i forskolan.

I den nya laroplanen Lpf6 98 har forskolans roll och ansvar lyfts fram
aven for larandet i matematik. Forskolan ska stréva efter att varje barn

utvecklar sin férmaga att upptacka och anvanda matematik i
meningsfulla sammanhang,

utvecklar sin forstaelse for grundlaggande egenskaper i begrep-
pen tal, matning och form samt sin formaga att orienterasig i tid
och rum.

(Lpfd 98, s 13)

D4 behover forskolans pedagoger utveckla kunskaper och insikter om
sma barns larande och matematik. Eftersom manga av dem i sin grund-
utbildning varken sysslat med matematik eller matematikdidaktik, och
inte heller genomgatt nagon kompetensutveckling pa omradet, kravs
formodligen omfattande insatser. Risken ar annars att det blir erfaren-
heter fran den egna skolmatematiken som blir utgdngspunkten for det
matematiska innehall man utvecklar i forskolan. Vasentligt &r ocksa att
forskolans och skolans laroplaner lankas samman med varandra sa att
det blir en kontinuitet i I&randet.

Doverborg & Pramling Samuelsson (2000) visar hur sma barn redan
i forskolan kan utveckla sin matematiska forstaelse genom att de vid
aterkommande tillfallen och i olika situationer far rakna antal, bygga
och konstruera, spela spel och I6sa problem. Leken &r central i barnens
larande och man betonar vikten av att forskollararna arbetar utifran
bestamda mal. Genom att férsoka ta till vara barnens tankar, idéer och
forestallningar, genom att skapa en mangfald av situationer dar barnen
far mojlighet att erfara matematiska begrepp, bearbeta och reflektera
over det de erfar, kan de utveckla sin forstaelse och sitt tankande om
matematik (Doverborg, 2000). Man betonar att matematiken i forsko-
lan inte ar ett skolamne utan att det framfor allt handlar om att barnens
ska fa erfarenheter med anknytning till matematik som kan synliggoras
och bearbetas pa olika satt.

Vid nagra forskolor i Skdvde som vi besokt har man under senare ar
forsokt att utveckla det pedagogiska arbetet for att hjdlpa barnen att
utveckla spraklig medvetenhet och forstaelse for grundldggande mate-
matik. For en del barn tar det sarskilt lang tid att lara sig rakneramsan,
komma ihag rakneorden och utveckla forstaelse for hur den kan anvan-
das. Barn behdver manga erfarenheter av att rdkna antal och anvianda
rakneramsan i en méngd olika situationer for att utveckla grundlég-
gande forstaelse for aritmetik. | forskolans vardagliga rutiner och regul-
jara verksamheter finns manga naturliga situationer att utnyttja. Nagra
saddana exempel ar:
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Samlingen

P& morgonen samlas barn och larare och tillsammans raknar de hur
manga barn och vuxna som ar narvarande och hur manga som ar fran-
varande. Man raknar i kor med de yngsta barnen men sd smaningom
kan ett eller tva barn fa i uppdrag att rakna pa egen hand. Med hjalp
av askadligt materiel, tex fem olikfargade band med upptradda tra-
kulor motsvarande antalet barn och personal som finns i forskolegrup-
pen forséker man synliggéra antal. Varje veckodag har sin speciella farg
pé kulorna tex bla for mandag, rod for tisdag osv. Nar man jamfor hur
manga som varit narvarande olika dagar under veckan anvands matema-
tiska ord och begrepp som lika manga - inte lika manga, fler an — farre
an, dubbelt s& manga — halften s manga, en mer osv.

Dukningen

Att duka till lunch i férskolan ar ett utmarkt exempel pa hur man kan
lata barnen fa erfarenhet av att anvdnda matematik i vardagliga rutin-
situationer. De yngre barnen far hjalp av lararna att duka och de &ldre
barnen utses till dukvardar och far parvis sjdlva ta ansvar for dukningen.
Barnen kontrollerar pa dagens kulrad hur manga som ska ata och noterar
pa sitt eget sdtt pa sma kort hur manga vuxna och hur manga barn som
ska ata. Porslin, glas och bestick ar placerat sa att barnen latt kommer
at allting pa egen hand. Barnen far erfarenhet av antalsrakning, parbild-
ning — lika manga knivar som gafflar, lika manga glas som tallrikar och
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inte minst tilltro till den egna formagan. Barnens ansvar for dukningen
innebar inte att de vuxna ar franvarande. Tvartom ar de viktiga personer
som hjalper barnen att reflektera 6ver matematiska begrepp och ord som
barnen méter i samband med dukningen och som de sa smaningom ska
inforliva i sitt ordforrad.

Spraklek

Genom strukturerade lustfyllda lekar har dessa forskolor under manga
ar arbetat med att battre forbereda barnen for den kommande 14s- och
skrivinlarningen och syftet har varit att forséka férebygga 1as- och skriv-
svarigheter. Man leker med rim och ramsor, fingerlekar, klappar stavelser
i barnens namn, jamfor langa och korta ord osv (Sterner, 1994). Manga av
dessa ramsor och fingerlekar ger barnen erfarenhet ocksa av att anvanda
rakneramsan, att rakna framat och rakna bakat. Buys (2001) papekar att
nar forskolebarn anvander rakneramsan vid tex rytmiska lekar, sdnger och
ramsor lar de sig kanske sjalva rakneorden. | andrasituationer, genom lekar
och olika spel lar de sig att anvanda rakneorden for att bestimma antal,
jamforaskillnader, hur méangafler &n, hur mangafarre &n osv. Det kan vara
en stor skillnad mellan hur ldngt barnet kan rakna pa rakneramsan och det
antal foremal som de med sékerhet kan bestamma antalet for.

Exempel pa fingerlek med réakneord:

Fem sma lingon véxte pé en tuva
ett trilla av, s& var de bara fyra.
Fyra sma lingon vaxte pa en tuva
ett sa: Jag vill inte vara mé

sa var det bara tre.

Tre smé lingon vaxte tatt somsa ...

Nar barnen klappar antal stavelser i sina namn for att upptécka att ord
gar att dela upp i mindre sprakbitar kan man ocksa resonera om vem
som har flest antal stavelser, minst antal stavelser, vilka barn som har lika
manga stavelser osv. Barnen kan synliggora antalet stavelser i sina namn
genom att hamta lika manga kaplastavar vilka man sedan hjélps at att
gruppera i tvagrupper, tregrupper osv. Dessa kan i sin tur grupperas fran
det minsta till det storsta antalet. Att fa erfarenhet av att antalsgruppera
ar viktigt bl a for att barnen sa smaningom ska kunna upptéacka ménster
i talen och sekvenser som tex 2, 4, 6; 5, 10, 15; 10, 20, 30 osv.

Manga ord som anvands bade i vardagen och som matematikord far
barnen mota i dessa och liknande situationer och syftet ar att barnen sa
smaningom ska inforliva orden och deras innebdérder i sitt eget ordférrad.

Barnen utvecklar genom dessa och liknande aktiviteter kunnande i att
rakna akustiskt, resultatrdkna, uppskatta, jaAmfora méangder, enkel addi-
tion och subtraktion i muntliga ssmmanhang, antalsgruppera osv. Tref-
fers (2001) betonar att det ar stor skillnad mellan att kunna rakna fyra,
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fem foremal som dven sma barn kan uppfatta direkt och att kunna rakna
nio, tio foremal som inte gar att uppfatta utan att rakna féremalen.

Temaarbeten

| forskolan forekommer manga olika slags temaarbeten om naturen,
miljén, polisen, posten, sagor och beréttelser osv. Nar barnen leker och
arbetar med sina teman far de rika erfarenheter av hoglasning, muntligt
aterberattande, rim och ramsor, gemensamma dikteringar (vuxna och
barn skriver tillsammans) och latsasskrivning. Genom sadana aktivite-
ter far barnen mota skriftspraket, dess rika forrad av ord och sarskilda
syntax, utan att sjalva kunna lasa och skriva &nnu. N&r den vuxne laser
sagor for barnen, samtalar om innehéllet i det lasta och uppmuntrar
barnen att stalla fragor far de Gva sig att skapa inre bilder, inre repre-
sentationer av textens innehdll, vilket ar en viktig forutsattning for att
utveckla god lasforstaelse. Nar barnen ritar bilder, bokstavsliknande
former och tecken for antal far de erfarenheter som kan bidra till att de
utvecklar forstaelse for skrivna symbolers funktion i samband med las-
ning, skrivning och matematik.

Doverborg (2000) beskriver mycket malande hur man i férskolan
arbetar med natur och miljo, vaxter och djur och hur barnen far erfaren-
het av matematikens mangfald i var omvarld. | tva teman om forskolans
hons och om ronnbarstrad beskrivs hur barnen far erfarenheter av att
I6sa problem genom att uppskatta storlek och antal, méta och jamfora,
rita och konstruera, rakna antal och dokumentera genom att rita bilder
och symboler.

Barnens egna representationer dr symboler for objekt som barnen
tidigare behovde fysisk tillgdng till. Representationer som innehaller
synliga kvantiteter som gar att raknatex bilder pa ett antal bollar, prickar
pa en tarning osv utgor en vasentlig 6verbryggande funktion mellan kon-
kret raknande och formell berdkning (Treffers, 2001).

Hoglasning

Da en av de viktigaste forutsattningarna for problemlésning i samband
med skriven text ar elevernas lasforstaelse kan man anta att barns tidiga
mote med skriftspraket genom val strukturerade spraklekar och hoglas-
ning i forskolan indirekt har betydelse for elevernas lasforstaelse och
problemlésningsformaga i samband med matematik. Det berdttas om
Einstein att han vid ett tillfalle fick en frdga av en bekymrad mamma
som undrade vad hon skulle géra for att hjalpa sin son som tyckte att det
var svart att forstd och lara sig matematik. "Las sagor!” blev det ndgot
ovéntade svaret. Nar den bekymrade modern undrade vad hon sedan
skulle gora, svarade Einstein "L&s &hnu mer sagor!”
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Om anekdoten som berdttas om Einstein &r sann vet vi inte. Daremot
vet vi att hoglasning och samtal om det lasta mellan en vuxen och det
lilla barnet har ett starkt samband med barnens mdjligheter att lara sig
skriftspraket.

Man kan inte ta for givet att barn pa egen hand erévrar nya ord uti-
fran de ledtradar som sammanhanget i en text ger och genom den bak-
grundskunskap de har. Sarskilt elever med dyslexi har ett stort behov
av lararledda forklaringar av det nya ordets inneb6rd och uppbyggnad
(Biemiller, 2000).

Vi kan nu se att ett betydligt storre antal barn gar i forskolan an som
var vanligt nagra artionden tillbaka. Det innebér att forskolan kan spela
en mycket stor roll for manga barns grundlaggande sprakutveckling och
for deras mojligheter till tidiga och positiva méten med skrift genom att
de far lyssna till och samtala om sagor och berattelser.

Vi ger féljande sammanfattning av de stora fordelar som finns med
hdglésning.

Hdoglasningens sju magiska punkter

1. 1 vardagliga samtal forsoker vi forenkla och effektivisera talet utan
att budskapet for den skull gar forlorat. Vid hoglasning uttalas
orden som ingdr i texten med mycket stérre precision och tydlighet
an vad som ar vanligt i muntliga dialoger. Om man dessutom da
och da stannar upp och resonerar med barnen om ordens betydelse
och form lar de sig s& smaningom deras innebdorder.

2. Genom hoglésningen kommer barnen i kontakt med och exponeras
for ord som inte anvands i vardagen och de tillagnar sig pa sa satt
ett rikare ordforrad.

3. | skrivna texter ar spraket forpackat pa ett annat satt 4n i muntligt
tal. Skriven text har andra sprakliga formuleringar med bisatser, ord-
véndningar och satsménster (Lundberg, 1984). Barn, som genom att
man laser hogt for dem, vanjer sig vid och forstar denna annorlunda
forpackning av spraket, kan dra nytta av det nar de sjalva ska lasa
och skriva.

4. Nar barnen lyssnar pa sagor och beréattelser dvar de sig i att tolka
innehallet i texten genom att skapa inre bilder, en inre forestallnings-
varld dar de ser saker hédnda och forestéller sig hur saker h&dnger
samman. Som vi har sett tidigare visar forskning att denna kompe-
tens, att skapa inre representationer av ett matematiskt problem, ar
mycket viktig for lasforstaelse.

5. | moten med det skrivna spraket i sagor och berattelser lar sig
barnen en slags berattelsegrammatik. Sagor ar oftast uppbyggda
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efter en fast struktur med en inledning dar lasaren far bakgrunds-
information om huvudpersoner, var och nar handelsen utspelar sig
osv. Darefter féljer handlingen i berattelsen som ofta ar en spéan-
nande intrig och till sist en avslutning dar uppldsningen av berét-
telsen ges. Denna berdttelsegrammatik bidrar till tolkningsramar
och underlattar for lasaren att skapa sammanhang och mening i
texten. Barnen ser inte alltid att det finns en férbindelse mellan
det de hor och det som de redan vet. Genom samtal kan barnen fa
hjalp att skapa sadana forbindelser mellan texten och sitt eget liv
och vénja sig vid att aktivt tolka innehallet i texter.

6. Hoglasning bidrar ocksa till att skapa lust till litteraturen. |
sagans varld far barnen méta spanning, aventyr, gladje, sorg och
fantasi. | den matematikdidaktiska forskningen framhalls ofta just
fantasi och kreativitet som viktiga komponenter i elevers problem-
I6sningsformaga.

7. Nar barnen lyssnar till hoglasning far de god 6vning i att sitta stilla
och koncentrera sig och att vara uppmarksamma och ta hansyn
till varandra. Som vi sett i forskningsoversikten har ocksa elevers
formaga till uppmaérksamhet och koncentration (energitathet) stor
betydelse i samband med problemlésning i matematik.

Hoglasning framstar saledes med sina sju magiska punkter som central
bade i forskolan och i den fortsatta lasundervisningen i skolan. Men det ar
viktigt att lararen ar kompetent och arbetar pa ett strukturerat och genom-
tanktsatt. Det forutsatter att blivande larare far god utbildning och Gvning
i hoglasning och samtal under sin l&rarutbildning.

Inledande undervisning i skolan
Malmer (1999) och Grauberg (1998) foreslar att man i nyborjarunder-
visningen vantar med de matematiska symbolerna och inriktar arbetet
mer pa att lata eleverna anvanda sig av konkret handling, att rita bilder
och tex utféra dramatiseringar for att utveckla sin matematiska kompe-
tens. Detta kan i hdg grad gagna elever med dyslexi som ofta har svart
med symbolhanteringen snarare &n med den begreppsliga forstaelsen.
Inom den matematikdidaktiska forskningen om elevers larande i
matematik framhalls ofta just m&tet mellan deras informella kunskaper
och strategier vid problemldsning som de utvecklat utanfér skolan och
skolmatematikens krav pa bestamda losningsstrategier, som en kritisk
punkt i elevers larande (Ahlberg, 1997; Baroody, 1987; Johnsen Hgines,
1997; Mellin-Olsen, 1984). For elever i las- och skrivsvarigheter fram-
halls detta som en sarskilt kritisk punkt. Overgdngen mellan elevers
informella och formella uppfattningar och strategier kan paverka elevers
attityder till matematik pa ett negativt satt om de upplever att de inte
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forstar. Det ar darfor viktigt att sarskilt uppméarksamma matet mellan
barnens egna informella satt att uttrycka sig och skolans formella sprak och
I6sningsstrategier.

Figuren nedan visar sambanden mellan olika representationsformer
i matematik. Fran en handelse i vardagen eller fran en konkret modell
kan eleverna med hjalp av sitt eget talade sprak, bilder, diagram, mons-
ter, konstruktioner och matematiska symboler utvecklasin forstaelse for
matematiska begrepp och symboler.

laborativa < sknvna
modeller symboler
R ‘\\‘ ‘/ N

omvarlds- < talade
situationer > symboler

(Skolverket, 1997, s 16)

Larande i matematik ar en process dar malet ar insikt i abstrakta
strukturer och relationer. Men for att na dit vet vi som larare att
man inte enbart kan arbeta och trana med symboler. Man maste
tala matematik, anknyta till verkligheten, arbeta laborativt, borja
med det konkreta, larasig tanka. Det ar viktigt att barn far mojlig-
het att m6ta och arbeta med olika representationsformer som tex
konkreta modeller, vardagssprak, teckningar, diagram, skrift-
sprak, matematikterminologi, matematiska notationer och sym-
boler. Ordningsféljden i undervisningen mellan representatio-
nerna kan véxla beroende pé barn, begrepp och erfarenhet.
(Emanuelsson, 1996, s 15)

Chinn & Ashcroft (1998) betonar att undervisningen i matematik for
elever med dyslexi kraver tydlig, laborativ och askadlig undervisning pa
alla nivder. D& manga av dessa elever kan vara goda problemlésare och
forsta matematiska begrepp samtidigt som de kan ha svart for grundlag-
gande aritmetik ar det betydelsefullt att eleverna far arbeta ocksa med
komplexa begrepp och problem. Detta gar att I6sa genom att eleverna
anvénder olika representationsformer och minirdknare i vissa situatio-
ner, beroende pa syftet med aktiviteten.
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Nedan foljer en kort beskrivning av ett fantasirikt och lustfyllt temaar-
bete i matematik som just tar sin utgadngspunkt i barnens erfarenheter
och nyfikenhet och déar de sjalva far bestimma uttrycksformer.

Petter och hans 4 getter

Bergius & Emanuelsson (2000) har tillsammans med sina elever i ars-
kurs 2 och 3 arbetat med barnboken Petter och hans 4 getter som utgangs-
punkt for matematikarbetet. Detta ar ett exempel pa hur man kan knyta
matematik- och svenskamnet narmare varandra pa ett mycket stimule-
rande satt. Genom att tillsammans med eleverna stalla 6ppna fragor om
handelser i boken har eleverna fatt géra undersokningar utifran egna fra-
gestallningar. Det utforskande arbetet har oftast skett i grupp. Samtal,
diskussioner och resonemang har inneburit att eleverna stéllt hypoteser
och dragit slutsatser, beskrivit egna idéer och lyssnat till andras. | arbetet
har man tillsammans gjort upptéackter av relationer mellan tal, talféljder,
kombinatorik, relationer inom och mellan objekt, geometriska grundbe-
grepp, matningar osv. Eleverna har muntligt och skriftligt beréttat om
sina upptéckter. De har presenterat sina arbeten och sina erfarenheter
pa olika satt, i texter, bilder, diagram, symboler och laborativa modeller.
Detta ar ett rikt exempel pd hur man redan i den grundlaggande under-
visningen later barnen m&ta matematikens mangfald och inte enbart
fokusera pa siffror och tal. Har foljer nagra av de fragestallningar man
arbetat med:

Fjarde geten hette Vit.
Den var kénd for sin aptit.

Hur s&g det ut innan geten Vit &tit upp skogen?
Hur ser det ut ovanfor skogen?
Hur mycket har geten atit? Hur manga trad?
Hur manga meter trad?
Hur bar sig geten at?
Hur ser det ut bakom kullen?
Hur ser det ut ovanifran?
(s 155)

En podng med arbetsséttet ar att eleverna sjalva ar delaktiga i att stélla
fragor som de vill ha svar pa samtidigt som lararna staller reflekterande
fragor som kan hjalpa eleverna att utveckla och féradla de tankeformer
de redan har om olika matematiska begrepp och sammanhang. Den breda
synen pa matematik i omvéarlden som genomsyrar temaarbetet star i bjart
kontrast till den syn som manga elever utvecklar redan pa lagstadiet,
nédmligen att matematik &r ndr man raknar i matteboken. Arbetssattet
och val av innehall gor ocksa att alla elever kan delta utifran sina forut-
sattningar aven omde ar i 1as- och skrivsvarigheter. Men en sarskilt viktig
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poéng ar att dessa elever far utmaningar som galler deras matematiska
tankande och inte att de bara "hanger med” pa att tex rita och mala.

Tala, rita, skriva matematik

En viktig del i elevernas larande &r att utveckla ett val fungerande ord-
forrad och att de far tillracklig 6vning i att anvanda ord och uttryck som
ar viktiga for matematiken i olika sammanhang. Som vi har sett tidigare i
rapporten ar detta ett omrade som kan valla problem for elever i 1as- och
skrivsvarigheter och undervisningen i matematik bor darfor vara inrik-
tad mot att eleverna i tillrackligt hog grad far moéjlighet att kommuni-
cera om de begrepp de arbetar med. Ahlberg (1995) och Johnsen Hgines
(1987) beskriver hur nybdrjarna i skolan kan arbeta med problemldsning
genom att anvdnda muntlig kommunikation och skriftliga noteringar och
bilder och kan pé sa satt undan for undan utvidga och inforliva matema-
tiska ord och uttryck i sitt eget ordforrad. Samtidigt bor det papekas att
kommunikation och samarbete i sig inte garanterat leder till att eleverna
utvecklar sin begreppsliga forstaelse for matematik och det ar darfor vik-
tigt att larare har goda kunskaper om sina elevers utveckling och om den
matematik de ska lara sig. Lararens aktiva roll i de matematiska samtalen
och vikten av att stalla utmanande fragor som leder till reflektion och
insikt har betonats manga ganger i kunskapséversikten.

Problemldsning i 5 faser

Ahlberg (1995) beskriver hur barn I6st textuppgifter dar det matema-
tiska innehdllet presenterats pa olika satt. Till en borjan har uppgifterna
inget aritmetiskt innehall. Innehallet presenteras i form av en beréattelse

Tack till Valentins forlag for tillstand att anvanda bilden
fran boken Petter och hans 4 getter.
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med anknytning till barnens egna erfarenheter. Eftersom lararen pre-
senterar berdttelsen muntligt &r barnen inte beroende av att kunna lasa.
Tanken &r att barnen ska anvénda sin fantasi och kreativitet for att gora
personliga tolkningar och lésningar pa problemet. Berattelserna ar rika
pa information och barnen far fran bérjan vanja sig vid att forsoka tolka
innehallet i berattelsen, formulera uppgiften med egna ord och finna
en lamplig 16sning. Nar de i det uppféljande samtalet berdttar om sina
I6sningsforslag och tar del av andras kan deras forstaelse for uppgiften
vidgas och fordjupas. Ok&nda ord och ord som barnen har en diffus upp-
fattning om kan genom lararledda samtal fortydligas. De lar sig ocksa
att det tar tid att I6sa problem och de uppmuntras att anvénda sin egen
fantasi.

I den andra fasen férs numerisk information in i berdttelserna men
det finns fortfarande alternativa l6sningar som inte inbegriper réakne-
operationer.

Ballonger till kalaset
Idag fyller Lena sex ar. Hon ska ha fodelsedagskalas och har
bjudit hem nagra kamrater. Lena och hennes mamma haller pa
och bakar en tarta med maranger och gradde. Det ska bara vara
fem barn pa kalaset, s& barnen kommer att fa en stor tartbit var.
Nar barnen har &tit tartan ska de leka. | en av lekarna ska de ha
ballonger. Lena gar och hamtar ballonger som hon har i en pase
och Per borjar blasa upp dem. Varje barn ska ha tva ballonger sa
Per blaser och blaser. Han far ont i munnen. "Pang” nu smaller
en ballong ... och en till.
—Ballongernaracker inte om du haller pasa dar, sager Lenailsket
till Per.
— Nej ballongerna récker inte, svarar han. Det finns bara
7 stycken.
— Oj da, hur ska vi gora da? Vi maste genast losa detta pa
nagot satt, sager Lena.

(s 157-158, bilaga 2:1)
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| det pafoljande arbetet inforlivas sa numeriska berakningar, berattelser
med uppskattning och till sist textuppgifter som ibland kréver berék-
ningar i flerasteg. | alla faser av undervisningen moter eleverna uppgifter
som anknyter till deras forestallningsvérld och det matematiska inne-
héllet presenteras pa olika satt. Det finns inte bara ett enda ratt svar
och problemen kan ha flera 16sningar. Genom att eleverna forst arbetar
med uppgiften pa egen hand och sedan diskuterar forslag pa losningar
i mindre grupper far de tillfalle att reflektera bade Gver sina egna och
andras forslag till I6sningar. Ahlberg (1999) betonar att den inledande
undervisningen till stor del formar barnens kommande attityder och
installning till matematikdmnet varfor det ar sarskilt betydelsefullt att
lagga stor vikt vid val av innehall och arbetssatt de forsta skolaren. Hon
menar att tal, rakning och matematiska begrepp bor synliggoras och pa
ett naturligt s&tt anknytas till barnens erfarenheter och forbindas med
den formella matematiken.

Formulera egna problem

Eleverna ska inte bara l&ra sig l6sa textuppgifter och problem som redan
ar fardigformulerade. En viktig aspekt i larande &r att kunna formulera
problem, diskutera problem och I8sningsmetoder samt analysera och
vérdera de resultat de kommit fram till (Kilborn, Johansson & Lundin,
1984).

Sandahl & Unenge (2000) ger exempel pa ett arbetssatt som innebar
att eleverna forst arbetar med att 16sa givna problem muntligt och skrift-
ligt for att i ndsta steg formulera egna problem.

En uppgift som beskriver en situation presenteras av lararen:

Eva och Karin stiger in i en hiss. De aker upp sex vaningar och
sedan ner atta vaningar. Déar gar de ur hissen och upptéacker att
de ar pa tredje vaningen. Pa vilken vaning borjade hissfarden?

1. Eleverna ska forst individuellt férsdka formulera en idé till
16sning.

2. Parvis eller i sma grupper diskuterar eleverna sina idéer och
forslag till 16sningar.

3. Man enas om en Idsning som man vill presentera for klassen
och vilka argument man kan ha fér denna. Genom diskus-
sioner om olika forslag till I16sningar far eleverna ta del av
andras uppfattningar och idéer vilket kan bidra till att
utveckla elevernas begreppsuppfattning. De far 6va sig i att
muntligt uttrycka sina idéer sa att andra kan forsta.

4. Eleverna far skriftligt formulera liknande uppgifter som
behandlar samma typ av réknehandelse.

NCM-RAPPORT 2002:2 121



LAS- OCH SKRIVSVARIGHETER OCH LARANDE | MATEMATIK

5. I samband med éppna uppgifter dar det finns flera mdéjliga
I6sningar kan eleverna forsoka hitta sa manga lésningar som
maojligt och sedan formulera egna liknande uppgifter.

(s 81-83)

Nér eleverna formulerar egna problem maste de skapa ett logiskt sam-
manhang i texten som de producerar sa att den blir begriplig for lasa-
ren. De maste ocksa skapa sammanhang mellan texten och den even-
tuella numeriska information som ges, vilket ocksa stéller krav pa viss
omvarldskunskap. Genom att formulera egna skriftliga problem och 16sa
kamratens problem far eleverna 6va bade lasforstaelse och att struktu-
rera sina tankar och sitt sprak i skrift.

Kunskap om tal

Stern (1999) betonar behovet av att elever i 1as- och skrivsvarigheter far
laborera med verkliga objekt och askadligt materiel. De far préva att sor-
tera, gruppera, skapa och upptacka monster. Hon menar att elever i sva-
righeter inte lar sig effektivt genom att i den inledande undervisningen
arbeta med bilder och genom att manipulera med siffror i mattebécker —
det ar sjalva det fysiska handlandet i samband med att de sdtter ord pé och
kommunicerar om sina undersdkningar och upptackter som ar viktiga.
Som vi sett i studien utvecklas elevers larande fran konkreta erfarenheter
av handlingar och objekt till inre forestallningar och tankande om tal.
Stern papekar att for elever i las- och skrivsvarigheter ar det sarskilt
viktigt att larare forsakrar sig om att eleverna forstar vad de gor, att de
far arbeta multisensoriskt och att de far hjalp att utveckla sitt tankande
och att géra generaliseringar.

De tio forsta talen

Att utveckla god taluppfattning innefattar bl a att eleverna forstar och
kan handskas med alla talfakta inom de tio forsta talen. Det innebér
att de tex vet att 4+5 ar 9 och 8-3 ar 5 utan att behova rakna pa talsek-
vensen. Sadana grundlaggande kunskaper om tal utnyttjas nar man gor
berakningar inom storre talomraden. Ett satt att synliggora de tio forsta
talens helhet-del-del ar att gruppera talen pd sina fingrar i sk fingertal
(Neuman, 1989). Genom att gruppera talen pa fingrarna kan barnen
upptéacka struktur och monster i talsystemet och de behdver inte rakna
framéat och bakéat pa rakneramsan ett steg i taget.

Lo Lo Ho B
| /1 I 11
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Genom att eleverna till en bérjan 16ser sma muntliga subtraktionsupp-
gifter kan de se helhet-del-del inom varje tal. Exempel: Du har 9 kara-
meller och dter upp fyra stycken. (Eleven lagger fingertalet for nio).

A"
Vil

Eleverna viker in fyra fingrar som symboliserar den delen som de &ter
upp och ser att de har kvar den andra delen (fem stycken) av den

ursprungliga helheten.

Geary (2000) papekar att elever kan ha sarskilt svart att skapa associa-
tioner mellan helhet-del-del eftersom de har svart att halla de ingdende
delarnaaktuellaiarbetsminnet under tiden som de forsoker I6sa en upp-
gift. Nar eleverna grupperar talen pa sina fingrar far de hjalp att avlasta
minnet samtidigt som de kan ha kontroll 6ver bade de ingdende delarna
i det aktuella talet och helheten. Genom att ocksa anvanda de romerska
siffrorna i en 6vergang till vara hindu-arabiska symboler for de tio forsta
talen och upp till 20 underlattas symbolhanteringen for elever i svarig-
heter, eftersom de romerska symbolerna tillater att man ser talen mellan
6 och 10 som grupperingar av 5 plus nagot.

Exempel: Ni ar atta barn pa kalaset. Efter ndgra timmar gar tre barn
hem. Hur manga ar ni da?

VII-1I=v

Den synliga femstrukturen i de romerska siffrorna underlattar fér
eleverna att uppfatta talen mellan sex och tio som 5+ ndgonting (6=
5+1, 7=5+2 osv) vilket de kan dra nytta av nar de handskas med tal i
storre talomraden.

Bilder av tal

Att se tal som en kombination av mindre tal kan ocksa hjélpa elever att
skapa inre talforestallningar (Chinn & Ashcroft, 1998), tex:
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*
* (3+3)

x x * (5+2)

* ¥ *
* * *

*
*
* (3"treor”, 3+3+3)
10 x % *x ok

x x
X %Xk % (5+5)

GoOmda tal

En aktivitet som ocksa kan bidra till att eleverna lar sig forestélla sig
objekten som de laborerar med &r att leka "gémda tal” (Neuman, 1989;
Buys, 2001).

Eleven raknar en mangd bestdende av tex 10 knappar. Lararen
gommer (tacker dver) 3 stycken och eleven talar om hur manga som
ar synliga och hur manga som ar gémda. Eleven lagger tex talet 175
med tiobasmateriel och talar om vad som fattas sedan lararen gomt tva
tiotal.
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Gomda tal

Tal i omvéarlden

Tal kan ha manga olika betydelser for eleverna beroende pa vilkaerfaren-
heter de har. Talet 12 kan tex referera till alder, fodelsedatum, arets 12
manader, 12 timmar pa klockan, det hogsta kastet med tva tarningar osv.
Elevers kompetens for att gora berdkningar beror mycket pa vilka erfa-
renheter de har. Hur manga dagar ar det pa tva veckor? For att eleverna
ska kunna ge ett rimligt svar kravs att de vet hur manga dagar det ar pa
en vecka. Om de ska uppskatta hur langt man kan promenera pa fyra
timmar maste de ha ndgon uppfattning om hur langt man kan promenera
péaen timma.

Exempel pa gemensamt samtal och tankekarta om talet 12

ckor  dubbla sexor
,’.Z V;lfll"lttlidﬁ pa tarmngar

/ *
-aolv ! 12 manqdcr
ﬁ%‘;m,. N - pa ett ar
— lunch kl. 12.00
12 timmar.

. I Nol-12-12
(natt)
pa en daq spoktimma
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I gemensamma samtal mellan larare och elever far eleverna mojlighet att
reflektera 6ver relationer mellan tal och omvéarlden samt egna erfaren-
heter och kunskaper som ar relevanta i sammanhanget. Elever i lassva-
righeter har ofta en passiv hallning till texter som de laser (Lundberg,
1984) och mobiliserar inte kunskaper som de har och som &r relevanta
for tolkningen av innehallet i texten. Eleverna behdver hjélp och stod
att utveckla en mer aktiv hallning till olika innehall bade i muntliga och
skriftliga sammanhang.

Monster och proportionella samband
lenartikel i Ndmnaren beskriver Curcio & Schwartz (1998) hur konkret
arbete med olika materiel utvecklar barns tdnkande om matematiska
idéer.

Forfattarna papekar att om man vill stimulera och uppmuntra bar-
nens algebraiska tankande maste man frigora sig fran vuxnas uppfatt-
ningar om att algebra betyder att I6sa ekvationer med x och y. Istéllet bor
man inrikta sig pa méjligheten till generalisering, vilket brukar fram-
héllas som styrkan i att Iata bokstaver och andra symboler sta for tal.
"Generalisering véxer fram ur ett igenk&nnande av monster och rela-
tioner och en analys av dessa for-
héllande, varav manga har att gora )

med multiplikation och proportio- D @ D @ D
nalitet” (s 16). | artikeln beskrivs
en aktivitet som introducerades for
att utmana barns tdnkande kring D D g D D
monster och proportionella sam-
band. Materielet bestod av bénor, D @ @ D
stickor med tre bonor paklistrade

och flottar gjorda av tre bonstickor.  \_/ U

1. Spelet gar ut pa att barnen ska samla bonor genom tarningskast.
Nar de fatt ihop tre bonor vaxlar de mot en bonsticka.

2. Nar de fatt ihop tre bonstickor véaxlar de dem mot en flotte.

3. Spelet ar slut nar bada spelarna fatt en flotte.

Curcio & Schwartz papekar att barnens tidigaste erfarenheter som
ligger till grund for proportionalitetstankande och byte av talenhet hor
samman med deras kropp. Fem fingrar kan tex relateras till en hand, 10
fingrar till tvd hander. Utan att gra symboliska notationer kan multi-
plikativa relationer, forhallandet 5:1, utvidgas till proportionalitet. Fem
fingrar forhaller sig till en hand pa samma satt som tio fingrar forhaller
sig till tvd hander, dvs som 5:1 och 10:2. De foreslar att man praktiskt
later barnen associera till vantar och handskar. Man kan laborera och
samtala om en hand i en vante eller fem fingrar i en handske. En hand
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kan vara bade ett och fem pa samma gang dvs en hand och fem fingrar. En
bonsticka kan pa samma satt representera “ett” och "tre” pa samma gang.
En bona och en bonsticka kan representera en enhet. Genom att lata
barnen spela med bénor och stickor och genom att samtala med barnen
kan lararen fa forstaelse for barnens tankande och vilka strategier de
anvander. Utifran en sadan forstaelse kan lararen planera aktiviteter och
samspel med barnen vilka behandlar proportionella samband och byte
av talenhet. Detta kan i sin tur utgora en god grund for forstaelse av
positionssystemets idé om platsvarde.

Talens struktur

Jamte samtal om tal, och tal i omvarlden behdver talens struktur uppmaérk-
sammas och synliggéras inom storre talomraden. Treffers (2001) papekar
attdet arjuststrukturering som gor det méjligt att géra berdakningar i stérre
talomraden utan att rakna ett steg i taget uppat och nedat pa talsekvensen.
Nedan beskrivs nagra olika satt eller modeller att gruppera tal (Treffers,
2001, s 45, var 6vers).

Linjemodell

Talens struktur kan synliggéras med hjalp av linjemodeller som tex kul-
raden och tallinjer. Genom att kulorna ar ordnade i femsekvenser kan
talen latt associeras till barnens fingertal (7 ar tex 5 och 2 till).

0000000000000 O0O0OO0O0O0

Exempel pa muntliga dvningar:
Kan du hitta talen 5, 10, 15, 20 osv?
Vilket tal kommer fore ...? Efter ...?
Rakna bakat fran 20 till 0.
Rékna pa multiplar av 2 framat och bakat.
Addera tal via "tian” (Ex: 8+5 léses som 8+2+3).
Subtrahera tal via "tian” (Ex: 15-7 16ses som 15-5-2).
Addera och subtrahera med hjalp av "dubblor”.
Addera och subtrahera med hjalp av "nastan dubblor™.
Gissa mitt tal (Man far bara fraga om talet ar stérre an eller mindre
an).
Gissa mitt tal (Mitt tal &r udda, stérre &n tolv men mindre &n
tjugo och innehaller tre ental).
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Fem- och tiosekvenser

Nar eleverna uppfattar talen pa kulraden utan problem kan de arbeta med
tallinjer som &r uppdelad i tex fem- eller tiosekvenser och férsoka att loka-
lisera olika tal. (Ex: Kan du peka pa 5, 10, 15, 20; 1, 19, 11, 9, 4, 17 etc).
Fragan Vilket tal kommer fore respektive Vilket tal kommer efter ar vik-
tiga for att eleverna ska kunna forestalla sig var pa talraden talen finns.

0 10 20

Gruppmodell

Talen upp till tjugo kan grupperas och delas upp i ental, femtal och tiotal
med hjélp av olika representationer som "tallies”, en representation som
ar nara knuten till att rakna men dar talens grupperas. Talet 14 tex
representeras som 5 plus 5 plus 4:

paTEaill

Héandernas fingrar kan pa motsvarande satt representeras av tva hander
plus fyra fingrar till. Gruppmodeller av tal kan ocksa skapas med hjalp
av laborativt materiel som knappar, raknestavar (5-stavar och 10-stavar
ev med entalsmarkeringar samt entalsstavar). | dessa gruppmodeller gar
objekten fortfarande att rakna.

Pengar ar en mer abstrakt gruppmodell. Man kan visserligen véxla
enkronor till femkronor och femkronor till tiokronor, men entalen ar
inte langre synliga, de gér inte att rakna. Talet 14 kan med hjalp av
pengar representeras som:

O OO0
® OOOO

Att strukturera tal genom att anvédnda dubblor, nédstan dubblor, 5-grup-
per och 10-grupper patallinjer och olika gruppmodeller hjalper eleverna
att gora talen synliga och att ge dem en klar position i forhallande till
andra tal. Nar undervisningen &r inriktad mot att eleverna ska forsta
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samband mellan tal kan eleverna ocksa inse att nar de lart sig vissa tal-
fakta kan de i sjdlva verket hérleda andra talfakta ur detta.

Exempel: 6 +7 =7

Om eleven vet att 7 ar 4+ 3 kan de genast placera talen pa kulraden som
6+4+3ellersom 7+ 3+3. En annan strategi ar att utnyttja "dubblorna”
dvs 6+6+1 eller som 7+7-1. P en tom tallinje kan tex en l6sning se ut
s& har (Treffers, 2001, s 49):
Om elever ska utveckla en god taluppfatt-
4 3 ning behover de laborera med askadligt
N\ ./—\1 materiel, representera tal pa kulrader och
6‘ 10 13 tallinjer och i gruppmodeller, samtala om
tal, lasa tal, skriva tal, tinka pa talen i olika
representationsformer i sitt inre och till
sist gora formella berakningar utan askad-

3
/:’—\ — ligt materiel. Kibel (1992) betonar sarskilt
} 4  vikten av att eleverna far satta egna ord pa
1 0 I3 de operationer som de utfor i alla faser av

laborerande, visualisering och berakningar
som de gor. Genom att forklara vad de gor, ser och téanker, kan eleverna
lara sig att reflektera dver matematiska operationer och héja sig 6ver det
konkreta laborerandet med féremal och andra representationer for tal.
Spréket i sig racker for att frammana inre representationer. Som vi har
sett tidigare ar det ofta gynnsamt for elever i lassvarigheter att sla 6ver
till den auditiva kanalen, dvs att formulera sina tankar hégt i samband
med probleml6sning och berékningar.

Det ar inte bara i muntligt arbete som undervisningen bor ga fran
konkret handling till formell berédkning. Aven i skriven form bor lararen
lagga vikt vid att eleverna forstér olika operationers inneborder. Nedan
ges exempel pa skriftligt arbete som kan vara till stod for elever som
upplever att symbolisering ar svart. Genom att rita pilar kan eleverna
gora berdakningar dar de kopplar samman operationer som de gjort pa
tallinjen med det formella matematiska spraket (Treffers, 2001, s 49).

Exempel: 7+6="?
3 3

7 > 10 > 13
6 1

6 > 12 > 13
7 -1

7 > 14 > 13
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Treffers (2001) papekar att &ven om eleverna finner egna strategier ar
det mycket viktigt att larare forsakrar sig om att de forstar metoden att
gbra berdkningar via tiotalen eftersom den utgdr den stérsta potentialen
for att kunna gora effektiva berakningar inom storre talomraden.

Att ha en kansla for tal

Det ar enligt Chinn & Ashcroft (1999) ytterst viktigt att larare lagger
sig vinn om att skapa en undervisning som hjélper elever med dyslexi
att utveckla en kansla for tal och en begreppslig forstaelse for tals varde
och relationer till andra tal och till omvérlden. En kansla for tal kan tex
innebdra att man uppfattar vissa tal som "vanliga” (nice) tal. Talet 48
ar tex ett sadant vanligt tal i relation till talen 6 och 24 vilket talet 47
daremot inte &ar. Eleverna behover:

— uppfatta storleken eller vardet av ett tal,

— ké&nna igen vilka tal som ligger néra det aktuella talet,

— veta hur ndra det ar till andra tal, sarskilt "nyckeltal” som
10-tal, 100-tal osv,

— omdet &r storre eller mindre &n vissa andra tal och ungefar hur
mycket,

— relationer till andra tal (dubbelt sa mycket etc).

(s 35)

Positionssystemet

Endel tidigare talsystem anvande principen om repetition avsymboler pa
ett satt som inte byggde pasiffrors platsvarde. | det egyptiska talsystemet
reflekteras siffrornas innebord pa sa satt att det finns sex tio-symboler i
symbolen for talet sextio (Emanuelsson m fl,

1996; Lindberg & Kuijl, 1991).
' = l Denna askadlighet med hénsyn till inne-
bord kan vara ett skal till att lata elever mota
de egyptiska talsymbolerna innan de griper

’ 0 b n sig an uppgiften att undersoka och forsta vart
mer abstrakta decimala platsvarde-system.

Eftersom det egyptiska talsystemet inte ar ett

’00 - @ positionssystem spelar det ingen roll vilken

plats enskilda symboler har. Symbolen for
1000 betyder alltid 1000 oavsett var den
' 000 - star. Detta kan vi jamfora med vart posi-

tionssystem dar ju en siffras plats &r av avgo-
rande betydelse for dess varde. Vid jamforelse
mellan de tva talsystemen kan nollans bety-

,0 000 = D delse for att markera en tom méangd forstas.

Med tanke pa att just hantering av symboler i
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samband med positionssystemet ar svart for manga elever i las- och skriv-
svarigheter kan arbete med de egyptiskasymbolernavara ett utmarkt satt
att utveckla begreppslig forstaelse for symbolers funktion och innebord,
val vart att préva i undervisning.

Skriv med hjélp av dessa tecken:
64 376 206 4763 3048
(Kilborn mfl, 1984, s 25)

Elevernakan ocksa skriva tal med egyptiska tecken och byta med sina kam-
rater som far tyda dem, jamfora och gora dverforingar till vart talsystem.
De kan tillverka papyrusrullar av brunt omslagspapper och skriva text och
sifferuppgifter (Emanuelsson, mfl, 1996).

Jag ar fodd...
Mitt telefonnummer ar...
Dagens datum ér...
(s 105)

Ental, tiotal och hundratal

En viktig aspekt som ibland tar lang tid for elever att forsta ar relationer
mellan ental, tiotal, hundratal osv. Med hjalpa av dskadligt materiel kan
eleverna upptécka att tio ental ocksa ar ett tiotal, att tio tiotal ocksa ar
ett hundratal etc. Fordelen med tiobasmateriel &r att tiotalsstaven ar tio
ganger sa stor som entalskuben och hundraplattan ar tio ganger sa stor
som tiotalsstaven.
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— Henderson & Miles, (2001) foreslar att eleverna till en borjan
far undersoka och laborera med materielet pa egen hand och att
lararen uppmuntrar eleven att fritt berdtta om sina tankar och
funderingar 6ver materielets syfte.

— Dérefter 16ser eleverna olika uppgifter och beskriver muntligt vad
de gor. Detta ar enligt Henderson & Miles mycket viktigt och
symboler anvénds inte forrén eleverna l6ser muntliga problem med
god forstéelse och dar de kan koppla samman sprak och handling.

— Nar eleverna forstar syftet med tiobasmaterielet och hur det kan
illustrera positionssystemets idé, beskriver eleverna sina handlingar
muntligt och uttrycker dem i matematiska symboler. Detta ar ett
mycket viktigt steg.

— Nar eleven kan beskriva matematiska operationer muntligt, tanka
pa dem i huvudet och anvéanda skrivna symboler behovs inte mate-
rielet langre.

(s 24-25)

Som vi sett tidigare ar en forutsattning for att eleverna ska utveckla
begreppslig forstaelse med hjalp av laborativa materiel att larare har
goda kunskaper om elevernas forutsattningar och behov och att man har
en genomténkt plan for sin undervisning.

Spela bank

Deltagare: 2-4 deltagare.

Materiel: Tarning, en eller flera beroende pa svarighetsgrad.
Pengar: Enkronor och tiokronor. (Utvidgas efter hand).

En person skdter banken.

Deltagarnaslar tarningarnai tur och ordning och far av banken lika manga
kronor som térningen visar. Sa fort en deltagare har tio 1-kronor véxlar
man till en 10-krona och sager “en ganger tio ar tio”. Att satta ord pa
handlingen kan for elever med dyslexi bidra till att tydligg6ra begreppet.
Forst till 200 kronor vinner.

Efter hand kan man uttka talomradet genom att spela med tarningar
med fler valdrer.

Hundrakort

Ett hundrakort &r ocksa ett utmarkt redskap med vars hjélp larare och
elever kan undersoka talsystemet (Henderson, 1998). Det illustrerar
regelbundenheten for hur tal och siffror ar grupperade och den logiska
strukturen i talmdnster. Det kan hjélpa eleverna att skapa inre mentala
bilder. Med ett hundrakort pa overhead-apparaten kan man gemensamt
undersoka tal och talmdnster.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10

11 |12 | 18 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20

21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29 | 30

31 132 |33 |34 |35 |36 | 37|38 39| 40

41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49 | 50

51 | 52 | 53 | 54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 59 | 60

61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69 | 70

71|72 |73 | 74| 75|76 |77 |78 | 79| 80

81 82|83 |84 |85|86 |87 |88 ]| 89| 90

91 1 92 | 93 | 94 | 95| 96 | 97 | 98 | 99 | 100

Exempel pa aktiviteter:

Vilka tal &r multiplar av 2? Ringa in dem pa ditt eget hundrakort.
Vilka monster ser du? Vilka ental aterkommer? Udda, jamna tal ...
Vilka tal &r multiplar av 4? Rita en triangel runt de talen.
Vilka monster kan vi se nu? Ser du nagra samband mellan multiplar
av 2 och multiplar av 4?
Leta efter en rad dér alla tal borjar med 5.
Finns det ndgon kolumn dér alla tal slutar med 2?
"Jag tanker pa ett tal som ar stérre an 20, men mindre dn 25. Mitt
tal &r udda och kan divideras med 3.”
Starta pa talet 14 och riakna pa 10-sekvensen. Vilket monster finner
du?
Starta pé 98 och riakna bakéat pa 9-sekvensen. Mala dina tal som du
hamnar pa. Vad ser du for monster i entalen? Vad ser du for monster
i tiotalen?

(Henderson, 1998, s 30, var dvers)

Eleverna kan ocksa parvis och enskilt arbeta med 100-korten for att
undersdka samband och ménster.
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Larare bor vara medvetna om att det kravs manga tillfallen att under-
sOka och laborera med tal genom askadligt arbete och samtal och manga
tillfallen till liknande aktiviteter for att utveckla formaga att skapa inre
representationer av talen. Med tanke pa att vardagslivet och yrkeslivet
kommer att stélla stora krav pa manniskors kompetens att uppskatta,
gora overslagsberédkningar och raknai huvudet &r det dock val motiverat
att larare 1&gger sig vinn om att ge eleverna tillfallen att utveckla kun-
nande om talsystemets struktur.

Mer om tallinjer

I den didaktiska litteraturen forekommer manga exempel pa hur elever
arbetar med tallinjer for att utveckla forstaelse for relationer mellan tal
och for att utveckla effektiva strategier vid berédkningar.

Eleverna kan tex undersoka multiplar av tio pa en talrad dar siffrorna
ar utsatta. Nar elever lart sig rora sig fram och tillbaka pa talraden med
hjélp av jaAmna tiotalsgranser &r det viktigt att de gor overforingar till
vilka tiosekvenser som helst (Chinn & Ashcroft, 1998).

Exempel: Starta tex patalet 2 och rakna pa tiosekvensen. Rita med hjalp
av linjer och pilar in vilka tal du méter.

T

EEEE.
3456 7 8 91011121314151617181920212223

- —
N ——

Tomma tallinjer dar eleverna sjélva markerar talen kan hjalpa dem att
utveckla forestéliningar och tankar om tal. Utan férmarkerade interval-
ler kan tal representeras pa ett flexibelt satt och eleven kan anvanda
"hopp” for att illustrera olika steg i en berdkning (Anghileri, 2000). Nar
eleven sjalv markerar tal pa sin tallinje maste hon reflektera Gver tals
relationer till andra tal.

[2+ 28

/,qw .5 t 20
o /4 VS 4
12 N 20 (s 63)
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Individualisering

| dagens skola innebar individualisering ofta att eleverna far rakna var
och en i sin egen takt i en larobok medan lararen gar runt och hand-
leder (L6wing &Kilborn, 2002). | vara styrdokument framhalls & andra
sidan nddvandigheten av gemensam probleml&ésning och kommunika-
tion. Olsson (2000) ger exempel pa hur elever kan arbeta med ett
gemensamt problem genom att vardagsanknyta det.

Du har tre och en halv pizza. Hur manga fjardedels pizzabitar
kan du fa?

(s6)

Négra elever loser problemet genom att rita bilder:

COODb
bDDD

Andra l6ser det med hjdlp av matematiska symboler: —<=

Lowing &Kilborn, (2002) framhaller att om elevernas kompetensniva
for ett begrepp ar hogre an deras aritmetiska kompetens kan man anda
arbeta tillsammans i klassen. De ger féljande exempel :

Stina har 3863 kr pd banken. Banken har lovat henne en rantesats
pa 3,7 %. Till hur mycket har Stinas pengar vuxit efter fyra ar?
(s 109)

Om det &r aritmetiken som &r problemet kan man i det gemensamma
arbetet fora resonemang om tex begreppen procent, rantesats och réanta
pa ranta. Den aritmetiska svarighetsnivan anpassas sedan individuellt
till enskilda elever eller grupper av elever genom "aritmetikdopning”.
Det innebdr tex att man byter ut 3863 kr mot 4000 kr, 3,7% mot 4%
och fyra &r mot tva ar.

Min matematik var ett laromedel som kom i samband med Lgr-80
dar betoningen pa elevers vardagskunskaper och problemlésningsfor-
maga betonades starkt. Det intressanta med detta laromedel var att det
var uppbyggt kring en rad temaarbeten och problemldsning som sker i
klassens gemensamma arbete. Daremot hade man lyft ut aritmetiken,
den skulle eleverna arbeta med individuellt eller i sma grupper. Detta
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kan tjana som exempel pa en undervisning som ar bra for alla barn men
som sarskilt gynnar elever i las- och skrivsvarigheter vars bekymmer ofta
handlar just om aritmetik.

Minirdknaren

Det finns manga mojligheter att anvanda miniraknaren som metodiskt
hjalpmedel. Positionssystemets idé, att om ett tal flyttas ett steg at van-
ster blir det 10 ganger storre, kan goras synligt for eleverna om vi ber dem
undersdka vad som hander om de tex uppmanas att:

— knappain talet 5 (\Vad ar femman vard nu? Vad kan det finnas 5
av i var omvarld?).

— knappa in ytterligare ett tal, tex 4. Vad hander med 5:an? Den
flyttas en steg at vanster. Hur mycket dr den vard nu?

— knappa in ytterligare tva tal, tex 7 och 4. Nu star det 5474 i
fonstret. Hur mycket &r 5:an vard?

I Emanuelsson mfl (1996) ges manga exempel p& miniraknarens moj-
ligheter som metodiskt hjalpmedel, raknetekniskt hjalpmedel, motiva-
tionstekniskt hjalpmedel och som ett individualiserande hjalpmedel.
Har foljer ndgra fler exempel med minirdknaren som metodiskt hjalp-
medel.

Knappa in talet 5474 och utfor sedan en enda berakning sa att
de bada 4:orna ersatts med nollor.

Genom att mata in 25 + === .. vandrar eleverna framéat med
"25-steg”. De ska ténka ut vilket tal som féljer innan de trycker
péa =-tangenten for att kontrollera.

Lararen eller en kamrat matar i smyg” in tex 900 — 25 =
och lamnar minirdknaren till en elev. Genom att upprepade
ganger trycka pa = - tangenten ska eleven tanka ut vad som
hander och forutsédga nésta tal. Uppgiften kan varieras for
olika elever genom att man fragar "vill du ha en lattare eller
svarare uppgift?”.

Eleverna kan upptécka, beskriva eller bekrafta enkla matema-
tiska samband tex vad som hander med olika tal vid division
med 10, 100, 1000 osv, eller understka vad som hander nar
man dividerar ett tal med ett positivt tal mindre &n 1, tex 0,5.
(s 130-131)

Eleverna kan undersoka vilka monster de kan hitta bland decimalerna
nar man tolkar brékstrecket hos enkla brak som ett divisionstecken.
Borja tex med att dividera 1 med 2, 4, 8, 3, 11 och 13.
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Minirédknaren kan vara ett motivationsskapande hjalpmedel och kan for
elever i svarigheter innebdra en dramatisk forandring da de kan slippa
det tunga berakningsarbetet med algoritmerna. | artikeln papekas att
miniraknaren indirekt kan vara en hjalp pa vagen mot att leva upp till
kursplanens intentioner, tex “en kreativ och understkande aktivitet som
omfattar skapande, utforskande verksamhet och intuition”. Genom att
hamta uppgifter direkt fran verkligheten, tex ur tidningar, kan vi visa
anvandningen av matematik utanfor skolan och pa det sattet ocksa oka
elevernas motivation. Detta kan ocksa vara motiverat med tanke pa tidi-
gare resonemang om elevers svarigheter att knyta traditionella matema-
tiska textproblem till sin egen vardagserfarenhet. A andra sidan betonas
vikten av att eleverna inte blir slavar under minirédknaren istéllet for
slavar under algoritmerna och att de far tillfalle att utveckla sin talupp-
fattning och sina fardigheter i huvudrakning. Nedan féljer nagra exem-
pel ur Emanuelsson mfl (1996) pa aktiviteter dar eleverna far arbeta
med sin taluppfattning:

Fula fyror och fina femmor
I de forsta uppgifterna ska du forsoka att ta bort alla "fula

fyror™.
Mata forst ...och skriv har vilket tal du ... foratt
intalet... subtraherar med... fasvaret
346 - = 306

Kontrollera med minirdknare att du gjorde ratt!

Hundrakompisar

Mata forst  ..och skriv har vilket tal ... foratt
intalet... du adderar med... fasvaret
75 + = 100

Kontrollera med minirdknare att du gjort ratt!
(s 133)

Multiplikation

Multiplikation uppfattas for nyborjaren vanligtvis som upprepad addi-
tion (Treffers & Buys, 2001). Multiplikationen 4x5 uppfattas da som
5+5+5+5 dvs som fyra mangder med fem ental i varje méangd. Struk-
turering innebér att eleverna kan dverfora fem ental till ett femtal och
uppfattar da exemplet ovan som fyra mangder med ett femtal i varje
mangd. For att na en niva dar multiplikation uppfattas som strukturba-
serad maste sjdlva idén ganger forst sammanbindas med idén addera sa
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manga ganger. Ett exempel: Det finns 8 stjarnor pa ett tygstycke, hur manga
stjarnor finns det pa ett tygstycke som ar 6 ganger sa lang? Det mest
karakteristiska for strukturbaserad multiplikation ar nér eleven inte 19ser
multiplikationen 7x8 steg for steg utan genom att tex ga via 5x 8 plus
2x 8. Distributiva lagen (7x 9=5x9+2x 9) och kommutativa lagen (5x 9
=9x5) ar sarkilt viktiga for utvecklingen av goda och flexibla strategier.

Chinn & Ashcroft (1998) betonar betydelsen av att anvanda en mang-
fald av askadligt materiel eftersom de kan lyfta fram olika egenskaper av
tal: Cusienairestavar, buntar med stickor, tiobasmateriel, meterlinjalen,
pengar etc.

Genom att anvanda en variation av dessa materiel i lampliga situatio-
ner kan en utveckling fran konkret till symbolisk forstaelse ske. Korta
muntliga vardagsexempel forstarker larandet:

Hur manga hjul finns det pa 10 cyklar?
Hur manga kronor gar det pa 10 stycken 5-kronor?
Hur manga ben har 10 spindlar? osv.
(Treffers & Buys, 2001, var 6vers)

Utvecklingen mot en formell multiplikation innebar att eleven anvénder
flexibla strategier och att berdkningar utfors utan laborativt materiel.
Man anvénder kdnda produkter for att 16sa ok&dnda problem och man
utnyttjar specifika egenskaper fér multiplikation:

8x6=4x12=2x24
8x6=4x6+4x6
8x6=4x12=4x10+4x2
(Treffers & Buys, s 77)

Undervisningen bor ta sin utgangspunkt i de strategier eleverna redan
har nér de I6ser problem med hjalp av multiplikation (Chinn & Ashcroft,
1998). Erfarenheter visar dock att elever med dyslexi behdver hjélp
att organisera och utveckla sina strategier sa att de inte skapar begrans-
ningar for elevernas vidare larande. Idén som Chinn & Ashcroft redovi-
sar bygger pa ett antal referenspunkter som eleverna kan utnyttja for att
lara sig nya talfakta och som ocksa kan utgora ett stod for minnet. En
tabla 6ver de tio forsta tabellerna presenteras for att eleverna fran borjan
ska fa en oversikt dver de grundlaggande tabellerna och for att man ska
kunna undersoka vilka tabellfakta eleverna redan kan och hur de kan
utnyttja dessa kunskaper for att lara sig andra tabellfakta.

Eleverna undersdker har sambanden mellan raden med talen 1-9 och
kolumnen med tiotalen:

1,2,3,4,5,6,78,9; 10, 20, 30, 40,50, 60 70, 80, 90
och uppmaérksammar samtidigt positionssystemet.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10

2 2 4 6 8 |10 |12 |14 |16 | 18 | 20

3 3 6 9 |12 |15 |18 |21 |24 | 27 | 30

4 4 8 |12 |16 | 20 | 24 | 28 | 32 | 36 | 40

5 5 10 |15 |20 | 25 | 30 | 35 |40 | 45 | 50

6 6 |12 |18 | 24 | 30 | 36 | 42 | 48 | 54 | 60

7 7 (14 |21 |28 |35 |42 |49 |5 | 63 | 70

8 8 |16 |24 | 32 |40 | 48 | 56 |64 | 72 | 80

9 9 |18 |27 |36 |45 |54 |63 |72 | 81 | 90

10 |10 | 20 | 30 | 40 | 50 | 60 | 70 | 80 | 90 |100

Undersok hur talet 8 passar in i flera tabeller som 1x 8, 8x 1, 2x 4
och 4x 2.

Diskutera sambanden mellan tabellerna 10 och 5; 3,6 och 9.
(s 75)

Chinn & Ashcroft (1998) poéngterar att det &r mycket viktigt for elev-
ernas motivation att de far hjalp att kontrollera vad de redan kan och hur
dessa kunskaper (tex kommutativa lagen, axb=bxa), reducerar méang-
den tabellfakta som de ska ldra sig. Om eleverna l&r sig tabellerna med
begreppslig forstdelse kan de aterkalla tabellfakta nar helst de behdver
dem i motsats till att de ska forlita sig pa ren minneskunskap som lamnar
dem hjélplésa ndr minnet sviktar. Att l1&ra sig tal och procedurer separat
ar artificiellt och eleverna bor arbeta med multiplikation i en kontext sa
att de vet hur de kan anvdnda sina kunskaper (Treffers, 2001).

Om man dandrasidan ibland diskuterar aspekter for talsystemets struk-
tur separat, kan det bidra till att skapa klarhet. Sjalva berékningen i sig har
en tendens att skymma de ingdende talen och sambanden mellan tal.
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Exempel pa strukturering

Vardagliga "hur-manga-ganger-situationer” har en gruppstruktur (Tref-
fers & Buys, 2001, s 78):

En pése godis kostar 8 kr, hur mycket kostar 6 sddana péasar?

Hur méanga hjartan ar det pa grytlappen?

En gruppstruktur for multiplikation &r ett omrade eller bild dar kom-
mutativa lagen kan synliggoras. Eleven kan anvidnda centimeterrutat
papper och ritar en rektangel, 4 x 10 cm (den l&angre sidan horisontellt)
och en rektangel, 10 x 4 cm med den langre sidan vertikalt. Areorna kan
representera rum eller tex mattor. Om det inte &r klart for eleverna att
areorna ar lika stora undersdks detta genom att de klipper ut rektang-
larna och placerar dem ovanpé varandra, raknar antalet rutor osv.
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En liknande strukturmodell kan man skapa genom att
anvanda cuisenairestavar. Eleven bygger rektanglar som
ar 3x9 och 9x3 och kontrollerar att de tacker samma
area.

Ytterligare en modell som synliggdr struktur ar att anvédnda klossar eller
knappar som placeras i rader och kolumner. 12 knappar kan placeras
som tre rader med fyra i varje kolumn eller fyra rader med tre i varje
kolumn.

000 OO0OO0O
000 0000

000 OO0OO0O
(oNo)e)

Eleverna kan beratta multiplikationsexempel i anslutning till gruppe-
ringarna (Malmer, 1999).

Jag koper tre paron. Varje paron kostar 4 kr. De kostar da 12 kr.
Till tre stakar med 4 ljus i varje behovs 12 ljus.
En kaka kostar tre kronor. Fyra sddana kostar 12 kronor.
Till fyra tre-armade ljusstakar behdvs det 12 ljus.
(s 126)

Malmer papekar att det ar latt att knyta an exemplen pa multiplikation
och lyfta fram sambandet med division.

Hur manga paron kan man képa for 12 kr om varje paron
kostar 4 kr?
Till hur manga tre-armade stakar racker 12 ljus?

(s 120)

Overgéangen fran strukturbaserad till formell multiplikation underlattas
om elevernastimuleras att utvecklasin forméga att resonera om talrelatio-
ner, aritmetiska egenskaper och kanda talprodukter genom att kl4 sddana
idéer i ord och skrift. Treffers & Buys (2001) ger féljande exempel:

Attans tabell introduceras i ett ssmmanhang dar en bild pé 8
personer som sitter runt ett bord presenteras. Man diskuterar
hur ménga personer som kan sitta runt 2, 3, 4 ... 12 sddana bord?
Lararen leder in samtalet pd frdgor om vilka tabellfakta som
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redan ar kédnda for eleverna. Vilka tabellfakta kan man finna
genom att anvdnda redan k&nda fakta?

Dessa fragor fokuserar pa referenspunkter och pa vilka fakta
eleverna har lagt i langtidsminnet.

Ett samtal kan leda fram till féljande exempel:

1x8 kant
2x8 8+8eller 2x8
3x8 2x8+8
4x 8 dubbla 2x 8 eller 5x8-8 eller 8x4
5x8 héalften av 10x8 eller 8x5
6x8 via5x 8+8 eller dubbla 3x8+3x 8 eller 8x 6
7x8 via5x8+2x8ellervia6x8+8
8x8 via5x8+3x8eller 4x8+4x8 eller 8x4
9x 8 10x 8-8
10x8 kéant
11x8 10x8+8
12x8 10x8+2x8
(s 79, var overs)

Nar eleverna vél lart sig att de kan finna nya tabellfakta via redan kdnda
faktadr detinte svartatt forsta hur foljande situation kan I6sas med hjalp
av distributiva lagen.

En varubil kommer lastad med bla 7 lador kaffe. | varje lada finns
99 kaffepaket.
7x99="7
7x100=700
7x1=7
700-7=693
(s 82, var overs)

Innan eleverna kommer sa langt bor de arbeta med alla grundlaggande
tabeller genom laborativt arbete, muntlig kommunikation och skriftliga
uttryck i problemsituationer.

De tabeller som elever med dyslexi oftast har lattast att l1&ra sig och
kunna anvanda som referenspunkter ar enligt Chinn & Ashcrofts erfa-
renheter:

0Ox, 1x, 2x, 5x och 10x.

Om eleverna l&r sig dessa kombinationer kan de utnyttja dem som refe-
renspunkter och arbeta vidare med att upptécka samband med andra
tabeller vilket i sin tur kan stérka deras sjalvfortroende nar de ser att de
inte behover forlita sig pa minnet utan pa sin begreppsliga forstaelse.
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Talet noll; O

Ett viktigt begrepp &r talet noll. | gemensamma samtal i klassen och i
specialundervisning kan man lata eleverna gora tankekartor éver begrep-
pet och lata eleverna reflektera 6ver samband mellan olika delar i begrep-
pet, var och ndr vi anvander det och vilka ord som dr synonyma. Eleven
kommer ju senare att mota exempel som 202x24 eller 208 + 2. En bérjan
kan vara att samtala med eleverna om situationer som kan uttryckas som
2x0, 3x0 osv. Att ha ingenting i en ficka, ha ingenting i tva fickor osv.
Du gar till affaren 4 ganger och koper ingenting alls (Chinn & Ashcroft,
1998). Man kan anvanda tomma burkar och diskutera hur manga det
finns i en tom burk, i tvd tomma burkar, i tre tomma burkar. Eleverna
kommer férmodligen att ha massor av egna idéer. Eleverna ska komma
till insikt om att alla tal som multipliceras med noll &r lika med noll och
att noll gdnger vilket tal som helst ar lika med noll. Manga elever l&r sig
regeln att 7x30 kan losas som 7x3 med en nolla efter. Varfor det ar sa
vet de ddremot inte alltid. Med hjélp av pengar och tiobasmateriel &r det
lattare for eleverna att forsta att 7x30 tex kan vara 7 ganger tre tiotal.

Ett: 1
Genom undersdkande aktiviteter och samtal ska eleven l&ra sig
att 4x1 betyder:
4 ganger 1 eller
4 mangder av 1 ar lika med 4.
1x4 &r lika méanga.
Vilket tal som helst multiplicerat med 1 &r lika med det talet.
1 ganger vilket tal som helst 4r lika med det talet.
Réknebrickor &r bra for att synliggéra en méngd av eller n méang-
der av. Pengar kan introduceras som 5x1 (5 méangder med 1
krona) och 1x5 (en méngd med 5 kronor).
Begreppet som eleven haller pd att l4ra sig kan uttryckas som
nxl=nochlxn=n
(Chinn & Ashcroft, 1998, s 67, var 6vers)
Tio: 10

Talen 1 tom 9 har en siffra medan talet 10 har tvd. Om elever
inte har forstatt positionssystemet med hela tal &r det viktigt att
arbeta med detta nu. Tio ar en referenspunkt for det fortsatta
arbetet. Kunnande om tians tabell kan eleverna utnyttja for att
larasig tabellerna 5 och 9. Darfor &r det viktigt att eleverna for-
star att talet 20 innefattar tva tiotal och 0 ental. 2x10 betyder:

2 ganger 10 &r lika med 20.
2 méngder av 10 &r 20.
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Man kan l&ta eleverna arbeta med att undersoka monster i de tio
forsta talfakta i tians tabell och jamféra dem med motsvarande
talfakta i ettans tabell:

1x10=10 1x1=1
2x10=20 2x1=2
3x10=300sv 3x1=3

Eleverna kan jamfdra entalskuber och tiotalsstavar.
Lat eleverna lyssna pa monstret nar de reciterar tians tabell sa
att de upptécker sambandet mellan tex sex tiotal och sex-tio, nio
tiotal och ni-ttio. Monstret kan praktiseras genom att barnen tex
spelar "bank” (se s 132).

(s69)

Forst och framst bor eleverna fa tillfalle att uppmarksamma tal-
begreppet och dess relationer till andra tal. Laborativt arbete kan
leda fram till samtal om att:

Tva ar en mer an ett.

Tva ar dubbelt s mycket som ett.

Det &r ett jamnt tal.

Jamna tal ar tal som gar att dela i tva lika stora delar.

Vilka jdmna tal finns mellan 1-10?
Vilka udda tal finns mellan 1-10?
Vad slutar alla jamna tal pa?
Vad slutar alla udda tal pa?
(Chinn & Ashcroft, 1998, s 71, var Gvers)

Sadant kunnande kan eleverna genom undersckande aktiviteter utvidga
och generalisera till storre talomraden. Alla tabellfakta i tvaans tabell
slutar patalen 0,2,4,6,8 — varfor ar det s&? Hur kan man utnyttja att man
vet att 5x2 ar 10 nar man ska finna svaret pa 7x2 eller 8x2?

Fyra: 4

144

Fyrans tabell bygger pa sddant kunnande som eleverna redan har
om tvaans tabell. Understk talmdnstret pa hundrakortet.

4=2x2
Fyra ar dubbelt s& mycket som tva.
Fyra ar fyra ental, 4, llll, IV.
Fyra ar tva ganger tva.
(s74)
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Talmonstret 2,4,6,8,0 aterkommer har ocksa. Hur kan det komma sig?
Tvaans tabellfakta ingar alla i multiplar av tva pa hundrakortet. Hur
kan vi utnyttja det nar det galler fyrans tabell? Tvakronor finns ju inte
langre men man kan gora knappar som ar varda tva poang styck och
jamfora tre askar med tre 2-poéngsknappar i varje med tre askar med tre
4-podngsknappar i varje.

Fem: 5

Fem ar halvvags fran noll till tio.
Tio dividerat med tva dr fem och kan skrivas som 10+2=5.
Fem &r ett udda tal.
Fem kan tex skrivas 5 eller lllll, V, 1x5 eller 10+2.
(s73)

En referenspunkt hér ihop med elevernas bada hander med 5 fingrar
pa varje, tvd méangder med 5 fingrar ar 10 fingrar dvs 2x5=10 eller
5x2=10.

Chinn & Ashcroft kallar 5x2 for den mittersta referenspunkten som
kan kombineras med distibutiva lagen (7x2=5x2+2x2; 8x2=5x2+3x2
osv). Det ar viktigt att eleverna ocksa upptacker sambanden mellan tex
femmans och tians tabeller; tvaan, fyrans och attans osv.

Noggranna och kontinuerliga undersdkningar ar nédvandiga. L&rare
som undervisar elever med dyslexi maste komma ihag att de arbetar med
elever som oftast har brister bade i arbetsminnet och langtidsminnet och
svarigheter att hamta fram talfakta snabbt och sékert. Om eleverna forst
1&r sig uppfatta monster, samband och relationer inom tal och mellan
tal kan de i nasta steg ocksa arbeta med fardighetstraning for att sa sma-
ningom kunna lagga fler talfakta i langtidsminnet. Brist pa 6vningstill-
fallen kommer & ena sidan att reducera elevernas fardigheter nar det
galler tabellkunskaper liksom andra kunskaper, men rena drillévningar
kommer & andra sidan enbart att vara tidsddande och upplevas menings-
I6st. Chinn & Ashcroft (1998) ger exempel pa en multisensorisk metod
som eleverna kan anvanda nér de utvecklat en god taluppfattning om
multiplikationstabellen. Detta kan hjalpa eleverna att skapa inre repre-
sentationer genom att de forst sdger talen hdgt och sedan "séger” dem tyst
i sitt eget huvud. Det inre talet &r som vi sett i studien viktigt for att skapa
inre representationer av talen och att lagga talfakta i langtidsminnet.

1. Eleverna kopierar de tabellfakta de vill lara sig.

2. De spelar in dem pa band, i grupper om fyra fakta i taget,
och ldmnar ca fem sekunders gap mellan varje talfakta.

3. Eleverna anvander horlurar och lyssnar pa det forsta talet.

4. Eleven repeterar det muntligt och skriver det.

5. Eleven repeterar det inuti sitt eget huvud.
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6. Eleven lyssnar till samma talfakta igen och repeterar steg 4
och 5 tre eller fyra ganger.
7. Eleven arbetar vidare med néasta talfakta och repeterar da
steg 3, 4 och 5.
(Chinn & Ashcroft, 1998, s 62, var 6vers)

L&sning och matematik
Lasforstaelse och formaga att skapa inre representationer av innehallet
i en text &r uppenbarligen viktiga kompetenser som elever behdver
utveckla for att kunna forsta larobokstexter i matematik. Shuard &
Rothery (1988) papekar att manga elever hittar en méangd olika strate-
gier for att undvika att lasa instruktioner och férklaringar i matematik-
bdcker och arbetsblad. Detta bygger naturligtvis inte upp goda ldsvanor
for framtiden. Det &r mycket viktigt att yngre elevers texter ar lattlasta
och att lararen uppmuntrar och hjalper eleverna att lasa texter istéllet
for att undvika dem. En vanlig metod som manga larare anvander ar att
ga igenom pa tavlan vad bokens forklaringar och instruktioner betyder
och sedan uppmanas eleverna att fortsédtta med exemplen som féljer.
Om larare i allt for hog grad forlitar sig enbart pa genomgangar pa tavlan
far eleverna inte dvning i att lara sig det sprak med speciella uttryck och
nyanser som &ar vanliga i matematiska laromedel. Man I6ser kortsiktigt
ett problem sa att eleverna kan arbeta vidare i boken men de ges inte
mojlighet att bygga upp en god lasformaga i matematik som de sedan
kan ga vidare med. Instruktioner och forklaringar i matematikbocker
innehaller ofta ett sprak och uttrycksséatt som eleverna behover tydlig
och strukturerad undervisning i for att [&ra sig. Detta verkar vara en god
pedagogik for de flesta elever, men for elever i 1as- och skrivsvarigheter
ar det en nddvandighet.

Shuard & Rothery ger nagra forslag pa riktlinjer for undervisning
i lasforstaelse i samband med matematik. De foreslar att larare som
undervisar i matematik tar for vana att analysera spraket i texten som
eleverna ska arbeta med och forbereder lampliga samtal och aktiviteter
for eleverna. Da kommer de formodligen att kunna delta i undervis-
ningen med storre sjalvfortroende. Sadant arbete kan tex innehalla:

— LA&s texten hogt tillsammans med god intonation. Detta under-
lattar lasforstaelsen for elever som inte automatiserat ordavkod-
ningen. Diskutera hur bilder, diagram och annat grafiskt material
samspelar med textens innehall.

— Diskutera nya ord. Samtala om innebdrder och férsok hitta synony-
mer.

— Diskutera hur problemet som beskrivs ar uttryckt i matematiska
termer och symboler.

146 NCM-RAPPORT 2002:2



Didaktiskt utvecklingsarbete — nagra forslag och idéer

— Lat eleverna Ova sig att forklara textens innehall och Gversatta till
egna sprakliga formuleringar. Detta ger eleverna majlighet att tolka
uppgiften och identifiera vilka berédkningar som ska goras.

— Diskutera hur problemet kan analyseras och hur det kan angripas.

— Diskutera mdjliga I6sningar och svar samt hur de kan dokumente-
ras skriftligt. Diskussion i en klass eller i en grupp kan tex foregas
av att eleverna i par eller mindre grupper arbetar med att komma
fram till forslag pa l6sningar och satt att dokumentera som sedan
diskuteras i den stérre gruppen eller klassen.

- Diskutera alternativa satt att uttrycka en forklaring eller en fraga.

Det ar viktigt att eleverna ocksa far mota "verklighetens” texter ham-
tade ur dagspressen, kommunala busstidtabeller osv. | Tidningen i skolan
(2000) ges manga exempel pa hur tidningstexter kan bearbetas gemen-
samt av larare och elever. Texterna kan tas som utgangspunkt for munt-
lig kommunikation och problemlésning, uppskattning, upptécka sam-
band och monster, 14sa och skriva matematik osv. Har foljer ett exempel
som vi har anpassat till elever i Ias- och skrivsvarigheter:

Valj ut och kopiera en artikel. Las artikeln tillsammans. Ga
igenom artikeln en gang till och stryk under alla "matteord” som
eleverna hittar i texten.

Valj ut nagra av matteorden och Iat eleverna komma med forslag
pa egna problem.

Lat eleverna formulera fler problem enskilt eller i par. Som for-
djupning kan man tillsammans i klassen eller i mindre grupper
forsoka hitta motsatser eller synonymer till de understrukna
matteorden. Eleverna kan anvdnda matteorden i en beskrivning
av en foreteelse tex i hemmiljo.

(s 22-23)

Skriva matematik

Tankekarta om subtraktion

Att skriva &r ett medel att lara sig att tdnka (Santa & Engen, 1996). | det
norska projektet Creating Independence through Student-owned Stra-
tegies (CRISS) ar ett syfte att formedla kunskap om olika arbetsformer
och strategier for larande. Dessa har visat sig ge goda resultat framfor
allt for att utveckla god lasforstaelse och att ta ansvar for sitt larande.
Santa och Engen ger manga forslag pa hur undervisningen kan bidra till
att utveckla elevers skrivande. De menar att de flesta elever inte vet hur
de ska gora for att lara och larare maste aktivt undervisa om detta. Nar
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man infér en ny strategi for skrivandet ar det lararen som ska ga in pa
scenen. Lararen visar, berattar, modellerar, demonstrerar och forklarar
hur hon gor. Efter hand som eleven lar sig sker det en gradvis 6verforing
av ansvar fran lararen till eleven. | exemplet nedan diskuterar larare och
elever tecknet for subtraktion.

1. Eleverna beskriver olika situationer som leder till berdkningar med
subtraktion.

2. Lé&raren dokumenterar elevernas forslag genom att skriva stédord i
form av en tankekarta pa tavlan.

3. De olika idéerna diskuteras och sedan skriver eleverna egna tanke-
kartor.

4. Eleverna véljer ett eller flera av stédorden och skriver en héndelse
dar orden ingar.

Exempel pa tankekarta om subtraktion:

Subtrahera

En elev, Magnus, skrev om skillnad:

Jag och Jenny haller pa att spara pengar till var sitt dataspel som
kostar 525 kr. Vi tavlar om vem som kan kdpa sitt forst. Jag hjél-
per farmor ibland med disken och hunden och sa gar jag och
koper tidningen. Jag har 375 kr och Jenny har 310 kr. Jag har
65 kr mer an Jenny. Det &r det som ar skillnaden.

Vart efter elevernas forstaelse utvidgas och fordjupas kommer tankekar-
tan ocksa att utvidgas.
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Som vi papekat tidigare maste man se upp med att eleverna inte vanjer
sig vid att uppfatta vissa signalord i texten som de l&ar sig sammankoppla
med bestdmda réknesatt. Foljande exempel &r hdmtat ur Lindvall &
Lockman Lundgren (1993):

Jag har 29 kr. Det &r 20 kr mer &n du har. Hur mycket har du?

Lindas veckopeng ar 30 kr. Hon far 8 kr mindre &n Lena. Hur
mycket far Lena i veckopeng?
(s17)

Eleverna behdver 6va sig att tolka innebdérder i olika skriftliga formule-
ringar, 6versatta dem till sitt eget muntliga sprak for att sedan vélja rak-
nesétt. Tidiga avsnitt i kunskapsdéversikten om hur man kan arbeta med
faktatexter i skilda &mnen l&mpar sig kanske sérskilt val ndr man arbe-
tar med textuppgifter i matematik tillsammans med elever i las- och
skrivsvarigheter.

Nar elever skriver om den matematik de I&r sig ar det viktigt att de
far respons pa sina tankar och idéer. Lararen kan ge eleverna skriftliga
kommentarer, man kan ldsa och diskutera olika elevers uppfattningar,
vad som &r sarskilt intressant, och om det finns andra aspekter som &r
viktiga att lyfta fram.

Chinn & Ashcroft (1998) betonar vikten av att elever i lassvarigheter
har en 6verblick 6ver det omrade de haller pa att lara sig och att de ser
att viss kunskap har samband med annan kunskap och ingar i ett sam-
manhang. For eleverna ar det stimulerande och roligt att fundera dver
hur sadant de t ex lart siginom ett litet talomrade samtidigt har samband
med tal inom stérre talomraden eller hur ett raknesatt ar relaterat till ett
annat raknesatt. Eleverna kan genom gemensamma samtal, laborerande
och logiskt tdnkande upptécka att nar de l1art sig en sak har de egentligen
utvecklat sitt kunnande inom ett vidare omrade.

Tankekarta om samband
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Hemliga kadnnetecken

Rystedt beskriver hur eleverna arbetar i grupper om 3-4 elever i varje
(Emanuelsson, m fl, 1996). Varje grupp behdver en uppséttning lappar
med tex geometriord eller andra matematikord. De ska sedan vélja ut
ord eller begrepp som de anser hor ihop pa nagot satt — som har nagot
matematiskt k&nnetecken gemensamt. De ska inte avsl6ja fér de andra
grupperna vilket ord eller begrepp de valt. Eleverna plockar undan de
lappar de inte behdver och déarefter galler det att |dsa varandras lappar
och forsoka lista ut vilket ord eller begrepp det géller. En grupp valde
foljande ord nér de bestamt sig for begreppet "kub™:

BLAN YTA PARALLELL
RAT BREDD
SIDA HORN
KANT VOLYM
(s 174-175)
Begreppskort

Det hér &r parallelltrapetser:

(V=P

Det hir ir inte parallelltrapetser

Y VaAYAYA

Vilka av foljande figurer 4r parallelltrapetser?

Begreppskort ar exempel pa hur
man kan arbeta med att bygga upp
och tydliggora olika begrepp inom
matematiken. Lararen véljer ut
matematiska begrepp och tillver-
kar egna kort som passar klassen
(se exempel till hoger). Bade
exempel och motexempel tas upp
och utifran informationen avgor
eleverna vilka av figurerna som
uppfyller kriterierna for begrep-
pet. Dérefter ger eleverna sjélva

bade exempel och motexempel.
Slutligen skriver de med egna ord
vad som kannetecknar begreppet
(Emanuelsson, mfl, 1996, s 175).

150
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Rita en parallelltrapets.
Rita en figur som inte 4r en parallelltrapets.

Vad dr en parallelltrapets?
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Matematiska ordlistor

Elever kan ocksa gora personliga matematiska ordlistor dar de dokumen-
terar nya ord och skriver forklaringar till dessa. Efter hand som eleverna
lar sig nya begrepp och ord fyller de pa sina ordlistor. Det &r ocksa i det
sammanhanget viktigt att l&draren lagger stor vikt vid att elever i las-
och skrivsvarigheter far undervisning och tydliga instruktioner om hur
detta kan ske. Malmer (1999) ger féljande forslag pa hur arbetet kan
organiseras:

1. Eleverna far parvis tanka ut "veckans matteord”. Det kan vara
ord som tex volym, cirka, per person, dubbelt s3 mycket.
Eleverna fragar sina kamrater om de kanner till orden och om
de kan sétta in dem i lampliga sammanhang. De elever som
valt orden ska vara beredda att kunna forklara dem. Sedan
skriver eleverna in sina ord i matteordlistan och satter in dem i
meningar. Om de vill kan de ocksa illustrera sina ord.

2. Det finns inom varje stoffomrade ett antal viktiga matema-
tiska ord som l&raren véljer ut. For 6vrigt kan man arbeta
pa samma satt.

(s32)

Weschke (2000) beskriver hur man pa hennes skola anvander "Glos-
boken” dar eleverna ocksa i bild dskadliggor uttryck for lage, riktning,
antal, mangd, form, storlek, tid osv. Glosboken foljer alltid med hem-
uppgifterna som hjéalp och stéd vid laxarbetet.

Eleverna formulerar fragor

Malmer (1994) ger exempel pa uppgifter i matematik dar elevernasjalva
far formulera lampliga fragor utifran viss information som ges i texten.
Liksom i arbetet med tankekartor &r det viktigt att forst arbeta gemen-
samt i klassen.

— Lararen eller en elev ldser texten hogt med god intonation.
— Elever och larare diskuterar vad man fatt veta.
— Elever och larare diskuterar vilka fragor som ar méjliga att stalla.

— Man léser uppgifterna tillsammans eller diskuterar dem ndr man
16st dem individuellt eller tex i par.

— Nar eleverna kanner sig sakra kan de arbeta pa egen hand eller
tillsammans med kamrater.

Exempel:
Mia har 500 kr. Hon ville kdpa ridbyxor fér 320 kr och en hjalm
for 230 kr, Petra ar 9 &r. Hennes storebror ar inte fullt dubbelt sa
gammal. Det fattas 1 ar.
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Vad far du veta? Vad kan du ta reda pa? Hur kan du fraga? Vad
far du till svar?
(Malmer, 1994 s B 8)

Uppgiften staller krav pa eleven att dels valja relevant information i
texten och dels att vid formuleringen av en fraga endast anvanda sig av
den givnainformationen. Genom att de med egna ord ska beskriva vad de
far veta ar det en 6vning i 1asforstaelse. Om eleverna dessutom far hjalp
att skriftligt formulerar vad de far veta och vilka fragor de kan stalla far
de god 6vning i att strukturera sina tankar och formulera sig sa att ocksa
andra kan forsta.

Elever skriver om sina l6sningsforslag

Burns (1995) ger exempel pa hur elever skriver om de I6sningsforslag
de har pa textuppgifter som handlar om procent. Eleverna i ak 7 fick
foljande uppgift:

En skola har 500 elever. Om en skolbuss kan ta 75 elever, racker
det da med en buss for att skolans alla vansterhanta elever ska fa
plats?

(s 40, var 6vers)

Eleverna fick forst undersoka hur manga i klassen som var vanster- res-
pektive hogerhénta. Detta jamfordes sedan med den officiella statis-
tiken som séger att 12 till 12,5 % av amerikanska elever ar vénster-
hanta. Eleverna arbetade sedan parvis med problemet. Burns papekar
att genom att lyssna till elevernas diskussioner och genom att 1&sa deras
skriftliga I6sningar fick lararen information bade om deras kunnande
och deras missuppfattningar. Flera av eleverna multiplicerade for att 16sa
problemet. Har foljer nagra olika exempel pa I6sningar:

For att fa fram svaret multiplicerade vi 500 elever med 12%
och fick 60 personer och bussen kan ta 75 personer sa platserna
récker.

Ja, det finns tillrackligt med plats att ta alla vansterh&nta per-
soner for 10% av 500 ar 50. 5% av 500 &r 25 — detta delades i
halften.

Vi tror att det gar for 75 &r 15% av 500. Bara 12 % av de vénster-
héanta ska aka med.
(s41)

Nagra elever anvande sig av division:

(500/12) Nar vi lost det fick vi 41,66 och det fortsatte s, sa vi
rundade av till 42 elever. Sedan subtraherade vi 75 med 42 och
fick 33. Nér vi fatt 33 platser visste vi att alla vansterhanta per-
soner fick plats pa bussen.
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(12/500) Ja, 12/500 = 0.024 12% / 500 elever sa av 500 elever
ar 24 vansterhanta sa bussen kan ta alla vansterhanta.
(s41)

Losningarna kan ge lararen information om elevernas forstaelse och om
deras missuppfattningar. Denna information kan anvandas for att for-
andra och utveckla undervisningen sd att eleverna far nédvandiga erfa-
renheter och mojlighet att utveckla och fordjupa sin forstaelse. Genom
gemensammasamtal i klassen om de olika l6sningsforslagen kan eleverna
fordjupa och utvidga sin forstaelse for begreppet.

Elever skriver om sitt |&rande

Ett satt att reflektera dver sitt eget l&rande ar att skriva vad man vet om
ett visst begrepp.

Hela tiden maste lararen dock vara medveten om att eleverna maste
fa undervisning och 6vning i att uttrycka sina tankar i skrift. Ett satt ar
att skriva om det gemensamma kunnandet som finns i klassen om ett visst
begrepp. Da ar det lararen som skriver elevernas tankar pa tavlan. Ibland
skriver eleverna pa egen hand om sitt personliga kunnande. Lararen skri-
ver en rubrik pa tavlan och eleverna skriver tex i sina loggbocker.

Vad jag vet om procent (sa har langt).
Jag vet att procent ar en del av nagonting. Jag vet ocksa att pro-
cent har ett tecken som ser ut sa har: %. Procent ar ockséa nagot
av 100, som 50 % av 100 ar 50 dé&rfor att 50 % &r som 1/2 av
hundra. Procent anvands vid stora tal och n&r man uppskattar.
Manniskor anvénder procent for att bestimma hur mycket av
nagot (ex 5 % av 500 personer = 100 personer). Jag vet hur jag
kan arbeta med procent men det ar svart att forklara vad jag vet
om det. Allt jag vet &r att jag kan anvdnda procent som en hjélp
for mig.

(Burns, 1995, s 46, var 6vers)

Nar elever skriver om sina uppfattningar ger de ibland omedvetet l&raren
information om sina missuppfattningar men elever kan ocksa skriva om
vad de inte forstar:

Jag vet att 25 dollar ar tjugofem procent av 100 dollar. Jag vet att
en femtedel ar 20% av 100%. Jag vet ocksa att procent anvands
overallt och méanga ganger. Nagra problem som jag har med pro-
cent handlar om det jag inte forstar. Till exempel 13% av 15
dollar. Eller 23% av 30 dollar. Dessa problem och nagra liknande
problem forstar jag inte. Jag antar att de som jag inte forstar ar
de som har ett udda tal som procent.

(s 46, var overs)
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Genom att lasa det eleverna skrivit fick lararen kunskap om deras for-
staelse och deras sjalvtillit. Hon fick ocksa en del direkta och specifika
uppgifter om vad den fortsatta undervisningen bor innehalla. Bla upp-
marksammades elevernas syn pa den mgjliga maximala storleken i sam-
band med procent. Manga elever refererade till pengar vilket betyder att
det ar ett anvandbart redskap for att utveckla forstaelse for begreppet
men ocksa att det behéver vidgas till andra omraden.

Elever skriver om matematik i omvéarlden

Eleverna kan uppmuntras att reflektera 6ver matematiken i var omvarld
genom fdljande hemuppgift (Borasi & Siegel, 2000).

Se dig omkring och forsok att hitta atminstone en sak som pa
nagot satt har att géra med matematik och beratta pa vilket
satt det handlar om matematik. Det ska vara nagot dar du inte
har uppmarksammat sambandet med matematik tidigare, eller
nagot som du ar nyfiken pa.

(s 115, var 6vers)

Lararen maste forvissa sig om att eleverna forstar innehallet i texten.
Eleverna beréttar sedan om sina iakttagelser och funderingar skriftligt.
Sedan foljs hemuppgiften upp tex i gemensamma samtal. Man kan
sedan fortsatta att gemensamt hitta andra samband med matematik tex
i den SO och NO man studerar for tillfallet eller i en sagobok.

Elever skriver om sin syn pa matematik

Foljande och liknande fragor kan ges till eleverna for att battre kunna
anpassa undervisningen till enskilda elever och grupper av elever (Borasi
& Siegel, 2000).

Uppgifterna kan ges muntligt eller skriftligt beroende pa elevernas
1&s- och skrivkompetens.

Om elever har svart att uttrycka sig i skrift ar risken att lararen far
valdigt lite information om elevernas uppfattning. Da ar det battre att
eleverna far beratta muntligt.

- Ge tva exempel pa aktiviteter som du tycker har med matema-
tik att gora. Forklara pa vilket satt det handlar om matematik.

- Ge exempel pa ndgra matematik-aktiviteter som du tycker ar
viktiga att gora i skolan. Beratta varfor de &r viktiga.

— Om du kunde andra nagot pa den matematikundervisning
som du har haft — vad skulle du d&ndra pa da?

— Tank pa nagon elev som ar "bra” i matematik. Vad gor henne
eller honom till en "bra” elev i matematik?

— Tank pa en bra matematiklarare. Vad gor henne eller honom
till en bra matematiklarare?
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— Hur lar du dig matematik? Vad hjélper dig att lara?
— Vad gillar du i samband med matematik? Tycker du att mate-
matik &r roligt?
— Vad gillar du inte i samband med matematik?
- Vad skulle du vilja bli battre pa nar det galler matematik?
(s 115, var Gvers)

Ovan har vi gett nagra forslag pa aktiviteter och pedagogiska insatser
anpassade till elever i l1as- och skrivsvarigheter och elever med dyslexi.
For mer omfattande studier hanvisar vi till referenslistan dér det finns
gott om engelsksprakig litteratur men aven en del svensk litteratur (tex
Malmer, 1999) som behandlar omradet Ias- och skrivsvarigheter, dyslexi
och larande i matematik.

Specialpedagogik

Enligt skollagen skall sarskilt stod ges till elever som har svarigheter i
skolarbetet (Skollagen 1 §, 4 kap.). | den reviderade laroplanen bendmns
elever i behov av sarskilt stod mot tidigare med behov av sarskilt stdd.
Med det vill man betona att svarigheter i skolarbetet inte enbart kan han-
foras till enskilda elever. Den specialpedagogiska verksamheten maste
ses saval i relation till skolans mal och styrning som till elevernas del-
aktighet och forutsattningar att lara (Ahlberg, 2001). Stora skillnader
rader mellan kommunerna nar det géller specialpedagogisk kompetens
och hur man organiserar och genomfor stodet till elever i behov av sér-
skilt stoéd (Ds 2001:19). | den nya lararutbildningen forstarks de bli-
vande lararnas specialpedagogiska kompetens for att de ska kunna méta
alla elevers behov.

Inom den didaktiska forskningen betonas lararens nyckelroll for elev-
ernas larande (Ma, 1999; Carpenter mfl, 1999; NCM, 2002). Det inne-
bar att specialpedagoger och larare som undervisar i matematik behdver
saval &mnesteoretiska som didaktiska kunskaper om lasning, skrivning
och matematik och om hur svarigheter inom dessa omraden kan samva-
riera pa olika satt. Endast da kan man skapa en pedagogisk och social
verksamhet som formar mota elevers individuella behov och forutsatt-
ningar och som minimerar riskerna for att svarigheter utvecklas.

Specialpedagogens roll

En ledstjarna i all pedagogisk verksamhet bor vara att forebygga svarig-
heter sa langt det ar mojligt och om svarigheter uppstar undanroja dem
sa tidigt som mgjligt. Forskolan spelar en viktig roll i det férebyggande
arbetet och utvecklingen av ett ndra samarbete mellan forskola och
skola maste ses som centralt. Utbildningsdepartementet (Ds 2001:19)
papekar att manga kommuner saknar strategier for att klara 6vergangar
mellan olika arskurser och skolformer och namner sarskilt problemen
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vid 6vergangen mellan arskurs 6 och 7. Skolverket (2001d) papekar att
stodet till eleverna ofta satts in for sent for att det ska vara effektivt.
Specialpedagogen kan spela en betydande roll i arbetet for att utveckla
kontinuitet och samarbete inom och mellan férskola och skola samt i
samband med Gvergangar mellan arbetslag och mellan skolformer.

I examensordningen for specialpedagoger (SFS 1993:100, bilaga 2)
anges att specialpedagogen skall ha de specialpedagogiska kunskaper
och fardigheter som behdvs for att aktivt kunna arbeta med barn, ung-
domar och vuxna i behov av stéd inom forskola, skola, vuxenutbild-
ning eller habilitering/rehabilitering. Darutdver ska specialpedagogen
kunna:

— identifiera, analysera och delta i arbete med att undanrdéja hinder
for och orsaker till svarigheter i undervisnings- och larandemiljoer,

- genomfora pedagogiska utredningar och analysera individers svarig-
heter pa organisations-, grupp- och individniva,

— utforma och delta i arbetet med att genomfora atgardsprogram i
samverkan mellan skola och hem fér att stodja elever och utveckla
verksamhetens undervisnings- och larandemiljéer,

- utveckla principer och former for pedagogisk mangfald inom verk-
samhetens ram,

- vara kvalificerad samtalspartner och radgivare i pedagogiska fragor
for foréldrar samt for kollegor och andra berdrda yrkesutdvare,

— genomfdéra uppféljning och utvardering samt delta i ledningen av
den lokala skolans utveckling for att kunna méta behoven hos alla
elever.

Harutover galler de mal som respektive hogskola bestammer.

Hur specialpedagogen arbetar maste relateras till elevers behov av stod
och stimulans i den reguljara undervisningen och till arbetslagets kom-
petens (Skolverket, 2001d). Specialpedagogen deltar i ledningen av sko-
lans utvecklingsarbeten, bidrar till att utveckla arbetssatt och arbetsfor-
mer i arbetslaget sa att undervisningen anpassas till elevernas behov och
forutsattningar, deltar i att uppratta och genomféra atgardsprogram,
fungerar som handledare eller samtalspartner till kollegor och arbetar
individuellt med elever. Skolverket papekar vidare att specialpedagogen
i andra sammanhang kan knytas ndrmare skolans ledning for att arbeta
med uppfoljning, utvardering, behovsanalyser och allokering av resurser
som en del av verksamhetens lokala utvecklingsarbeten. For specialpe-
dagoger som ar delaktiga i ansvaret for elever i las- och skrivsvarigheter
och matematiksvarigheter torde behovet av djup och bred kompetens
inom dessa omraden vara sarskilt betydelsfullt for hur enskilda skolor
kan utveckla och anpassa sin undervisning pa alla nivaer i forhallande till
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sinaelevers behov. Enskilda specialpedagogers grundutbildningar, yrkes-
erfarenheter samt vilken kunskap de utvecklat i sin specialpedagogiska
utbildning ar viktiga faktorer for rektorer att kanna till da de anstaller
specialpedagoger sa att det blir "ratt man/kvinna pa ratt plats” beroende
pa enskilda skolors behov.

Atgardsprogram
Det ar rektors skyldighet att se till att atgardsprogram uppréattas for
elever i behov av sarskilt stod.

Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, dennes
vardnadshavare eller pa annat satt har framkommit att eleven
behover sarskilda stodatgarder, skall rektorn se till att ett
atgardsprogram utarbetas. Eleven och elevens vardnadshavare
skall ges mojlighet att delta vid utarbetandet av programmet.
(SFS 2000:1108)

Bade eleven sjalv och elevens vardnadshavare ska alltsa ha en aktiv roll
vid utarbetandet av atgardsprogram. Programmet ska omfatta elevens
hela skolsituation och innebédr darigenom att hela organisationen av
verksamheten berdrs (Prop. 1998/99:105). Kartldggning och analys av
vilka atgarder som bor sattas in bor ske pa saval skolniva och klassrums-
niva som individniva.

Pa skolniva kan det innebara att man finner att kompetensutveckling
for vissa larare, arbetslag eller hela skolans personal ar nédvandigt for
att komma till ratta med problemet pa lang och kort sikt. Pa klassrums-
niva kan det handla om att lagga om arbetet fran tyst raknande i bocker
till mer gemensam problemldsning, undersékande arbete och att gora
eleverna delaktiga i vilka mal de arbetar mot. Det kan ocks& handla om
hur instruktioner kan ges, hur [axor kan forberedas, hur man kan arbeta
med elevernas lasforstaelse i matematik osv.

P& individniva kan det innebéara att specialpedagogen gor en kartlagg-
ning och analys av elevens starka och svaga sidor och tillsammans med
klasslararen eller arbetslaget ger forslag pa lampliga atgarder som ocksa
diskuteras med elev och fordldrar. Inom l&sforskningen har det bl a tagits
fram material for att kartlagga och analysera elevers lasforstaelse i den
grundlaggande undervisningen i svenska (Lundberg & Leven, 2001).
Malmer (2001) har utarbetat ett material for kartldggning och analys av
elevers lasforstaelse i problemldsning (arskurs 2 — vuxna).

Atgarderna ska utgé fran elevens behov och ges béde en langsiktig
och kortsiktig karaktéar och skall foljas upp och utvérderas i samarbete
mellan eleven, hemmet och skolan. Skolverket (2001d) betonar betydel-
sen av att man arbetar efter laroplanernas intentioner om elevers ansvar,
inflytande och kunskaper. Det &r viktigt att elever ar delaktiga i att sétta
mal for sitt larande och att utvéardera arbetet mot malen. Samarbete
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mellan klasslarare, foraldrar, elever, specialpedagog och speciallarare
betonas sarskilt. Ett ndra samarbete runt elever dppnar for diskussioner
och planeringar relaterade till elevens utveckling. Det ger ocksa tillfélle
och mojlighet att utbyta idéer larare emellan och mellan larare och for-
aldrar. Specialpedagogen kan pga sina arbetsuppgifter med skilda skol-
situationer ha tillgang till kunskaper som klasslarare kanske inte har.
Klasslarare a sin sida ar experter pa att arbeta med den aktuella eleven
i klassituationer och har erfarenheter och kunskaper som ar viktiga for
specialpedagogen att ta del av.

Miles (1992) papekar att elever med dyslexi ibland kan handskas med
komplexa begrepp och processer samtidigt som de kan ha svart med
grundléggande aritmetik. Att i fortroendefulla samtal med en kompe-
tent specialpedagog noga och ingaende fa vrida och vanda pa problemen,
fa effektiv hjalp att prova sig fram till sitt eget bésta satt att lara borde
vara en rattighet for alla elever. Wasik & Slavin (1993) papekar att aven
om kostnader for sddana arrangemang kortsiktigt &r hoga ar de i langa
loppet formodligen laga i forhallande till de positiva effekter som sadan
undervisning kan leda till. Forutsattningen for att specialundervisning
som sker i liten grupp eller enskilt ska ha effekt &r undervisningens inne-
hall (Wallby, mfl, 2001). Naturligtvis ar det ocksa viktigt att klassun-
dervisningen och specialundervisningen sker i ett nara samspel sa att
eleverna nar de ar i klassen kan dra nytta av och bygga vidare pa det de
l&rt sig i specialundervisningen och vice versa.

Elever i las- och skrivsvarigheter vet genom erfarenhet att dessa sva-
righeter kommer att paverka dem i olika situationer bade inom och utan-
for skolan. Om elever erfar att las- och skrivsvarigheterna gor att de
maste misslyckas i matematik &r risken stor att de drar slutsatsen att det
inte gar att gora nagot at saken. Det torde darfor vara ytterst viktigt att
larare som undervisar i matematik har goda kunskaper bade om las- och
skrivsvarigheter, matematikamnet och om elevernas larande.

Genom enkaéten (se bilaga) som bifogas forskningsoversikten har vi fatt
en del kunskap om hur larare ser pa elevers svarigheter och vilka behov
och vilka typer av kompetensutveckling som larare anser att de behéver.

Ett utvecklingsarbete
Som vi har sett i forskningslitteraturen ar det viktigt att utveckla klass-
undervisningen i matematik sa att den blir val anpassad till elever i l4s-
och skrivsvarigheter. Men forskningen betonar ocksad nédvandigheten av
att utveckla en god specialundervisning och ett nara samarbetet mellan
klasslarare och specialpedagoger.

Clarke (1998) och Horne (2002) beskriver ett utvecklingsarbete
mellan larare, elever och forskare som syftade till att forbattra och
utveckla elevers tidiga uppfattningar i matematik (numeracy), The Early
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Numeracy Research Project (ENRP). Med utgangspunkt i aktuell forsk-
ning om viktiga nyckelnivaer och utvecklingssteg i yngre barns mate-
matikutveckling arbetade man fram och beskrev fem-sex sadan utveck-
lingspunkter viktiga for elevernas larande.

En viktig uppgifti projektet var att intervjua varje elev enskilt i expe-
rimentskolorna och ca 40 elever i varje kontrollskola. Detta gjordes bade
i borjan och i slutet av skolaret. Intervjuerna anpassades till den enskilda
eleven pasasatt att om en elev upplevde svarighet med en uppgift kunde
intervjuaren lamna det omradet, fortsatta med ett annat eller att battre
forsoka utreda vad svarigheten berodde pa.

Utvardering av intervjuerna féljdes sedan av att man skapade och for-
battrade uppgifter i fleraomgangar. Lararnasom deltog i projektet menar
att den information intervjuerna gav om enskilda elevers matematiska
forstaelse inte hade varit majlig utan en-till-en-samtalen. Eleverna upp-
skattade ocksa att fa ha lararen for sig sjalv under samtalen.

Lararna tréffade varandra regelbundet, dven tillsammans med fors-
karteamet. Man utbytte erfarenheter och insikter och diskuterade under-
visningsplaner utifran intervjuerna, klassrumsdiskussioner och observa-
tioner. | rapporten framhalls att lararna med framgang tog till vara kun-
skaper de fick om sina elever bla fran intervjuerna och utvecklade sin
undervisning efter enskilda elevers behov. Man hade ocksa informations-
kvéllar for foréldrar och mattekvéllar d&r familjerna kunde delta.

Resultaten av projektet visar efter 18 manader att alla elever gjort
framsteg bade i experimentskolorna och kontrollskolorna. Emellertid
framgar det ocksa att eleverna i experimentskolorna presterade battre
an eleverna i kontrollskolorna pa varje niva och inom alla studerade
omraden.

Framgangsrika larares undervisning

Ettviktigt led i projektet var ocksa att forsoka identifiera vad framgangsrika
larare gor i sin undervisning som skiljer dem fran andra larare. Lararna
som deltog i projektet blev ombedda att beskriva pa vilket satt de férandrat
sin undervisning under projektet. Nagra vanliga kommentarer var (Clarke,
1998, s 22, var Gvers):

— mer fokuserad undervisning i relation till utvecklingspunkterna,

— anvandning av 6ppna fragor (open-ended questions) i storre
utstrackning an tidigare,

— eleverna fick mer tid att underséka begrepp,

— eleverna fick fler moéjligheter att delge varandra de strategier de
anvant vid problemlésning,

— man gav eleverna stdrre utmaningar som en konsekvens av hogre
forvantningar pa eleverna,
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man lade storre vikt vid att sammanfatta innehéallet i slutet av
lektionen,

man lade storre vikt vid samband och kopplingar mellan matema-
tiska idéer och mellan klassrumsmatematik och vardagsmatematik,

man lade mindre vikt vid formell dokumentation och algoritmer.
Man tillat en variation av sétt att dokumentera.

Elevers utveckling

Lararna fick ocksa kommentera aspekter pa elevernas utveckling i rela-
tion till utvecklingspunkterna. Vanliga uppfattningar var:

eleverna kan battre forklara sina tankegangar och sina strategier,

eleverna uppskattar matematik i hogre grad, ser fram emot matema-
tiklektionerna och férvantar sig att fa utmaningar,

utveckling av en "ge-jarnet” mentalitet a&r mycket tydlig och 6verlag
visar eleverna en stdrre envishet i arbetet att 16sa uppgifter,

eleverna ar mer uppmarksamma pa vad de har lart sig och vad de
haller pa att lara sig,

alla elever upplever att de utvecklas och lyckas.

Clarke (1998) papekar att man lart sig mycket under projektets gang och
framhaller nagra punkter:

insikterna som man fick genom de enskilda intervjuerna gav mycket
viktig information om vad eleverna kan och kan gdra och &r en
fantastisk grund for lararnas planering,

det fanns manga extremt kompetenta elever i arskurs tva, men
ocksa en grupp elever som behovde sarskilt stod och undervisning,

mycket av diskussionerna har handlat om hur man pa bésta satt

ska mota alla elevers behov. En mycket anvandbar strategi ar anvand-
ningen av ppna fragor i matematik, vilket gor det mojligt for
eleverna att arbeta pa sin egen niva,

hoga forvantningar pa alla barn och uppmuntran av kanslan att vi
alla kan matematik ar viktigt och verkar ha en mycket positiv effekt,

det &r vardefullt att uppmuntra eleverna att dela varandras tankar
om matematik, speciellt nar det géller metoder som de anvander
vid problemldsning.

I nasta fas ska man ocksa undersoka en rad metoder och grepp for att
ytterligare utveckla undervisningen med bade individuell undervisning och
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undervisning i sma grupper da det visade sig att enbart en god klassrums-
undervisning inte ar tillrackligt for att hjélpa alla elever i svarigheter.

Sammanfattning

Kapitlet handlar om hur kvalificerade pedagogiska insatser kan géra bar-
nens tidiga mote med matematiken lustfylld, meningsfylld och inspire-
rande. Matematiken i forskolan skall inte ses som ett traditionellt skol-
amne, utan det handlar om att barnen ska fa erfarenheter med anknyt-
ning till matematik och att detta synliggors och bearbetas pa olika satt.
Att arbeta strukturerat och genomténkt med hoglasning bade i forskola
och skola rekommenderas som ett led i att barnen ska utveckla god sprak-
lig kompetens. En viktig uppgift for forskolan &r att bidra till att fore-
bygga las- och skrivsvarighet och matematiksvarigheter. Har ar natur-
ligtvis foréldrar viktiga personer som bor involveras i det férebyggande
arbetet och fa god information om sprakets stora betydelse for larande
i matematik.

Den inledande matematikundervisningen i skolan behandlas utfér-
ligt, dels pa ett generellt plan men d&ven med konkreta exempel som kan
anvéndas i den egna undervisningen.

Betydelsen av explicit undervisning i att l1&sa och skriva matematik
och att forsta och anvanda matematiska symboler betonas. Detta ar
angelaget att hoja kvaliteten i matematikundervisningen 6verlag pa ett
sadant satt att det gynnar alla elever men kunskapsoversikten har visat
att det ar sarskilt viktigt for elever i las- och skrivsvarigheter. Konkreta
exempel ges pa hur detta kan ske.

Specialpedagogiska insatser bor ske sa val pa skolniva, klassrums-
niva som pa individniva. Lararens och specialpedagogens kompetens
ar mycket betydelsefull liksom nédvandigheten av ett ndra samarbete
mellan l&rare, specialpedagog, elever och foraldrar. Det &r viktigt att
eleven ar delaktig i att satta mal for sitt larande och att malen foljs upp
och utvarderas bade pa lang och kort sikt. Det ar ytterst rektors ansvar
att se till att atgardsprogram upprattas.
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Till sist

Vart arbete har i stor utstrackning handlat om att forséka reda ut vilka
samband som finns mellan 14as- och skrivsvarigheter och larande i mate-
matik. Nationella och internationella studier visar att en grupp elever
inte nar upp till sidana kompetenser och kunskaper som ar nédvandiga
for att pa demokratiska villkor leva och verka i ett komplext informa-
tionssamhalle. Den starka betoningen pa spraklig kompetens som forsk-
ning lagger pa undervisning och larande i matematik har starkt bidragit
till att aktualisera denna fraga. Att utveckla skriftspraklig kompetens
och kunnande i och om matematik inryms under begreppet "demokra-
tisk kompetens” och maste ses som en medborgerlig rattighet i vart
informationsrika samhélle. For att skolan ska kunna gora det méjligt fér
eleverna att na en sddan kompetens ar det viktigt att vi tar del av och
utvecklar den kunskap som bade forskning och praktik kan bidra med.
Forskning om kombinationen av lds- och skrivsvarigheter och matema-
tiksvarigheter ar underutvecklad i forhallande till forskning om varje
omrade for sig. De starka sprakliga dimensioner som finns i matematik-
amnet och i matematikundervisningen reser allvarliga hinder for elever
i las- och skrivsvarigheter. Darfor har vi forsokt bena upp de sprakliga
problem som eleverna kan méta i matematiken.

Lararna som svarat pa var enkat havdar att &tminstone 12 % av deras
elever ar i behov av sarkilt stod pa grund av den namnda kombinationen
av svarigheter. Samtidigt uttrycker de ett stort behov av kompetensut-
veckling inom detta omrade.

Sprak och symboler

Bade skriftspraket och matematiken bygger pa sprak i form av text,
instruktioner och symboler. Att lara sig lasa innebéar att man utvecklar
forstaelse for hur den alfabetiska koden ar beskaffad. En massiv forsk-
ning har under de senaste artiondena visat att medvetenhet om ords upp-
byggnad ar en avgorande forutsattning for framgang i 1as- och skrivinlar-
ningen. Barn maste forsta att talade ord kan delas upp i mindre segment,
ljud eller fonem. S& smaningom efter manga méten med de skrivna orden
kan barnen identifiera orden direkt utan médosam analys. Da far de flyti
I&sningen och avkodningen av texten sker utan storre anstrangning. Men
lasning ar naturligtvis en fraga bdde om avkodning och lasforstaelse. Det
ar forst nar lasaren forstatt inneborden i orden och skapat sammanhang
i textens innehall som man kan tala om egentlig lasning. For att man ska
kunna forsta en text far inte alltfor manga ord vara okanda, da ar det 1att
att tappa bort sammanhanget. Ett mycket effektivt satt att utveckla sitt
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ordforrad ar just att lasa skrivna texter. Men for nagra barn ar det svart
att lara sig ldsa. Om barn upplever misslyckanden i den forsta lasinlar-
ningen eller i samband med matematik &r risken stor att de tappar modet
och undviker lasning och matematik. Darfor maste forskolan och skolan
gora allt for att detta inte ska ske. Da kan en genomtankt och vl anpas-
sad verksamhet med engagerade och kunniga larare fa avgérande bety-
delse for barnets fortsatta skolgang.

Ett vanligt forekommande problem bland elever i l4s- och skrivsva-
righeter ar just att lara sig nya ord och inforliva dem i sitt ordforrad.
Darfor &r det viktigt att undervisningen bidrar till att vécka elevernas
lust och gladje infor nya ord och att de kdnner en 6nskan och en vilja att
erdvra nya ord, &ven matematiska ord. Matematiken har en egen voka-
bulér och ett sérskilt problem kan vara kontrasten mellan precisa mate-
matiska ord och deras innebdrder och allménna vardagliga ord.

For att kunna kommunicera via matematiska symboler maste man
forsta relationen mellan matematiska begrepp, idéer och symboler. |
forskningen om sambanden mellan l4s- och skrivsvarigheter betonas att
elever i las- och skrivsvarigheter oftast har svart med symbolhanteringen
snarare &n med de matematiska begreppen. De behdver arbeta med
en betydande askadlighet, muntlig kommunikation tillsammans med
larare och kamrater och fa satta ord pa sina handlingar och tankar.
Vikten av en val strukturerad planmaéssig undervisning och l&rarens
aktiva roll betonas av bade forskare och praktiker som har erfarenhet av
att undervisa elever i las- och skrivsvarigheter i matematik.

Arbetsminne och automatiseringsprocesser

Forskningen om lassvarigheter har pasenare tid allt mer bérjat uppmaérk-
samma automatiseringens betydelse. Det forefaller som om manga elever
i 1as- och skrivsvarigheter har sarskilt stora problem med snabb och auto-
matiserad informationshantering. Detta problem géller inte bara I&s-
ning utan kan ocksa stracka sig till andra omraden. I matematiken maste
manga viktiga delfunktioner vara hogt automatiserade sa att all mental
energi kan anvdndas pa hogre funktioner. Bristfallig automatisering av
elementara funktioner kan ha stora negativa effekter. En primér svarig-
het for elever med dyslexi verkar enligt forskningen vara att lagga grund-
laggande talfakta i langtidsminnet och att effektivt kunna handskas med
fonemen, de minsta byggstenarna i spraket, samt att hamta ord ur lang-
tidsminnet. Den gemensamma kéllan till dessa svarigheter tycks vara
begransningar i arbetsminnet vilket tex bidrar till svarigheter att lara sig
grundlaggande talfakta, multiplikationstabellen, komma ihag muntliga
instruktioner och att kunna halla viss information aktuell i medvetan-
det under tiden som man gor en berdkning eller skriver en berattelse.
Undervisningens innehall, struktur och arbetssatt kommer att ha stor
betydelse for att undanrgja svarigheter och att bidra till att underlatta
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for elevers larande. Forskningen betonar starkt vikten av att eleverna far
bygga sitt larande i matematik pa att utveckla forstaelse for samband,
monster och logiska resonemang och att man undviker strategier som
leder till att korttidsminnet belastas i onddan som tex ren minnestréning
av multiplikationstabellen.

Lasforstaelse och matematik

Nationella och internationella studier visar pa starka samband mellan l4s-
forstaelse och problemldsning i matematik. | det internationella PISA-
projektet har man studerat 15-ariga elevers funktionella kunskaper och
fardigheter i matematik och i vilken utstrackning eleverna kan dversétta
ett problem till matematikens vérld, kunna strukturera, formulera och
I6sa problem. Variansen mellan elevprestationer pa matematikprovet kan
till drygt 70% forklaras av prestationer pa ett ordigenkanningsprov och
PISA:s lasforstaelseprov. Dessa resultat ligger i linje med nyligen publice-
rade resultat fran Molleheds undersékning (2001). | laroplaner sags att
skolans viktigaste uppgift ar att lara barn att lasa eftersom skriftspraket
far alltstorre betydelse i arbetslivet och samhéllslivet. Men det starka sam-
bandet mellan Iasforstaelse och problemlésning i matematik understryker
ocksa att utvecklingen av god skriftspraklig kompetens ar av avgorande
betydelse for god matematisk kompetens vilket framhalls som en forut-
sattning for ett aktivt deltagande i den demokratiska processen.

Lasning ar en fraga om bade avkodning, identifiering av skrivna ord
och lasforstaelse. For att forstd ett innehall maste lasaren skapa en rela-
tion mellan sig sjalv och texten. Lasaren maste aktivera relevant bak-
grundskunskap, gora inferenser och dra slutsatser, &ven om sadant som
inte direkt star uttalat i texten, men som ar nédvandigt for forstaelsen.
Elevernas lasformaga ar séarskilt beroende av den semantiska forstael-
sen, dvs forstaelse av inneborder, och att de kan skapa inre forestall-
ningar eller representationer av texters innehall. Information som finns
utspridd i texten maste samordnas och integreras. Forskning visar att en
del elever har sarskilt svart att skapa inre representationer. De betraktar
ofta textuppgifter i matematik som isolerade rdkneuppgifter som inte
har nagot med deras tidigare erfarenheter och kunskaper att gora. Lik-
nande forhallningssatt forekommer hos elever i lassvarigheter daven nar
de laser andratyper av texter. Det &r ocksa vanligt att dessa elever saknar
metakognitiva strategier som innebdr att man utvarderar sin egen for-
staelse och tar stallning till vilka strategier som man ska anvanda for
att oka forstaelsen. Matematiska textuppgifter ar ofta komprimerade
och informationstata och innehaller dessutom ett forrad av ord som inte
ingar i vardagsspraket, eller som har en annan betydelse i samband med
matematik, tex volym, trubbig, spetsig.
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Ett annat problem &r att elever ibland valjer fel raknesatt darfor att de
inte forstar innehallet i texten. Men det kan ocksa bero pa att de inte ar
fortrogna med rakneséttens innebdrder. Det &r darfor mycket viktigt att
larare uppméarksammar om elevers felaktiga I6sningar pa textuppgifter
i matematik beror pa 6vermaktiga laskrav, om det &r matematiken som
vallar problem eller om det ar bade och. Att utveckla god formaga att
kunna uttrycka sig i tal och skrift i samband med matematik kraver en
aktiv och tydlig undervisning kring den sprakliga aspekten av matema-
tiken. Det kan tex innebara att man Gvar lasforstaelse i samband med
matematik, att man for matematiska samtal och att eleverna far hjalp att
utveckla skrivandet som ett tankeredskap for att l1ara matematik.

Skriva som ett redskap for larande

Forskningen lyfter fram skrivandet som ett redskap for larande. Den
storsta skillnaden mellan talat och skrivet sprak &ar skriftens permanens.
De talade orden forsvinner bort i samma stund som de kommit dver 1&p-
parna. Skriften daremot gar att utforska om och om igen. De tankar
och idéer som vi skrivit ned kan vi revidera, omorganisera och reflektera
over och vi kan dela dem med andra. Skrivandet ar ocksa ett stod for
minnet vilket for elever i las- och skrivsvarigheter ar synnerligen viktigt
da begransningar i arbetsminnet ar vanligt. | kunskapséversikten beto-
nas dock att om elever i las- och skrivsvarigheter ska kunna utveckla
skrivandet som ett redskap for sitt I1arande kravs en mycket val struktu-
rerad undervisning anpassad till elevers sarskilda behov. Méanga elever i
Ias- och skrivsvarigheter har negativa erfarenheter av att skriva och det
kan latt upplevas som ytterligare en palaga som de har svart att klara av.
Larare maste darfor gora klart for sig vad syftet med skrivandet ar sa att
undervisningens innehall och arbetsform kan anpassas efter det.

Larares svara uppgift att mota alla barn

Forskningen om las- och skrivsvarigheter har varit mycket livaktig under
1990-talet och har gett bekraftelse pa sadant man tidigare anat. Lassva-
righeter kan i stor utstrackning forebyggas genom strukturerade sprak-
liga lekar i forskolan, genom hdglédsning och med en planmassig under-
visning som hjalper barnen att forsta den alfabetiska skriftens princip.
Barn kommer till skolan med skilda erfarenheter och forutsattningar.
Manga har redan kommit Iangt i sin lasutveckling, har ett stort ordfor-
rad och kansla for skriftsprakets egenart. En del ar trygga, lugna och
uppfyllda av god sjalvtillit och nyfikenhet. En 6kad invandring har gjort
att vi har fler barn an nagonsin som talar ett annat sprak hemma an i
skolan och som lever pa ett annat satt an svenska barn. En stor arbetslos-
het har skapat otrygghet for manga barn. For en del barn ar forestall-
ningarna om lasning och skrift mycket diffusa och nagra barn ér otrygga,
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oroliga och okoncentrerade. P& motsvarande satt finns det en stor varia-
tion av barnens erfarenheter och férutsattningar nar det galler matema-
tik. Lararens svara uppgift ar att ge alla barn det stoéd och den stimulans
som de behdver i motet med skriftspraket och matematiken. Det forut-
satter att larare som undervisar i matematik ar val fortrogna med l&ro-
planers och kursplaners mal for matematik, har goda amnesteoretiska
kunskaper, pedagogiska och didaktiska kunskaper i och om matematik,
men ocksa om vilka olika faktorer som kan bidra till 14s- och skrivsva-
righeter och om vilka samband som finns mellan sddana svarigheter och
larande i matematik. En brist i svensk skolpolitik &r att en kontinuerlig
och systematisk uppféljning och kompetensutveckling for larare som
undervisar i matematik, inte har agt rum de senaste 35 aren, vare sig pa
nationell eller lokal niva (Emanuelsson, 2001). De centrala insatser som
gjorts har antingen kommit for sent eller sa har de aldrig slutforts.
Det innebar att larare i stor utstrackning lamnats at sig sjalva att for-
sOka implementera de senast laroplanernas mal och syften for elevernas
matematikutbildning bade i forskola och skola. Ibland har detta lett till
en allt for stor fokusering pa arbete med enskilda arbetsscheman och tyst
raknande i bocker och for lite gemensamma samtal, problemldsning och
utforskande aktiviteter.

Skolan har enligt laroplaner och skollag ett sarskilt ansvar fér de
elever som riskerar att inte na malen. Dessa elever har sarkilt stora behov
av en planmassig, val anpassad klassrumsundervisning och specialun-
dervisning. Det ar rektors skyldighet att se till att atgardsprogram upp-
rattas for de elever som ar i behov av sérskilt stod. | statliga dokument
betonas betydelsen av att atgarder gors pa skolniva, klassrumsniva och
individniva och att elever och foraldrar ar delaktiga i de atgarder som
planeras, vilka mal som galler samt i uppféljning och utvardering av
elevens skolarbete. Vi har betonat vikten av bade larares och specialpe-
dagogers kompetens som rér detta viktiga omrade. Men vi har ocksa
betonat betydelsen av att saval politiker, tjansteman, skolledare som all-
manhet ar insatta i den problematik som rader nar det galler omradet
las- och skrivsvarigheter och larande i matematik.

Det finns trots stora begréansningar en del vardefull val beprévad och
forskningsbaserad kunskap om sambandet mellan las- och skrivsvarig-
heter och matematiksvarigheter. Den kunskapen forefaller s& utomor-
dentligt viktig att den omedelbart borde fa konsekvenser fér bade grund-
utbildning av larare men ocksa i kompetensutvecklingen av larare och
sarskilt specialpedagoger.

Nagra forslag till utveckling

Nér det galler las- och skrivsvarigheter gor forskningen stora framsteg
och globalt sett satsas omfattande resurser pa forskningsomradet. Nya
insikter och villkor for barns lasinlarning har vuxit fram. Nya metoder
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for kartlaggning av svarigheternas natur har utvecklats. Den neurobio-
logiska bakgrunden till vissa svarigheter ar under intensiv utforskning.
Utnyttjandet av modern informations- och kommunikationsteknik har
drivits langt bade i frdga om larande och kompensation. Inom matema-
tiksvarigheternas omrade har forskningen ocksa intensifierats i takt med
att matematikdidaktiken fatt en central plats och en hel del atgarder har
vidtagits for att forbattra laget. NCM fick tex nyligen i uppdrag av Skol-
verket att ta fram en ramkursplan i matematik och matematikdidaktik
avsedd for larare som i olika skolformer har eller kommer att fa ett sarskilt
ansvar for elever som ar i behov av sérskilda stodinsatser i matematik.

Ett kompetensutvecklingsprogram for forskollarare, larare och spe-
cialpedagoger med ett kursinnehall som ger goda insikter i bade elevers
skriftspraksutveckling och begreppsbildning i matematik bor tas fram.
Regeringens satsning pa kompetensutveckling for forskollarare och
larare som undervisar de yngre barnen i forskolan och skolan kan ses
som en inledning pd ett sddant program, men det ar angelaget att sddan
kompetensutveckling ocksa erbjuds larare som undervisar aldre elever.

Foérdjupningsprogram for specialpedagoger rorande aktuell forskning
och utvecklingsstudier om las- och skrivsvarigheter och larande i mate-
matik &r angeldget. En av specialpedagogens uppgifter ar att bidra till
utvecklingsarbeten i forskole- och skolverksamheten. Det ar darfor
betydelsefullt att specialpedagoger far bade fordjupad och kontinuerlig
kompetensutveckling inom detta viktiga omrade for att kunna bidra
med kompetens till utvecklingsarbeten som syftar till att forebygga sva-
righeter samt utveckla och férbattra verksamheten.

Behov av fortsatta utvecklingsstudier och forskning

Kombinationen av las- och skrivsvarigheter och matematiksvarigheter
ar som vi har sett ett relativt underutvecklat forskningsfalt. Har finns
dock en betydande potential om foretradare for de olika omradena kan
motas och konstruktivt utnyttja de teorier, metoder och resultat som
utvecklats inom respektive omrade. Vi behéver veta mycket mer om hur
kombinationsproblemet lasning, skrivning och matematik ska kartlag-
gas och analyseras, om det finns olika undergrupper av elevprofiler, om
sddana undergrupper kraver olika typer av specialpedagogiska insatser.
Ett omrade som vi knappast berort i kunskapsoversikten och som beho-
ver undersbkas ar hur datorprogram, olika tekniska hjalpmedel och
andra typer av laromedel kan underlatta och hjalpa elever att utveckla
lasning, skrivning och larande i matematik. Vi behover ocksa béattre
forstd mojligheter till forebyggande insatser i forskolan och hur de forsta
motena med skriften och matematiken ska gestalta sig i skolan sa att
den fortsatta vagen blir lustfylld och utmanande istéllet for kantad med
svara nederlag.
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Slutord

Nagra av de ron som kommit fram i kunskapsoversikten visar pa betydel-
sen av att forskning och beprovad erfarenhet knyts ndrmare varandra i
ett respektfullt samarbete dar malet for ett sddant arbete ar att utveckla
goda undervisningsmiljoer for alla barns bésta. Samarbetet mellan I&s-
forskningen och den matematikdidaktiska forskning som legat till grund
for kunskapsoversikten kan ses som inledningen pa ett sédant samarbete.
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