I'h och nyborjarundervisningen

DAGMAR NEUMAN

Vilka mal har vi med den inledande undervisningen i matematik? Vilka ar medlen
att ni malen? Varfér anvinder vi olika medel?

Det ér fragor som Dagmar Neuman, speciallidrare och forskarstuderande i pe-
dagogik, behandlar utgdende fran riktlinjerna i Lgr 80.

letllnjer i Lgr 80

B talbegreppet skall byggas upp med hjilp av

laborativa évningar

matematikundervisningen skall utveckla ele-

vernas logiska tdnkande

additions- och subtraktionstabellerna upp till

18 skall vara vl inldarda

den specialpedagogiska metodik som special-

lararna dr utbildade 1 skall fa sa stor genom-

slagskraft som mojligt i skolsituationen

B celeverna skall skaffa sig god formaga att 19sa
sadana matematiska problem som vanligen
forekommer i vardagslivet

(Lgr 80 s 43, 98, 99 och 101)

Nagra fragor
Foljande fragor instéller sig ndr man som grasrot
ska forsoka forverkliga malen ovan:

1 Vad menar man nir man talar om talbegrep-
pet?

2 Hur utvecklas begrepp om tal?

3 Varfor ar laborationer nodvandiga i detta
sammanhang?

4 Hur ska man arbeta for att utveckla det
logiska tdankandet?

5 Vad menas med additions- och subtraktions-
tabeller — och hur lars de in?

6 Vad menas med specialpedagogiska metoder?

7 Hur gor man undervisningen meningsfull for
avancerade elever med sddana metoder?

8 Vilken matematik behover vii vardagslivet?

Frageschemat skulle kunna utokas, men jag

nojer mig med detta.

1 Vad menar man ined talbegreppes?

Talbegreppet — uttryckt i singularis — dr for mig
ett konstruerat uttryck. Vi skulle i stallet kunna
sdga att ha begrepp om — forstielse for — vad
ett tal dr och att kunna utnyttja denna forstéelse.
For att kunna gora rimliga kvantitativa bedom-
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ningar — eller berdkningar — maste barnet forsta

B att talet kan ses som en enhet (en avgridnsad
méngd) av enheter

B att varje tal kan placeras in i en foljd, dar det
dr exakt en enhet stoérre dn varje féregdende
tal — och exakt en enhet mindre 4n varje
efterféljande tal

1 2 3 4 5

B att en avgriansad mangd kan delas upp i flera
mindre mangder och

— att hel midngd och delmingder hér samman
sd att om tex den hela mingden 6kas/
minskas med en enhet, s Okas/minskas
dven ndgon av delmingderna med en enhet

och vice versa
(4+5=9darfor att 5+ 5=10 och omvint.)




— att om t ex en enhet flyttas Over fran en
delméngd till en annan &kas den senare
delmiingden med en enhet samtidigt som
den foérra minskas med en enhet
(4+6=10 darfor att 5+5=10 och om-
vint.)

— att man kan jamfora den storsta delmang-
den med den hela mdngden oavsett om den
dr kand eller okand.

(2+__=9. YHir ar svaret 7, for det dr 7
som dr 2 mindre 4n 9. 7+__=9, "Hir ar
svaret 2, darfér att 9 4r 2 mer an 7.”")

Man maste ocksa kunna utnyttja sin férstaelse
for tal i samband med berdkningar, sa att dessa
ger storsta mojliga exakthet med minsta maojliga
anstrangning. Detta kridver ett reversibelt och
flexibelt tdnkande. Reversibilitet dr att kunna
atervdnda till utgdngspunkten — att t ex forsta
att addition och subtraktion bara ar tva satt att
uttrycka samma sak (9-4=5 for 5+4=09).
Reversibilitet 4r ocksa att kunna rdakna framat
eller bakat oavsett raknesidtt — beroende pa vil-
ket som krdver minst anstrangning.

Tex2+_=90ch9-2=__"9,8...7-7"

7+_=90ch9—7=_""7...8,9=2".
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2 Hur utvecklas begrepp om tal?

Hur ldr man barnet att se talet som en *’enhet av
enheter’’? Ett sétt jag sjilv provat dr att lata barn
gora utstallningar av olika tal. En grupp atar sig
talet 5, en annan talet 7 0 s v.

Utstallningen av talet 5 kan visa femmor gjor-
da av 5 lokar, 5 pepparkorn, 5 bokmarken, ett
glas innehdllande 5 kaffematt vatten, en sandhog
innehallande 5 skopor sand, ett band uppmiitt
med 5 tandpetare, S potatisar (2 bakpotatisar och
3 sméa farskpotatisar), 5 leksaker, 5 ’’cuisenaire-
ettor’’, 5 ”’cuisenaire-femmor’’, 5 unifixklossar,
5 stavar gjorda av 5 unifixklossar o s v. Barn &r
mycket uppfinningsrika. Vi utékar utstéillningen
med femmor som inte kan ses, t ex 5 ’'piano-
klinkningar’’, § stampningar eller 5 handtryck-
ningar.

Barnen far berdtta varfor de kallar sin femma
for fem. >’For att jag har gjort den av 5 enheter.””
"’Vilken enhet har du gjort din femma av?”’ —
’Av | pepparkorn’ o s v,

Vi konstaterar att en femma kan se stor eller
liten ut, darfér att enheterna kan vara stora eller
sma — eller bade stora och sma (som potatisarna
och leksakerna),

Enheterna skulle ocksa kunna vara ’“halvor’’,
»fiardedelar’” o s v av applen, potatisar m m.
Fyra behover inte vara fyra dpplen. Om enheten
dr 1/2 av nigonting dr fyran gjord av 4 halvor.
Om enheten ir “’ett par’’ ar fyran gjord av 4 par
oS V.

Om du pekar pa t ex en fyra av potatisar och
en av leksaker och fragar vad som ar lika, ska
barnet kunna svara att bade potatisarna och
leksakerna dr *’fyra stycken’, ’fyra enheter”
eller hur vi nu lart dem att uttrycka det.

Genom utstédllningen far barnen insikt i talets
absoluta vidrde. Nagot barn tycker kanske dnda
att det ar konstigt att *’Pelles tia av pepparkorn
ar mycket mindre 4n min trea av grapefrukter’’.
Vi maste hjilpa barnen att inse att talets storlek
inte dr konkret iakttagbar. Talets storlek kan
endast bedémas i relation till andra tal.
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For att fa barnen att forstd talets ’’relativa
viirde’’ bygger vi serier av olika foremal: en serie
av cuisenaire-stavar, en av unifix-klossar, en av
flanokvadrater med sidan 5 ¢m, en av glas inne-
hallande 1, 2, 3 . . . matt vatten, en av sandhogar
innehallande 1, 2, 3. .. skopor sand o s v. Se-
rierna blir mycket olika. ’Fyran av sand’’ ser inte
alls likadan ut som *’cuisenairefyran’’ eller >’fla-
nofyran”’, eftersom talets konkreta iakttagbara
egenskaper beror pa enhetens egenskaper. Men
alla ’fyrorna’ i de olika serierna har nagot
gemensamt forutom att de alla bestar av fyra
enheter: de dr alla exakt en enhet mindre dn det
tal som kommer efter i serien, femman, och en
enhet storre dn det tal som kommer fore, trean.

Denna laboration hjilper ocksa barnen att inse
att varje tal har en viss position i talserien: fyran
ligger alltid pa fjarde platsen o s v.

Jag stdller di och da fragor av typen:

— Varfor hor den hidr gula staven (cuisenaire-
femman) ihop med talet fem, den hér vatten-
behallaren? (o s v).

Och far till svar:

— For att den (det) finns pa femte platsen.

— For att den (det) ar gjord (gjort) av fem
enheter.

— For att den (det) ar en enhet mindre dn 6 och
en enhet storre dn 4.

Nar barnen har denna forstaelse har de en
gedigen grund att arbeta vidare ifran, da de ska
borja addera och subtrahera.

3 Varfor ér laborationer nodvindiga i detta sam-
manhang?

Barn liar sig ord och handlingar i vardagliga
situationer. | engelsksprakig litteratur siger man
att barnet ldr sig “’scripts’’. Barn har en ’script’’
for att ’ga och lagga sig”, en fér att ’ga och
handla’’ osv.

Barn ldr sig dven ’'rdknescripts’” — ett slags
rollspel — som ar svar pa den vuxnes fraga: "’Hur
mdanga?’’ eller ’Kan du rdkna de hdar?”’. Barnet
beter sig ungefir som den vuxne di det raknar.
Den innebord de lagger i sina rdknehandlingar
kan dock vara mycket annorlunda an den inne-
boérd vi vuxna ldgger i vara. Detta ar svart att
avsldja men kan visa sig i vissa sammanhang. Om
man t ex ber ett barn gissa hur man gomt 9
foremal fordelade pa 2 askar, kan barnet siga att
det finns 3 i den ena asken och 91 den andra. Det
utgar fran principen att det sista rakneord som
uttalas anger mangdens antal. (1, 2,3 ... 3iden
askenoch 4,5,6,7,8,9...9iden.)

Déa jag hostterminen 1982 intervjuade 60 ny-
borjare {or att se hur de bedémde kvantiteter och
hur de utforde beridkningar, hittade jag ¢lva barn
som avslojade sin ’’script-baserade’ forstaelse
genom att genomgiende gora denna typ av be-
démningar i sddana uppgifter. Nagra gav annor-
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DET KANSKE HADE
FUNGERAT BATTRE
OM MAN UTBILDAT
Sic TILL SCRIPTA

ISTALLET FOR

lunda — men ur vuxet perspektiv lika svartolkade
—typer av svar. Lika manga riknade inte alls
men gjorde rimliga *’uppskattningar’ av hur sto-
ra de gomda delmingderna kunde vara. Ingen av
dessa elever hade nagon uppfattning om hur man
skulle beteckna antalet i den delmingd som kom
sist. En del av dem kunde daremot — med hjilp
av fingrarna — rdkna ut svar pa uppgifter dar
summan efterfragades. I sddana uppgifter funge-
rade deras ’rdknescript’’: Det sist uttalade ordet
angav korrekt méngdens antal.

Att ge en gemensam betydelsebakgrund dt orden

»’Ord dr den vagn pa vilken mening kéres’”, siger
ett gammalt kinesiskt ordsprak. Ord ir ofta eti-
ketter pa begrepp. Begreppet kan ses som besta-
ende av tvd delar: symbol (ord, siffra e d) och
betydelsebakgrund. Betydelsebakgrunden ir upp-
levelsegrundad och kan alltsa vara olika for olika
ménniskor. Om ldrarens ord har en annan bety-
delsebakgrund dn barnets kan lararens *’mening”’
inte ’koras fram’’ till barnet *’pa ordens vagn’’.
Endast i samband med konkreta laborationer,
ddr vi samtalar med barn och forsoker torsta den
mening de lagger bakom sina symboler kan vi
utveckia en gemensam betydelsebakgrund for
vara ord. I den konkreta laborationen ger vi
orden meningsinnebodrd. Detta sker pd samma
sdtt som ndr barnen utvecklar sina ’’scripts’’.
Skillnaden ar att vi i formell undervisning mera
medvetet forsoker ge en bestdmd inneboérd at ord
och handlingar och hjalper barnen att fa syn pa
det motsdgelsefulla i deras satt att uppfatta rak-
ning. Eller atminstone borde forsoka gora det.

Att 6verge *'rdkning’’ och bérja berdkna’’
De engelska orden ’counting” och "’calculation”
aterges 1 svenska spraket oftast bara med ett enda



DET AR KLART att| [ oer AR BATTRE —~—
MAN k2N RAKNA vr | |ATT G3RA DET 49 pAR ocH
1424 3+...+ 98+99+100, MED LITE {fo0 TILL ...
DET AR RARA ATT BERAKNING ... 50 KVAR 1 MuTEN,
RAKNA PA 4 HAR KANSKE ALLT SQM ALLT
152,534.5,6;... 112434, 498¢99+100, 5050, ENKELT!
| FAST DET TAR TID!

ord: rdkning. Skillnaden dr emellertid betydande.
Vid *’calculation’ tdnker man ut ett svar utan att
rikna en enhet i taget. Oftast “’raknar” man inte
alls eller ytterst litet. Man ’hperdknar’. Vid
»counting’’ pekar man pa — eller ’ser framfor
sig’”> — ett foremal i taget och forbinder detta
med ett rdkneord. Man “’rdknar’’.

Barn maste i nyborjarundervisningen fa hjilp
att laimna sin konkreta ’’rdkning’’. Endast om
man kan utféra ’’berdkningar’’ klarar man att
subtrahera, multiplicera och dividera, och endast
om man hittar logiska principer som snabbt ger
ett direktsvar forankras dessa direktsvar pa ett
sakert sitt i langtidsminnet och kan snabbt him-
tas upp dirifran.

Aven formégan att berdkna maste dock utveck-
las konkret. Det dr i konkret handlande barn lar
sig urskilja de principer de anvinder vid sina
berakningar, t ex forstaelsen for beroendeférhal-
landet mellan delméngder.

Da barn anviinder konkret material — kulram,
klossar osv — for att 1osa uppgifter i rakneboken,
laborerar de inte i egentlig bemérkelse. De
riknar. Om de skall lara sig berdkna maste de
laborera. Liraren maste da arrangera inldrnings-
situationen sa att laborationen belyser den princip
som skall laras in, hjédlpa barnen att sammanfatta
erfarenheter, dra slutsatser osv.

D4 barnet forstatt en sddan princip kan det
utfora berdkningar som 4r forankrade i den utan
att anvanda konkret material. Laborationer be-
hovs emellertid pa nytt da nya tankemonster ska
laras in.

Laborationer ar alltsd inte detsamma som att
med hjialp av konkret material fa ett korrekt svar
pa en uppgift och inte heller enbart detsamma
som att skapa nagot slags 'mentala talbilder’’.

Tvd anledningar till att konkreta laborationer dr
nodvdndiga
U1 Konkreta laborationer dr till for att ge samili-

ga — barn och vuxna — i klassen ett gemensaint
sprak med en gemensam betydelsebakgrund.
(1 Laborationer hjilper barn se det generelia i
mdngfalden sd att de blir i stand att limna det
konkreta materialet — att berikna I stdllet for att
rikna.

Konkretion syftar till abstraktion.

4 Hur ska man arbeta for att utveckla det logiska
tankandet?

Begrepp ar det vi tinker med. Om matematikun-
dervisningen lyckas utveckla forstielse for talet
som begrepp och ett reversibelt tdnkande har
laroplanens intentioner vad giller det logiska tin-
kandets utveckling till stor del forverkligats.

5 Vad menas med '’additions- och subtraktions-
tabeller’’ — och hur Lirs de in?

Om vi syftar till reversibilitet i det matematiska
tankandet borde vi enligt min mening inte dra en
skarp grans mellan additions- och subtraktionsin-
larning i nyboérjarundervisningen. Inte heller lig-
ger det i linje med barns spontana sétt att berdkna
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att tilldigna sig dessa fakta genom *’tabelltra-
ning”’.

Hur lir man d& in de fakta som asyftas nédr
man talar om tabeller?

Enligt min erfarenhet lars de in genom att en
eller flera berdkningsmetoder trénas tills de auto-
matiserats. Det dr berakningsmetoderna som bor
drillas, inte de fakta som férankras i dem.

6 Vad menas med ’’specialpedagogiska meto-
der’’?
Lgr 80:s rekommendation om att anvidnda de
metoder speciallararna ar utbildade i 4r vad jag
forstar en ’tom’’ rekommendation. Ingen enhet-
lig uppfattning existerar om hur man arbetar
P’specialpedagogiskt’’.
Min egen definition av specialpedagogiska me-
toder formulerar jag ungefir sa har:
— att ta reda pa vad barnet vet och kan och
bygga vidare pa detta
— att arbeta med metoder som s& ndra som
mojligt foljer barns spontana utveckling av
amnesforstaclse.

7 Hur gor man undervisningen meningsfull for
avancerade elever med sadana metoder?

Fragan verkar felaktigt stalld om man definierar
specialpedagogiska metoder s& som jag definierat
begreppet ovan. Naturligtvis méste sddana mecto-
der vara lika utvecklande och motiverande for
alla elever.

8 Vilken matematik behdver vi i vardagslivet?
Det finns t4 (om ens nagra) utredningar gjorda
om vilken matematik som behdvs i vuxenlivets
vardag. Minirdknaren tycks ha kommit for att
stanna. Krangliga algoritmrakningar dverlater vi i
allt storre utstriackning till rdknaren.

Vad vi didremot knappast kan tdnkas undkom-
ma dr de huvud- och Overslagsberdkningar vi
behover gora for att se om *"kassan’’ riacker, vad
som bor prioriteras om den &r liten, vad som ger
mest valuta fér pengarna osv. Vidare behover vi
kunna berikna tid och gora vissa geometriska
berakningar. For att kunna anvinda minirdkna-
ren behover vi ocksé kunna “’dversitta’ vart eget
tankande till de symboler som finns pa riaknarens
tangenter.

Vi behdver med andra ord lara oss att med
minsta mojliga anstrdngning gora optimalt nog-
granna berdkningar. Vi méste ocksa forsta iinne-
borden i matematiska symboler, sambanden mel-
lan rdknesitt osv for att kunna overlata de mer
anstriangande berdkningarna — de som maste bli
korrekta — till tekniska hjalpmedel.

44

Attityd till inlidrning

Redan vid arbetet med talomradet 1—10 bor vi

ocksa utveckla en attityd till inldrning som &r

fruktbar i alla, inte bara matematiska, inldrnings-

sammanhang, Barnet bér dnda frdn borjan vinja

sig vid detta:

® qtt lira sig ar att utforska

® gt kunna 4r att forstd och att kunna anvidnda
sin forstaelse pa basta mojliga satt

® att nodvandiga faktakunskaper siakert och lit-
tillgdngligt ska forankras i meningsbiarande
helheter, s att de latt kan hamtas upp ur
langtidsminnet.

Om dessa malsdttningar ska uppnas riacker det
inte att vi larare ser till att barnet ’hdanger med”’ i
boken, har trinat in vissa tabeller osv. Vi maste
forsta att inldrning ar utveckling nodvandig for
vidare inldrning, ledande till utveckling mot hog-
re forstaelsenivéer . . .
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