Vad ir poangen?

Wiggo Kilborn kommenterar SO:s diagnostiska uppgifter

Vad ir speciellt med imnet matematik?

Eftersom bade ldasning och ridkning tillhér de
grundliggande fardigheterna, dr det manga som
soker en gemensam metodik fér bida omradena.
Och visst finns det berdringspunkter. P4 samma
sédtt som man i de flesta &mnen dr beroende av en
god lasformaga 4r man det i 4mnet matematik.
Framfor allt géller detta vid 16sning av skriftligt
stallda problem.

Men i &mnet matematik racker det inte med att
kunna tolka texten och dess konkreta innebord.
Man maste ocksd kunna utféra en berédkning.
Denna berikning foljer vissa bestimda regler.
Om inte dessa regler ar vil automatiserade ir
risken stor att berdkningsarbetet kommer att
blockera de ovriga viktiga leden i problemlas-
ningen. Det 4r bl a detta som asyftas i Lgr 80 nir
man under huvudmomenten i matematik skriver:
“en elev far inte borja med ett nytt moment utan
tillrdcklig grund fran tidigare moment.”’

Konkret betyder detta harda krav en uppma-
ning att noga utvardera vilka forkunskaper varje
elev har infor ett nytt moment. Det dar samtidigt
en uppmaning att ge varje individ en kontinuitet i
inlarningen. Kursplanen i matematik understry-
ker darfor vikten av att kunna additions-, sub-
traktions-, multiplikations- och divisionstabeller-
na utantill, innan man undervisar motsvarande
algoritmer. P4 samma sétt maste en algoritm vara
vil inpvad innan man kopplar den till ett var-
dagsproblem etc. Detta dr aspekter man tagit stor
hansyn till i det nya diagnostestet.

Aven om det dr mycket som 4r speciellt for
amnet matematik si 4r det viktigt att man inser
dmnets plats i ett vidare sammanhang. Mgjlighe-
terna att i dag genomfora ett bra test i matematik
far givetvis inte innebéra att andra dmnen sitts pa
undantag. En allvarlig brist i imnet matematik
maste sjdlvklart vigas mot brister i t ex lasf6rma-
ga. Anvindandet av den hidr typen av test forut-
sdtter ocks&d en drlighet fran savil lirare som
skolledning. Man far sjilvklart varken délja ele-
vernas problem did man misslyckats eller med
avsikt rapportera daliga resultat for att fa mer
resurser.

Vad ir egentligen en diagnos?

Lat oss utga fran att poangen med undervisning
4r att arrangera inldrning pa ett sddant sitt att
eleverna nar ett visst kunskapsmal. Ett viktigt led
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i undervisningen blir da att i forvig ta reda pa sa
mycket om varje enskild elev, att inldrningen
verkligen kommer att d4ga rum. Saknas férkun-
skaper fér en elev, si uteblir ofta inldrningen.
Med den hir synen i botten kan man definiera
diagnostik som: ’Allt medvetet sokande efter
information i avsikt att forbdttra undervisning-
en.’’ Varje samtal med en elev i detta syfte dr med
andra ord en diagnos. Problemet blir nu hur man
i en klass med 25—30 elever ska utféra diagno-
sen.

Eftersom det oftast dr praktiskt sett orimligt
att genomfora en muntlig diagnos i en hel klass,
far man leta efter en teknisk 16sning. En sadan dr
att ge en skriftlig diagnos som s vil som mdojligt
talar om vilka elever som sannolikt har 6nskade
kunskaper. Dessa elever dr dérefter ur bilden. For
elever som haft problem med den skriftliga dia-
gnosen kan man nu dgna mer tid at tex en
muntlig uppféljning av testet. Denna uppféljning
underlittas en hel del om testet fran borjan gjorts
pa ett fornuftigt sitt.

Testet som stickprov

Sjalvklart skulle man vilja ha ett diagnostiskt test
som ger all den information om eleverna som
man onskar sig. Av flera skl 4r detta en utopi.



Det dr namligen praktiskt sett orimligt att gora ett
grupptest som ger uttdmmande information om
varje individs tankeformer. Redan ett forsok
skulle f 6 spranga alla rimliga tidsramar. Den
enda realistiska 16sningen blir darfdr att vélja ut
ett stickprov av uppgifter som dels 4r sa heltéck-
ande som mojligt, dels ger sa god information
som mojligt. Samtidigt far testet inte ta s& lang
tid att undervisningen blir lidande. Nir man
insett dessa problem, sa forstar man sannolikt
ocksa vilka brister ett diagnostiskt grupptest mas-
te ha och samtidigt vikten av att folja upp alla
iakttagna problem individuellt.

Att testa aritmetikkunskaper

Om man i ett diagnostiskt test vill ta reda pa vilka
elever som inte behirskar multiplikationstabel-
len, s4 kan man sjalvklart ge alla de 100 uppgifter
som ingdr i tabellen. Vill man emellertid samti-
digt ge 6vriga tabeller och kanske dven andra
uppgifter, s& blir testet ohanterligt. Nu kommer
niamligen en méingd andra faktorer in i bilden:
trotthet, koncentration etc. Alternativet &r att ge
ett stickprov pa ca 20 uppgifter och utga ifran att
de elever som behirskar testets 20 uppgifter dven
behdrskar de ovriga 80. Endast de elever som
visat sig ha problem fdljs darfér upp med fler
uppgifter, muntligt eller skriftligt.

Tyvarr dr emellertid diagnostekniken mer kom-
plicerad 4n sa har. Det racker inte att vilja ut 20
bra uppgifter och kriva att dessa uppgifter &r ratt
raknade. Uppgifterna mdste ocksa vara riknade
pa ritt satt. Att kunna multiplikationstabellen ar
ju inte ett sjalvindamal utan en viktig forutsatt-
ning for att senare kunna arbeta med multiplika-
tions- och divisionsalgoritmerna samt med tal i
brakform. Da duger inte daliga tankeformer som
t ex fingerrikning. Testet maste alitsd utformas
pé ett sadant sétt att man far reda p4 om eleverna
sannolikt anvint en riktig tankeform. En bra
metod 4r att ge deltestet pa tid. Det géller dérvid
att ge eleverna en sa bra forklaring som mojligt
till detta. Alternativet att ge det har deltestet pa
obegrénsad tid 4r helt meningslost!

P4 motsvarande sitt kan man arbeta med Ovri-
ga aritmetikiest. Tekniken #r att vélja ut uppgif-
ter pa ett sddant sitt att de tillsammans ger
maximal information om var man tappat olika
elever. Det ar alltsa inte meningsfullt att rdkna
efter hur méanga ratt eller fel en elev har. Det
intressanta 4r istéllet:

Vad har eleven gjort fel pd och hur ska jag pd
bdsta sitt ta tag i problemet?

Att testa problemlosningsformaga

Samtidigt som det forsta och viktigaste huvudmo-
mentet i Lgr 80 &r Problemidsning si har vi just
pa det omradet mycket begrinsade erfarenheter

om diagnostik. Det som komplicerar bilden &r att
problemldsning omfattar s& manga olika och
komplicerade aspekter. En av dessa aspekter ar
de riknefirdigheter som krivs i berdkningssteget.
Saknas t ex aritmetikkunskaper, si kan man inte
I6sa uppgiften hur vil man &n behérskar pro-
blemlosningstekniken i 6vrigt. En enkel 16sning
pa detta problem #r att gora sjilva berdknings-
stegen enkla och vid ett annat tillfille underséka
om riknefardigheterna ar tillrickliga. Kombina-
tionen leder ju till slutmalet!

Ett exempel pd hur man kan arbeta med pro-
blemlosning i diagnostiska test dr foljande:

Hur mycket kostar sju sidana hdr grammofon-
skivor?

Hur ska man bedéma foljande svar?

729 =7-30-7 =203
svar: 203 kr

Eleven har riknat uppgiften och fatt den ratt.
Kanske har han t o m 16st den i huvudet. Men vi
har inte fatt svaret pa den dnnu viktigare fragan:
Kan eleven ocksa l6sa liknande uppgifter med
uppstillning? Kanske saknar eleven metoder att
18sa uppgiften generellt? Svaret pa fragan &r latt
att fa. Det 4r bara att fraga eleven. Och det bor
man gora i den hér situationen!

En annan elevidsning kan se ut s& hir:

g
196 Jyar: 196 kr

Eleven har i det hir fallet valt rétt raknesétt,
stall upp uppgiften ritt, redovisat med ritt enhet,
men tyvirr gjort berikningen fel. Hur ska det
bedémas? Svaret ar att eleven i fraga sannolikt
behirskar problemlésningsaspekten vil. Detta
kan man f 6 konstatera genom att studera Ovriga
uppgifter ocksd. Hans egentliga problem &r att
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han far 7+9 till 56! Atgirden blir alltsa inte att 5va
problemlésning som en foljd av att uppgiften
blev fel. Eleven bor istillet 6va multiplikationsta-
bellen.

Det finns ocksa en stor grupp elever som stiller
upp uppgiften som en addition av 29 sju ganger.
Manga elever far dessutom summan ritt. Hur ska
man beddma den 16sningsvarianten?

Sannolikt dr de elever som valt den lsningen
s k ’plussare’’. De behdrskar inte ridkneséttet
multiplikation och viljer darfér upprepad addi-
tion. Att svaret blir rdtt ar i det hir fallet av
mindre betydelse. Mélet dr att eleven ska behirs-
ka alla problem av det hir slaget, alltsi dven
problem som inte kan lésas med upprepad addi-
tion. Man talar dirfér om for eleven att uppgif-
ten 4r rétt rdknad (for det 4r den) men ber honom
att rdkna den dven pa nagot annat sétt. Klarar
han da att multiplicera sa ar allt OK. I annat fall
maste problemet foéljas upp. (En viss hjilp kan
man i det hdr fallet f4 om man studerar elevens
resultat pA multiplikationsdiagnosen!)

Diagnos och atgéird
Avsikten med att ge ett diagnostiskt test 4r som
nimnts ovan att man vill skaffa sig en sa god
information om varje elev att den individuella
inldrningssituationen blir gynnsam. Det dr darfor
viktigt att det finns ett atgardsprogram med vars
hjalp man kan f6lja upp de problem som avslo-
jats med hjdlp av diagnosen. Man kan ocksd
uttrycka detta pa foljande sdtt: Om man inte har
ndgon idé om hur man kan folja upp en diagnos
pa dtgdrdssidan sé bor man inte ge diagnosen!
En annan viktig syn pa relationen mellan test
och dtgdrd har att géra med kvalitet. Tidigare har
man ofta fast alltfor stor uppmirksamhet vid
fragan: Hur manga ritt har eleven? Den friagan
ar i det hidr fallet av marginellt intresse. Det
intressanta dr vad eleven gjort fel pd och hur man
enklast reparerar det felet. Men da maste man se
pé vilka fel eleven gjort och direfter med hjalp av
kompletterande fragor sluta sig till vilken tanke-
form som blivit felaktig. Forst dda har man moj-
ligheter att folja upp diagnosen.

Varfor anvinds inte SO:s diagnostiska

uppgifter?

Nagra av de vanligaste forklaringarna/invéndningarna ges av Ulla Runesson,
mellanstadieldrare i Atvidaberg och Madeleine Ldwing, hogstadieldrare i Boras.

Varfor behovs SO:s diagnostiska uppgifter? Vi
har ju redan diagnoser till lairomedlet.

De diagnoser som hor till laromedlen, har oftast
till syfte att mita om eleven har tillignat sig
tillrackliga kunskaper och firdigheter efter ett
genomganget avsnitt. Det betyder att det stoff
som diagnosen omfattar, dr relativt nyligen be-
handlat. Erfarenhetsmissigt vet vi att en elev pa
en sadan diagnos kan fa ett bra resultat utan att
egentligen ha forstatt innehallet, man har t ex lart
sig en modell f6r hur denna typ av uppgifter skall
16sas. Gor man diagnosen en tid efterat, blir ofta
resultatet simre. Detta kanske man tolkar som
att eleven har gldmt, men i sjilva verket kanske
eleven aldrig haft en riktig kunskap pa omrédet.
Hir finns en styrka i SO:s diagnoser; det stoff
diagnosen behandlar ligger langt tillbaka i tiden
och presenteras pa ett siatt som skiljer sig fran
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liromedlens. En elev som lyckas med uppgifterna
pa ett visst avsnitt kan, med storsta sannolikhet,
anses ha tillrackliga kunskaper pa omradet, han
har forstatt!

I vanliga liromedelsdiagnoser, ligger tyngd-
punkten pa ritt eller fel svar. I SO:s diagnoser 4r
det elevens losningsstrategier som skall uppmark-
sammas i lika hog grad som vilka fel han gjort.
Allt syftar till att f4 en kvalitativ beskrivning av
vad eleven kan och utifran detta planera det
fortsatta arbetet.

SO:s diagnoser dr for litta. Man far ingen sprid-
ning.

Aven hir finns en kvalitativt viktig skillnad mel-
lan SO:s diagnoser och diagnoser av mer konven-
tionell typ. De senare 4r, i flesta fall, konstruera-
de sa att det finns uppgifter av varierande svarig-



