Huvudrikning

i flera dimensioner

JAN UNENGE

I alla tider har huvudridkning ansetts som bade konst och nédvindighet. Inte sil-
lan utvecklar olika personer ovanliga metoder, som dtminstone fér den oinvigde

verkar akrobatiska.

Hur blir man en bra huvudriaknare? Vilka metoder dr effektiva?

Huvudriikning
som cirkuskonst

I matematikens — eller i varje fall i raknandets —
historia dyker hdr och var upp beridttelser om
huvudrikningsakrobater. Ibland &r det under-
barn som senare utvecklas till stora matematiker
med Gauss som den klarast lysande stjarnan. Det
pastas att han som 3-aring satt och rittade sin far
ndr denne holl pa att rédkna ut vad som i dag
skulle kallas ob-tillagg pa l6ner.

Men lika ofta — eller kanske oftare — 4r det
udda personer diar huvudridknandet varit en spe-
cialbegavning. Eftersom huvudrékning inte kra-
ver insikter i papper-och-penna-rdkning — som
ju tvdrtom ibland kan vara en belastning i me-
todvalet — kan den utvecklas ur i dubbel mening
egna metoder. .

Tva huvudrikningsgenier pa 1700-talet, Jedi-
diah Buxton och Thomas Fuller, larde sig aldrig
att ldsa eller skrival Men de kunde i huvudet
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rikna ut produkten av niosiffriga (!) tal. Buxton
utsattes for sarskilda studier och man upptickte
att nidr han skulle multiplicera exempelvis 456
med 378 omvandlade han talen. Enligt en tolk-
ning skaffade han sig multiplar av 15 och
"’skrev’’ om faktorerna som 20 *» 1545 « 15+3
respektive 28 » 15+ 2 * 15+ 6 varefter han dgnade
sig at att addera ett antal 15-tal. Han var med
andra ord vad som numera kallas en vederstygg-
lig ’plussare’”> — men det blev ju tydligen ritt.
Och att géra om ett niosiffrigt tal till lampliga 15-
grupper later ju inte som nigon angendmare
uppgift — det ar ju fér manga siffror till och med
for en liten minirdknare.

Tydligen ar talet 15 ett ’bra huvudriaknings-
tal’’. Amerikanen Zerah Colburn férvanade virl-
den redan som B8-aring genom att direkt kunna
tala om att 247 483 4r produkten av 941 och 263
medan 36 083 ir ett primtal. Det beridttas att han
en gang behovde nagra extra sekunder for att
beridkna kvadraten pa 4 395 innan han ’kom pa
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att ta kvadraten pa 293 och sedan multiplicera
denna produkt tva ganger med talet 15°°. Man
kan kanske forsta att det behdvdes *’nagra extra
sekunder’ for att uppticka att 4 395 dr delbart
med 15 och att sedan utnyttja detta.

Det fjarde exemplet pa en cirkuskonstnidr i
huvudrikning dr kanske det mest fascinerande.
Han hette George Parker Bidder, engelsman och
fodd 1806 (se dven s 40). Han forklarade sjélv sin
fantastiska formaga med att *’jag tror det berod-
de péa att jag inte kunde nagonting om talsymbo-
ler’’. I motsats till de tidigare fick Bidder senare
en hogre utbildning, och han kunde da sjalv
analysera och forklara sina huvudrikningsmeto-
der. Men innan dess hade fadern bokstavligen
utnyttjat sin son som cirkusartist. Som 10-aring
kunde han infor hdpna askadare exempelvis rik-
na ut kvadratroten ur 119 550 669 121 pa 30
sekunder. Senare i livet konstaterade Bidder att
han hade mycket ldttare att uppfatta och minnas
tal som presenterades muntligt &n nir de fanns
skrivna pa papper. Han ’’sag’’ inte ett tal som
984 1 symboler utan som enheter som kunde
arrangeras i 24 grupper med 41 i varje. Men hans
grupperingar narmade sig vad vi i dag kallar *’bra
huvudrédkningsmetoder”’, till exempel genom att
han borjade fran vinster. Bidder redovisar att
han multiplicerar 397 med 173 genom att adde-
ra successiva produkter, namligen 100 + 397,
70 « 300, 70 * 90 och s& vidare fram till den sista
3 - 7 varefter han snabbt far svaret 68 681!

Aven ’egna’ metoder har ibland — eller kan-
ske ofta — ett korn att ta vara pa. Nédr maste vi,
som det fragades i HOIMA-projektet?, lira oss
tdnka som eleven?

Mitt sista exempel pad huvudrdkningskonst iar
av mycket féarskare slag. For tva ar sedan traffade
jag en d& 6-arig gosse som utan att tveka kunde
rdkna ut 6 ganger 583. Hans forklaring forstum-
made mig. Dels pastod han sig ha ett trdd i
huvudet som vixte ndr han riknade, dels sa han
’Jag tar 6 ganger 8 forst for attan dr mest och det
ar lika bra att klara av det forst’’. Helt omedve-
ten om det positionssystem som vi tragglar med
smd barn, hade han sjidlv ldrt sig avancerad
multiplikation genom att — likt Bidder — ordna
talen pa olika satt . . . iett trdd till pa kopet. Nar
jag forklarade positionssystemets idé for honom
utropade han forvanat *’Jasd, men da ar det ju
ingen konst att rdkna!”’

I dag behdrskar han som 8-dring stora delar av
gymnasiekursen i matematik. Men skall han rak-
na ut 35 * 4 567 rdaknar han som Bidder.

Nir jag visade hur en vanlig elev férvintas
stilla upp och rdkna ut det, stirrade den unge
mannen pa mig med stora égon. *’5 ganger sju ir
35, da skriver jag 3 i minne’’. 7’Om du skall ha
det i minne behover du vil inte skriva upp det’’,
noterade han och fortsatte *’Vad konstigt du
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riknar’’. Detta lilla raknefenomen har fatt mig
att fundera over mycket, som vi av tradition, for
det ar vil ofta bara tradition? — arbetar med i
skolan. Men till hans cirkuskonster skall jag
aterkomma i nédsta nummer av Ndmnaren,

Huvudrakning som
undervisningsmoment

Huvudrikningsfenomenens metoder kan forstds
inte ligga till grund for den nédvindiga undervis-
ningen i huvudrdkning som vi maste bedriva. 1
den — liksom i all undervisning — maste man ha
en systematik som dessutom tar hansyn till det
fackdidaktiska perspektivet, det vill sdga att man
forsoker utga fran elevernas egna idéer och meto-
der. Ar dessa metoder bra, alltsa att de fungerar
Aven i ett ndsta steg och infér en 6kad svarighet
skall de givetvis accepteras. Ar elevens strategi av
begriansad rackvidd maste man som ldrare forso-
ka fa eleven att inse att metoden har sina begrins-
ningar. Inte med en ’angviltsmetodik’’ utan ge-
nom att ge exempel som visar bristerna. Just pa
den punkten visade HOJMA-projektet att man
kan komma langt genom gruppsamtal med ele-
ver, dar lararen stottar de elever som har en bra
och funktionell metod. Elever kan uppenbarligen
vara ’’bra larare’’ for sina kamrater. Denna lilla
dialog mellan elever som skall rdkna ut 85 - 27
illustrerar detta:

Bertil: Jag tog forst bort 20 sa jag fick 65 och
sen tog jag bort 7 till.

David: Men da tycker jag det dr bittre att ta bort
30 forst sa fick jag 55. A sen plussa jag 3.

Arne: Plussa . . . varfor det?

David: Jo, jag tog ju bort 30 och det var for
mycket, det var ju 27 . . . jag menar jag
gick ju for langt liksom och . . .

Bertil: Javisst, ja, haha, det var ju fiffigt. Jag

fick ju liksom 7 till, mens David bara
behovde greja med 3.

Manga resultat fran olika studier av elevers tin-
kesiitt vid huvudridkning visar stor Gverensstim-
melse, och innan vi kommer till hur David *’bara
behover greja med 37’ kan vi se p& nagra viktiga
och grundldggande punkter i undervisning i hu-
vudrikning.

Tabellkunskap

Att kunna tabellerna dr ett maste — det géller
inte bara multiplikationstabellen — utan alla fyra
(additions-, substraktions-, multiplikations- och
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divisions-) och det giller sambanden mellan dem.
Sambandet mellan addition och subtraktion ar ju
uppenbar liksom mellan multiplikation och divi-
sion. Men multiplikationstabellens produkter kan
for manga elever bli en rad ’fasta punkter’ i
talens varld. Uppgifter av typen 42 -7 som en
“tillampning’’ av ’sjuans tabell”” dr darfér nytti-
ga.

Dubblingar

Manga studier visar att barn redan fran skolstar-
ten kan 2+ 2, 3+ 3, 4+4 osv. Det visar sig ocksa
att de ofta bygger andra utrdkningar pd sidana
»’dubblingar’’. Eller som ett foérskolebarn forkla-
rade hur han ridknade 8+ 7: ’Jag latsas att den
andra siffran dr en atta men det dr det inte sa det
blir 15’. Metoden bo6r givetvis utnyttjas i den
elementéra inldrningen av tabellerna men det vi-
sar sig att manga elever anvander den &ven i
andra sammanhang. Man riknar ut additioner
dér skillnaden mellan termerna 4r 1 eller 2 (ibland
annu storre) via ’dubblingar’’. Sa hir rdknade en
11-aring 35+ 33: “Enkelt, 35 plus 35 ar ju 70 sa
da blir det 68.”

Runda tal

Runda tal dr bendmning pa tal som vi ofta
anviander som “avrundningstal’’ i vardagslivet.
Ar 88 personer samlade anger vi det “"runda
talet”” 90 — om vi inte vill skryta och ta till det
dnnu rundare 100, Ar det 188 avrundar man till
200 — 190 &r inte ’tillrackligt runt’.

I bl a HOJMA-projektet visade det sig, att
elever som var duktiga i huvudrékning byggde
sina metoder pd runda tal eller, som en elev
uttryckte det, *’det 4r bra att jobba med sana tal
som stutar med nollor’’. Metoden anknyter ocksa
till forskoleelevens *’latsasmetod’’ (jag latsas att
det ar en atta). Da blir 39+ 13, pa latsas, det
runda 40+ 13 — fast det var det inte sa det blir
52. Dirigenom ’’forsvinner’’ ocksa tiotalsover-
gangen och steget till 6verslagsriakning 4r kort.

Nar man kommit s& hér langt i den systematis-
ka uppbyggnaden av undervisningen borjar ocksi
individuella finesser framtrida. Ett exempel #r
just eleven David ovan som ’’bara behdvde greja
med 37’ eftersom han valde att lata 27 ersittas
med det runda talet 30 i stédllet fér 20. Men i bada
fallen hade cleverna insett att man vid huvudrik-
ning bor ’’borja fran vinster’” — dar ligger
kanske den mest fundamentala skillnaden mellan
huvudriakning och papper-och-penna-rikning.

Fast det kanske finns fler. En elev tyckte hu-
vudrikning var mycket roligare 4n att rikna
algoritmer for ’’i huvudrikning maste man ju
tanka’’. Och det 4r ju inget daligt mal for skolans
arbete . . .

Huvudrakning som
kreativ talkonst

Huvudrikning och Overslagsrikning dr de mest
frekventa orden i grundskolans kursplan i mate-
matik. Det dr da huvudrakning i den *’klassiska’’
varianten som manga tinker pa: att utan hjalp av
papper och penna ridkna ut exakta svar. Och visst
ir detta ett viktigt moment.

Men huvudridkning kan vara sa mycket mer
och kan hjilpa eleverna att upptécka talens vir-
de, talens storlek, att upptidcka att matematik
standigt finns runt omkring oss. [ vardagen gor vi
stindiga berdkningar — hur dags?, hinner
jag ...?, har vi rad att...?, hur skall vi
dela . . .? Ibland gor vi Overslagsberdkningar,
ibland uppfyller vi skolans huvudrikningskrav pa
exakthet, men hela tiden skaffar vi oss erfarenhe-
ter om ingdende tals storlek — jag hinner att . . .
vi har rad att . . ., vi kan dela sa att . . .

Det ligger en kreativitet i detta, kreativitet som
skapande och idérikedom f6r att tala med upp-
slagsbokens forklaringar.

Glommer vi bort detta i matematikundervis-
ningen? Faller vi in alitfor mycket i avgransade
delar: forst skall vi ha huvudrakning, exakt och
utan papper, sedan ridknar vi med papper och
penna (och maste stdlla upp utrdkningarna) och
nu skall vi losa uppgifter med text, redovisa
utrdkningar och skriva svar med fullstdndig me-
ning (och streck under svar)?

Kan man Iosa textuppgifter som huvudrik-
ning? Kan man lata eleverna pa en sida “’bara’
tala om vilka svar som blir exempelvis storre 4n
100? Kan vi fanga uppgifter i flykten:

— Hur manga tinkbara resultat finns det som
for Sverige till fotbolls-VM?

— Vad kostar egentligen formdnserbjudandet
att hyra video?

— Spelar det nagon roll hur jag sitter ihop de
hir staketbitarna till hundgdrden med tanke pd
arean?

Visst dr det viktigt med den hierarkiska upp-
byggnaden, visst maste vi fa vara elever att *’stal-
la upp och rdkna ut’’, visst maste vi och maste vi
och maste vi. Men finns alltid >’maste’’? Kan vi
slippa 16s ibland, lata eleverna vilja metod, vara
kreativa? Vi skall utbilda dem fér vardagslivet —
hur ofta tar vi fram papper och penna och
»stéller upp’’?

Man kan gora ett litet enkelt experiment i
klassen. Gor tva (ungefir) likadana prov. 1 den
ena versionen far eleverna anvisningen Stéill upp
och rikna ut, i den andra Skriv bara svaren, Litt
chockade larare pastar att det blir bittre resultat i
den senare versionen . . . Har vi for strikta grin-
ser mellan metoderna? Huvudrdkning dr bra som
hjdlpmedel, liksom huvudet. Man har det ju
alltid med sig!
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