Grundliaggande firdigheter

— en resursfraga?

Ulla Runesson berittar om anviandning och uppféljning av SO:s diagnoser.

Resursfordelning . . .

Under lisaret 81/82 genomfordes i Atvidabergs
kommun en undersékning av elevernas grundlég-
gande fardigheter i matematik pa kommunens
samtliga elever i &k 1—6, sammanlagt 1 200 ele-
ver.

Huvudsyftet med undersékningen var att ta
fram ett underlag for fordelning av forstarknings-
resursen. Resultatet av denna undersékning skul-
le utgora eft av de kriterier som skolstyrelsen
beslutat skall gilla vid resursfordelning bade mel-
lan och inom rektorsomradena.

Dessutom var avsikten att gora en omfattande
utvirdering av vissa grundlaggande fardigheter i
matematik, bade péa individ- och klassniva. Den-
na skulle sedan kunna utgéra en bra grund for ett
arbete med att ta fram en arbetsplan for grund-
liggande fardigheter.

Vi ville ocks& att proven skulle vara till hjélp
for arbetslaget att hitta den enskilde elevens bris-
ter, och utifran det l4gga upp atgirdsprogram for
fardighetstrining.

Resultatet skulle ocksa kunna vicka diskussion
kring liromedlens roll i undervisningen. Ar liro-
medlet anpassat for den nivd som elever med
svarigheter befinner sig pa?

Slutligen skulle vi inom arbetsenheterna se dver
resursanvidndningen och hur specialundervisning-
en fungerade.

Vi vet vilka resurser vi har. Diagnosen visar
0ss pa problemen och deras omfattning. Hur kan
vi bdst utnyttja vara resurser for att losa dessa
problem?’’

Information viktig

De prov vi anvint r i stort identiska med SO:s
diagnostiska uppgifter i matematik. De har dock
omarbetats sa att vi givit ett prov i varje arskurs.
Proven har ocksi kompletterats med avsnitt som
inte ingar i SO-diagnoserna.

Det har inte férut gjorts utvirderingar av mate-
matikundervisningen i kommunen, annat 4n med
traditionella provridkningar och standardprov.
Dessa 4r ju frimst avsedda att rangordna elever-
na, t ex for betygsfordelning. SO:s diagnostiska
uppgifter har en helt annan kvalitet. Uppgifterna
dr valda sa att de anger en niva dit eleven skall na,
om han skall anses ha tillrdckliga grundldggande
fardigheter i matematik.

Det ar oerhért viktigt att lararna far informa-
tion om detta innan proven ges samt att de far
veta vilken nytta de kan ha av resultaten i sin
undervisning.

Samtliga larare som deltog i utvirderingen fick
darfor vid en pedagogisk konferens information
om syftet med utvdrderingen, provens karaktir,
genomfoérande och planerad uppféljning.

Diagnostiskt prov i matematik dr underlag for:

resursfordelning
klassutvardering
individutvardering
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arbetsplan
for grundiaggande
fardigheter

dtgardsprogram

f6r enskilda elever

prioritering av stoff
i laromedlen

organisatoriska
forandringar
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Genomforande

Fér genomforande och rittning av diagnoserna
ansvarade speciallirarna. Resultaten redovisades
klassvis. For de elever som hade tva fel eller mera
pa ett avsnitt noterades antalet fel. Visserligen
borde ju eleven klara alla uppgifter pa ett avsnitt,
men da vi ville bortse fran *’slarvfel”’, valde vi att
sétta gransen for icke godként vid tva fel/avsnitt.
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Direfter gjordes en central sammanstillning,
dels klassvis dels skol- och rektorsomradesvis for
varje delavsnitt av diagnosen.

Ur resursfordelningssynpunkt var det intres-
sant att ta fram de elever som hade brister pa
flera viktiga avsnitt. Denna grupp elever maste ju
garanteras resurser. Det var ladtt att ta fram dessa
elever med hjdlp av provresultatet. Detta och
resultat fran liknande diagnoser i svenska fick
tillsammans utgéra eft av kriterierna for resurs-
fordelningen.

S

Resultat och orsaker

Vad ger en utvirdering av detta slag for upplys-
ningar som jag inte redan som ldrare kidnner till?
En ganska allmin uppfattning bland lararna in-
nan proven genomfordes, var att de skulle bli for

latta. Man var radd att de inte skulle ge tillrdck-
ligt utslag. Darfor blev manga forvanade over
resultaten.

Det avsnitt som i alla arskurser genomgaende
har hog felprocent, ar avsnittet problemldsning.
Ungefir en tredjedel av eleverna saknar tillrackli-
ga kunskaper dir. Detta maste anses allvarligt,
med tanke pa att laroplanen framhaller att elever-
na i forsta hand skall *’skaffa sig god formdga att
losa sidana matematiska problem som vanligen
forekommer i vardagslivet”’.

Tomas ‘/

Problemlosning verkar dock inte ha sirskilt
stort utrymme i matematikundervisningen i dag,
framfor allt inte pa lagstadiet.

Problemet skall, sdger liroplanen, utgd fran
elevernas erfarenhet och ndrmiljé eller sadana
miljéer som gemensamt byggts upp i klassrum-
met. Detta forekommer i liten omfattning eller
inte alls. Tviartom, miljéerna skiftar, medan rak-
nesittet 4r detsamma fran uppgift till uppgift.
Alltfor sidllan far eleverna ldra sig att analysera,
virdera och dra slutsatser av sina berdkningar.
Raiitt svar blir for eleverna bara siffror, som skall
vara desamma som de i facit.

Exempel pa sammanstillning

6a 6b 6¢c 6d Ro Kommunen
Antal elever 21 25 24 25 95 195
antal uppgifter
avsnitt—wA 1 {12) 1 2 1 1 5 10
exempel pd uppgifter-pm6 + 8 5% 8% 4% 4% 5% 5%
antal elever
som har 2 eller \
Her fel A2(12) 4 3 1 5 13 24
12 % 4% 20% 14 % 12%

procent av _'1'2':'2/‘719 %
eleverna som

har 2 eller
fler fel
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Diliga tabellkunskaper

Vi fann att eleverna langt upp i mellanstadiet dr
osikra pa réknetabellerna, som ju ar viktiga
forkunskaper till algoritmrikning. Ungefir lika
stor procent elever i &k 6 som i dk 3 4r osédkra pa
subtraktionstabellen. Har verkar alltséd eleverna
inte ha blivit bdttre pa tre ar. Kanske tror mel-
lanstadielararna att subtraktionstabellen ar av-
klarad pa lagstadiet, vilket undersokningen i var
kommun visar att den inte dr. Manga clever har
lika stora problem med subtraktionstabellen som
med multiplikationstabellen.

LYCHAMS OST SOM FAR JOGRA MED
SURTRAKTIONSTARELLEN /

Genomgdende i arskurs 2—6 fann vi ocksd
mycket fel pa avsnittet huvudrdkning/taluppfatt-
ning. Flera elever som klarar samtliga algoritmer
ritt, kan visa sig ha manga fel pa detta avsnitt.
Det ir allvarligt, med tanke pa hur viktig en god
taluppfattning dr for t ex overslagsrikning vid
anviandning av minirdknare.

Algoritmrikning
Aven vad giller algoritmrikning visar sig manga
elever inte ha tillrackliga fardigheter. Resultatet i
var kommun stimmer har vil ¢verens med vad
liknande understkningar fran andra kommuner
visar. Multiplikationer av typen 58+67, behirskar
inte var femte elev i 4k 6. Hir finns all anledning
att folja kursplanen for de mest svagpresterande
och papeka detta for hogstadiet (Lgr 80 s 101).

Ett av avsnitten avser att méta storleksuppfatt-
ning. Ocksd hir dr manga elever osikra. Langt
upp pa mellanstadiet anger de att en sidng ir 100
cm, avstandet golv—tak i ett rum ar 50 cm!
Siakerligen beror detta pa att det dr mycket séllan
de miéter och uppskattar striackor i praktiska
situationer.

Alltfor ofta behandlas enheter och enhetsbyten
med ’penna och papper’’ istéillet for med matt-
band, vag etc. Detta giller d4ven geometri. Nistan

hélften av eleverna i 4k 6 4r osdkra pi area—
omkrets. Vi tror att vi kan avhjilpa detta genom
att gbra geometriundervisningen mer praktiskt
och konkret inriktad genom att lata eleverna vid
flera tillfdllen syssla med méit- och berdknings-
uppgifter kopplade till ndrmiljén,

En fraga om enbart resurser?

Aven om manga varit férvanade over vad under-
s6kningen visat, har resultatet tagits emot posi-
tivt. Flertalet ldrare tycker att de fatt en vardefull
beskrivning och att det varit till hjdlp t ex for ett
atgédrdsprogram.,

Speciellt vid stadiedvergangen har diagnosen
varit till nytta. For 4k 3, 6 och 9 finns i laropla-
nen faststdllt vad samtliga elever skall kunna.
Huvudmomenten i liroplanen dr ju uppdelade sa,
att det finns ett mal for lagstadiet dit alla skall na
i ak 3, samt motsvarande for 4k 6 och 9 (Lgr 80
s 99).

Det &r alltsa viktigt att fére stadiedvergangen
undersoka vilka elever som inte natt upp till dessa
mal, avsitta resurser och faststilla en handlings-
plan fér hur man skall na dessa.

I och med att de elever, som har mycket stora
brister vad giller grundliggande firdigheter,
kunnat tas fram ur varje klass, har vi fatt en
tydlig bild av var hjdlpbehoven i matematik
finns, Darefter har det varit litt att styra for-
starkningsresursen till de skolor och arbetsenhe-
ter ddr den verkligen behovs. Detta har inneburit,
att resurstilldelningen innevarande l4sdr i vissa
fall ser ganska annorlunda ut mot férra lasaret.

Tidigare har ldrarens subjektiva beddmning
ensam varit géllande vid tilldelning av resurser.
Det har funnits elever som varit berittigade till
hjalp men inte fatt. Detta har nu kunnat undvikas

Anna Pdr
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med hjilp av utvirderingen. Traditionella *’ratt-
visekrav’’ pa resurstilldelning mellan skolor och
klasser har inte heller varit lika uttalade, nir det
tydligt framgar var hjidlpen behovs.

En mycket stor risk finns, att problemen kom-
mer att fokuseras kring resursfrdgan. Men det dr
ingen garanti, att vi bara genom att rikta resurser
till elever med svarigheter, har 16st problemen.
Det verkar som om det dr enklare, bade for
skolledning och larare, att inrikta sig pa resurs-
problem dn att gdra noggrannare analyser av
undervisning, stoff, metodik, laromedel etc.

Lararfortbildning behovs

En utvirdering av detta slag d4r ju ocksa i allra
hogsta grad en utvirdering av den pedagogiska
processen. Man kan nidmligen inte hirleda resul-
taten enbart till elevens bristande férmaga, utan i
lika hég grad till undervisningens malinriktning,
uppldggning och utformning.

Allt detta gor att uppfoljningen av en utvérde-
ring 4r ett arbete pa lang sikt. Det &r ocksd
mycket en fraga om fortbildning. Ett vanligt satt
att folja upp diagnosen #r att ge en elev som
misslyckats med en uppgiftstyp, ett stort antal
likadana uppgifter. Detta dr givetvis fruktlost.
For att sadant skall undvikas, behover lararna fa
ingdende och foérdjupade kunskaper, inte bara
om vilka férkunskaper en viss uppgiftstyp kraver
och vilken betydelse dessa har, utan dven om
barns kognitiva utveckling och begreppsbildning.
Dirfor foreslar vi en rejal satsning pa fortbild-
ning inom bl a dessa omraden.

Forhoppningsvis leder dd denna utvirdering
till, att vi inte bara bittre lyckas rikta resurser till
eleverna, utan att vi ocksd okar kunskaps-resur-
serna hos lararna. Det som ér svart for eleven, dr
ju oftast det som 4r svarast for pedagogen.
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Muntlig uppfoljning av SO:s diagnoser

Fordelen med SO:s diagnostiska uppgifter &r, att
de ger mig som lidrare goda mojligheter att fa veta
vilka svarigheter mina elever har och vari dessa
svarigheter bestdr — inte bara vilka elever som ar
svaga. Men for att fa en bittre bild av elevens
kunskaper krivs, 1 manga fall, att man komplet-
terar den skriftliga diagnosen med ndgon form av
muntlig diagnos. En sddan goér jag enklast genom
att eleven far berdtta hur han tinker nir han 16ser
uppgiften. Sddana intervjuer har jag funnit ge
mig en mycket god kunskap om varfér en del
elever har problem pa vissa omraden. Det har
ocksa gett mig som lidrare respekt for elevens sitt
att tinka och for hans svarigheter.

Utan att pd nagot sitt ha systematiserat féljan-
de intervjuer, vill jag ge ett par exempel pa hur
nagra av mina mellanstadieelever (4k 6) resonerar
kring ett urval av de uppgifter som ingar i SO:s
diagnostiska uppgifter.

Huvudrikning
Mats 16ser denna uppgift sa har:

300
@ -3

Han klarar dock uppgiften 600/300 ritt, trots
att den kan anses vara svarare. Har han slarvat?
Naér jag ber honom beritta hur han tinker, sdger
han:

>’Jag haller 6ver nollorna, och da blir det ju
tre.”’

Han har uppenbart anvidnt en regel som han
har uppfattat dr anvandbar langt lingre #n vad
som ér fallet. Att detta rakade fungera i uppgif-
ten 600/300 ar rena turen. I brist pa djupare
forstaelse har han skaffat sig en ytlig teknik, som
anviands nir det dyker upp nollor i division.

Mitt nista steg blir att koppla den matematiska
utsagan till en realistisk situation, for att bittre
ringa in hans forstaelse for innebdrden av divi-
sion. Darfor fragar jag:

»’Du vill kopa en bandspelare som kostar 300
kr. Du sparar 10 kr i veckan. Hur manga veckor
dréjer det innan du kan kopa bandspelaren?”’

Han dr genast med pa noterna och svarar:

P Trettio veckor forstas!”’

Monika l6ser uppgiften
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Hon berittar: *’Jag tar tre ganger ett, och sa
lagger jag till tre nollor.”

Jag undrar da: ’Hur tinker du pa den hir
uppgiften da: 12/3?”

Monika: ’Vad &r det som ganger tre blir tolv?
Jo, fyra.”

Jag fortsiatter: ’80/40 da. Vad blir det?”’

Hon svarar: *’2. For tva ganger 40 4r ju 80.”

Detta ér tydligen den enda tankeform hon har i
division. Att 80/40 ju ocksa kan uppfattas som
hur manga ganger 40 finns i 80 eller 80 delat med
40, har hon uppenbarligen inte insett. Den tanke-
form hon anvénder fungerar bra i ett ldgre talom-
rade och nar den *’6ppna utsagan’’ blir litt, men
haller uppenbarligen inte da t ex talomrédet ékar.
Johan
En tredje elev, Johan, uppfattar tydligen bara
division ur aspekten *’dela’’, dvs dela lika. Han
klarar inte uppgiften 600/300, vilken han far till
200. Nér vi resonerar kring hur han tdnker siger
han:

»’Det 4r sa himla mycket att dela upp i 300.”

En diskussion med dessa elever, utifran olika
sammanhang hidmtade frdn barnens verklighet,
kan 6ppna 6gonen for olika strategier att resone-
ra kring matematiska uppgifter.

Problemlosning

Sarskilt viktigt dr det att gora sidana har inter-
vjuer i samband med uppf6ljning av avsnitt ’E
— problemldsning, huvudrdkning’’. Det som
man kan uppfatta som ett enkelt riknefel, typ
tabellfel, kan visa sig vara stora brister i huvud-
rikning.

Sa hir loser Stefan uppgiften:

Malins farfar ar fodd 1925.
Vilket &r fyller han 70 ar?

»Hur tdnker du har Stefan?””

*’Jag tdnker att han dr fodd 1920 i stallet, for
det dr lattare . . . Det blir 20 . . . 30, 40, 50, 60,
70, 80, 90 (han raknar pa fingrarna). Men s hade
jag ju tagit bort 5 ar, alltsa blir det S 4r mind-
re ... 1985.”

Han har en tankeform som #4r lamplig for
huvudriakning av detta slag, men han behirskar
den inte med sikerhet, eftersom han gar *’at fel
hall”’. Han behover trdna mer pa huvudrikning
av denna typ for att bli alldeles siker pa hur man
anvander tankeformen.

Aven sadana uppgifter som enligt facit &r ratt
16sta behodver uppmirksammas, for att man ska
forsta hur eleven 19st uppgiften. Den hér uppgif-
ten har jag funnit att manga elever klarar, dvs far
rift svar pa.

Greta vagde 123 kg.
Efter bantning vager hon 75 kg.
Hur ménga kilo har hon gatt ner?

75
+ 48
/23

Maria 16ser den sa hir:

Jag uppmanar Maria att berdtta hur hon tin-
ker.

Hon svarar da: *’48 plus 75 ar ju 123.”

Jag undrar varifran hon fick 48, fér det finns
ju inte med i uppgiften.

Maria svarar mycket bestdmt: *’Det maste det
ju bli, for det fattas ju 48 fran 75 till 123.”

Detta 4r en bra tankeform for huvudrikning.
Men héller den om jag Okar talomradet och om
differensen mellan talen blir stérre? (Och vad
skulle handa om hjdlpmedlet vore minirdknare?)
Dirfor ber jag eleven att losa uppgiften. ’Du
hade 987 kr nidr du gick och handlade. Du hade
68 kr niar du kom hem. Hur mycket pengar hade
du gjort av med? Du far rdkna uppgiften med
papper och penna.”’

Denna uppgift 4r av samma karaktédr och bely-
ser samma aspekt av subtraktion som uppgiften
om Gretas bantning ovan. Ser jag att eleven
ocksa har vill anvdanda addition, ger det mig som
ldrare en viktig information om hur uppféljnings-
arbetet bor se ut.

Kanske kan denna typ av muntlig diagnosupp-
foljning forefalla att vara ett betungande arbete
som tar mycket tid i ansprak och som &r svart att
genomféra. Min erfarenhet sidger dock, att det dr
védl anvind tid och utgdr en del av uppfoljnings-
arbetet redan i sig.

Pa lang sikt vinner man dessutom tid, darfér
att man bildar sig en sa god uppfattning om vad
eleven har f6r brister, att atgardsprogrammen blir
ritt avpassade till elevens forutsattningar.
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