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Matematikvejledningssamtalen som metode

Metoden er udviklet over en periode af 3-4 ar i forbindelse med arbe;j-
det med udvikling af matematisk leering for Faaborg Midtfyn Kommu-
nes Fagsekretariat for Undervisning, nu Center for Opvakst og Lee-
ring. Der har veret atholdt et halvt hundrede matematikvejlednings-
samtaler med elever i matematikvanskeligheder, og der har endvidere
veeret atholdt samtaler med nogle af elevernes foraeldre, blandt andet
for at gare op med forestillingen om, at matematikvanskeligheder kan
"nedarves”"! og for at give foreldrene bedre forudsetninger for at
hjelpe deres bern. Elevernes matematiklerere har, hvor det har veret
muligt, deltaget som observater under vejledningssamtalen. I nogle
situationer er samtalen blevet fulgt op af en samtale, hvor en af eller
begge foraldrene har veret med sammen med deres barn.

Metoden omhandler fem punkter:

Afdekning af elevens matematiske referencerammer og
grundleggende forstaelse

Afdekning og tydeliggorelse af leringspotentialer
Afmarkning af leringsveje

Fjernelse af leringsforhindringer

Bibringelse af tro pd at kunne lykkes med matematikken



Afdaekning af elevens matematiske referencerammer - og grund-
leeggende forstielse

Referencerammerne og den grundlaeggende matematiske forstaelse
opbygges 1 forskolealderen gennem undersogelser af omgivelserne, der
undertiden kan have karakter af videnskabelig metode, og i et tet sam-
spil med de personer, der indgar.

Referencerammerne er pa den made relateret til barnets hverdag. Hvis
den efterfolgende matematikundervisning ikke tager hgjde for det, men
distancerer sig og bliver for teoretisk, opstar der hos barnet en oplevel-
se af, at der er tale om to forskellige former for matematik, der lever
uathengigt af hinanden.

Tilsvarende er der stor risiko for, at der i forbindelse med grundskole-
og ungdomsuddannelserne opstér tilsvarende problematikker, hvor for
eksempel matematikken fra matematikundervisningen ikke kan over-
fores pé skolens gvrige fag, for en del elevers vedkommende.

At fa koblet elevens referencerammer og grundlaeggende matematiske
forstaelse sammen med matematikundervisningen er séledes en forud-
setning for succes, ikke mindst for elever 1 matematikvanskeligheder
eller 1 fare for at komme 1 matematikvanskeligheder.

Det er 1 afgarende, at eleven foler sig anerkendt og taget alvorligt, og
det er elevens oplevelse af matematikken og de vanskeligheder der er
forbundet med at laere, der er centrale.

Spergsmél ma derfor rettes imod at f4 viden om, hvordan eleven ople-
ver sine problemer og ikke mod lererens oplevelse af eleven.

Hvordan er din oplevelse af matematikken?

Er der noget du synes er sveert?/let? - Hvorfor?

Kan du give et eksempel?

Kan du ncevne nogle opgaver, du synes er sveere?

Hvis eleven ikke selv n@vner nogle eksempler, eller svarer undvigen-

de/generelt kan det vaere en god ide, at afsege forskellige omrader af
matematikken, begyndende med det mest grundlaeggende, for eksem-
pel de fire regnearter. Det siger sig selv, at ndr elevens svar ikke er det
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forventede, gives der ikke udtryk for, at svaret er forkert. Eleven kan
blive bedt om at uddybe sit svar, sd den spergende forstar tenkningen
eller der kan sperges med tal, der umiddelbart er enklere at operere

med.

Fig. 1 viser en elev, der forgeves forsgger at bruge en delvist lert al-

Fig. 1

goritme. Eleven ganger 4 med 7, far resultatet 28 og
leegger derefter 10 til.

I fig. 2 oversattes opgaven til en arealberegning, og
med den som udgangspunkt kunne hun na frem til det

rigtige resultat. TG

Eleven blev efterfol- ! e
gende bedt om, at gan- , 1
ge 12 med 13. Opga-

ven oversattes til, at 12 personer skulle ; A 70
have 13kr. hver og hun valgte at tegne 4 ; |
13 cirkler, fig. 3, men slettede den ene, =t
sé der var 12. Der skulle nu legges 13kr. .‘; 2776 (5% f:
1 hver. Til en begyndelse leegges der tre LE et Lot f/—‘iﬁ

kr. og en femkrone i hver.

Metoden er brugbar og bygger péa en Fig. 2

grundlaeggende forstaelse, men eleven

gar fejl i 6-tabellen. Hun konkluderer nu, at opgaven kan lgses ved at
gange 10 med 13, gange 13 med 2 og leegge de to produkter sammen.
P4 den made viste hun, at hun forstod, at de to faktorers reekkefolge

b

| &

ikke betad noget og at hun var
RREY begyndt at udvikle sin egen me-
@ tode til multiplikation.

Det er almindeligt, at mede ud-
tryk som: ”Jeg kan ikke finde
ud af division”, ”Jeg har aldrig




leert division™.

Udsagnet dekker som oftest over, at eleven er blevet bedt om at laere
en bestemt metode, algoritme. Har eleven oplevet skoleskift, kan der
let gore sig indtil flere forskellige algoritmer geldende. Det siger sig
selv, at det ikke vil have bidraget til elevens forstaelse for matematik-

ken, tvaertimod.

640:16 =,

Fig. 4

Fig. 4 viser en divisionsopga-
ve, hvor eleven har skrevet
den om til en klassisk algorit-
me, men visket det ud igen.
Ved den efterfolgende mate-
matikvejledningssamtale for-
muleredes opgaven som en

fordeling af 640kr. mellem 16

personer. Eleven kunne se, at der mindst kunne blive 20kr. til hver.
Kontrollerede sin hypotese og konstaterede, at der var fordelt halvde-
len, hvorfor der matte blive 40kr. til hver og tilfgjede, at der skulle

ganges med 2, for at komme op pé
640. (Fig. 5).

Eksemplet viser, at elevens problem
ikke var manglende matematisk for-
stéelse, men den ikke leerte algorit-
me.
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Afdaekning og tydeliggorelse af lzeringspotentialer

I processen med afdekning af elevens referencerammer og grundlaeg-
gende matematiske forstaelse, er der ogsa indeholdt en afdekning af
elevens laeringspotentialer.

Elevens talforstielsen er central. Har eleven en forstaelse for tallenes
rekkefolge, tal som repreesentationer for antal, titalsystemet med ene-
re, tiere, hundreder etc.

Fig. 6 handler om en elev, der blev bedt om at
gange 17 med 10. Da det ikke lykkedes, blev ele-
ven bedt om at gange 1, 2, 3 etc. med 10, slutten-
de med 17. Ved at reflektere over systemet 1 talle-
ne, konkluderede vedkommende, at resultatet
matte veere 170 og kunne samtidigt formulere en
regel for multiplikation af hele tal med 10. Ele-
vens evne til at se et system i tallene og reflektere
over det viste noget om leringspotentialet.

Tydeliggorelsen af, at det var elevens egen taenk-
Fig. 6 ning, der forte til resultatet, er med til at forankre
en oplevelse af at lykkes. Der synes at ligge en vasentlig pointe her.
Elevens matematiske referencerammer udger sammen med en viden
om, hvordan de kan bringes 1 spil, om hvordan de danner udgangs-
punktet for den matematiske tenkning og forstielse en vasentlig del af
elevens leringspotentiale og er med til give eleven troen pa at kunne
lykkes med matematikken.




Fjernelse af lzeringsforhindringer

Delvist lerte algoritmer er vasentlige leringsforhindringer, og de er
desveaerre almindeligt foreckommende. Ud af 136 overbygningselever
viste 49% sig at have matematikvanskeligheder, der direkte kunne til-
skrives ikke eller delvist leerte algoritmer. Fagmélenes pabud om, at
lade eleverne udvikle deres egne metoder til for eksempel de fire reg-
nearter tager udgangspunkt i en tenkning om, at der 1 grundskolens
undervisning skal bygges pa de hverdagserfaringer eleverne har op-

bygget i forskolealderen.

Fig. 7 viser et eksempel pa en

B e elev, der forventede, at division
¢ skulle udferes med den algorit-
me, hun var blevet undervist i 1

6"\@ n grundskolen. Eleven blev bedt
e u\'@ om at beskrive, hvad hun for-
16 stod ved division og niede frem
Fig. 7 til, at der kunne tages udgangs-

punkt 1 en fordeling. Hun om-
skrev derefter opgaven til en brek og konkluderede, at
hun skulle finde frem til, hvor mange gange hun kun-
ne treekke 16 fra 640. Forst skrev hun 4 16-taller un-
der hinanden, men konkluderede, at det ville tage for
lang tid og gik derefter over til at bruge fordoblinger
af 16 (Fig. 8).

B O L O
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Fig. 9 viser et ek-
sempel pa en elev,
der har udviklet sin
egen metode. Han
blev bedt om at
gange 14 med 17
og fandt frem til, at

Fig. 9

ved at gange 14 med 20 og treekke 3 gange 14 fra, kunne han finde
svaret. 42 treekkes fra 140 og de resterende 98 laegges til 140, hvorved
resultatet 238 nds. Eleven her, brugte forholdsvis lang tid pa udregnin-
gerne, men vil kunne udvikle en metode til at udfere dem som hoved-
regning.

Laeringsforhindringer 1 form af delvist lerte algoritmer, er problemati-
ske. Der skal bringes ny lering i spil, og der skal ske en afleering. I
ovenstdende eksempler er elevens grundleggende forstaelse for deling
bragt i spil, men der er ingen garanti for, at en divisionsopgave ikke vil
give problemer fremover. Den daglige undervisning mé nedvendigvis
lobende tage problemstillingen op.

Afmeerkning af leeringsveje

Som det fremgér af eksemplerne i det foregdaende, er en farbar laerings-
vej, at bygge pa elevens konkrete matematikforstaelse, som i eksem-
plerne, hvor division og multiplikation forklares med udgangspunkt 1
penge. Konkretmaterialer i det hele taget, fordi den matematiske for-
stéelse er taet forbundet med den fysiske verden omkring os. Leerings-
vejene vil altid vere en individuel sterrelse, hvor en forstaelse for ele-
ven og vedkommendes made at tenke og forstd matematik er det afgo-
rende. I en formidlende undervisning er det elevens opgave, at forsta
leereren og vedkommendes méde at tenke matematisk pd. Den under-
visning, der er teenkt ind 1 fagmélene vender problematikken om, s&
det er leererens opgave at forsta, hvordan eleven tenker og forstr ma-
tematik.
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Under matematikvejledningssamtalen skal der ske en afdekning af
elevens leringspotentialer og leringsforhindringer, og disse udger til-
sammen en vasentlig del af elevens laringsve;.

Som navnt kan almindelige konkretmaterialer bruges pa alle alders-
trin, ogsd 1 forhold til voksne. Det er ikke ualmindeligt, at mede den
holdning, at konkretmaterialer forst og fremmest er til elever i indsko-
lingen, og det kan vaere en stor lettelse, at fa at vide, at man, for at for-
std en brakopgave, gerne ma tegne reprasentationer for breker 1 form
af for eksempel pizzastykker. Det er tankevaekkende at opleve en elev
stille spargsmalet: "Ma jeg det?”, nr man netop har tegnet
’pizzabreker” sammen med vedkommende. Det horer med til fortael-
lingen, at det var min egen elev, at jeg underviste hende pa tredje ér,
og at hun gik 1 9. klasse.

Eksemplerne med algoritmer, der stille sig i vejen for elevens lering
viser, at nir hindringerne fjernes, tegner der sig en leringsvej. Erfarin-
ger med et storre antal matematikvejledningssamtaler har vist, at ndr
eleven og vedkommendes leringspartnere bliver opmarksomme pa
muligheder frem for begraensninger, @ndres elevens hverdag markant.
Af samme grund er det vigtigt, at involvere elevens leringspartnere,
og her spiller foreldrene en vigtig rolle. Det er derfor vigtigt, at foreel-
drene far lejlighed til at opleve deres barns potentialer og bliver op-
marksomme pa eventuelle leringsforhindringer. Standardiserede al-
goritmer kommer bade fra skolen og fra foreldrene, blandt andet fordi
det var sdidan man selv leerte matematikken.

Bibringelse af tro pd at kunne lykkes med matematikken

Troen pa at kunne lykkes med matematikken er altafgerende. Hele
matematikvejledningssamtalen er derfor bygget op om at tydeliggore
elevens leringspotentialer og grundleeggende forstaelse.

Ved systematisk at forklare, hvad eleven selv resonnerede sig frem til
og bidrog med af faglig relevans, far eleven en brugbar opfattelse af
egne muligheder. Efter hver matematikvejledningssamtale skrives en
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rapport, der beskriver samtalen, den matematik der er droftet og ele-
vens bidrag og made at forsta den involverede matematik pa. Rappor-
ten er til eleven, elevens larer og elevens foreldre og er teenkt som et
redskab til elevens laering og til en forstaelse af eleven.

Det herer med til samtalen, at eleven sperges om vedkommende har
oplevet, at samtalen hjalp.

Matematiksamtalen i hverdagen

Det har i rigtig mange ar veret en del af leererens opgave, at have fag-
lige vejledningssamtaler med den enkelte elev, men efter at have gen-
nemfort et halvt hundrede matematikvejledningssamtaler pé forskelli-
ge skoler 1 lobet af de seneste 3-4 dr, ma det konstateres, at opgaven er
svar. Det har varet spaendende og lererigt, at mode en reekke dygtige
og engagerede lerere og fa lejlighed til at fa en indsigt i den made de-
res elever tenker og forstar matematik. Det er disse mange erfaringer,
der danner baggrunden for foreliggende metodebeskrivelse. Det er
imidlertid langt fra tilstreekkeligt, blot at forsege at anvise en metode,
der skal ogsa skabes en struktur i hverdagen, der muligger samtalen.
Hverdagens handletvang levner ofte ikke tilstreekkeligt rum for de per-
sonlige fagligt orienterede samtaler med den enkelte elev. At lade en
klasse arbejde selv, mens man som larer sidder pa gangen og holder
en matematikfaglig samtale med en enkelt elev kan vaere en stor udfor-
dring, hvor opmarksomheden 1 sagens natur vil vare delt mellem de to
steder, ens elever befinder sig.

Der méi derfor skulle skabes funktionelle strukturer, der reelt muligger
samtaler i hverdagen. Modellen med en udefra kommende matematik-
vejleder loser en del af opgaven, men ikke den del, der handler om, at

det er elevens egen lerer, der skal gennemfore samtalen og bruge den
viden den afdakker.

Tolarerordninger, eller en padagog tilknyttet, 1 kortere eller lengere
tid kunne vere en losning og der vil givetvis kunne findes mange an-
dre muligheder, der er for eksempel skoler, der indbygger et samtale-
band i skemaet. Det handler ikke sa meget om det, som det handler om
prioritering af de ressourcer der er tilgengelige til opgavens lgsning.
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Afslutningsvist et par bemerkninger om involvering af foreldrene.

Inden barnet pabegynder sin skolegang, har dets foreldrene laert det
betydeligt mere, end skolen pa nogen made kan gore sig forhabninger
om. Daginstitutionerne har hjulpet til, men foraldrene er og skal vare
barnets primere socialiserings- og leringspartnere frem til skolegan-
gens pabegyndelse.

Hvorfor sé ikke fortsette med at lade foreldrene spille en central rolle,
ikke med lektier, der méske giver anledning til konfrontationer, men
med den leringstilgang, der har varet bragt i spil 1 forbindelse med
opbygningen af den grundleeggende forstaelse for naturfaglige sam-
menheange, der udger de matematiske referencerammer skolens under-
visning bygger videre pd? En del at svaret pd det spergsmaél, ligger bag
involveringen af foreldrene i1 forbindelse med matematikvejlednings-
samtalerne.

Peter Albrekt

Matematikvejleder, Nordagerskolen
Skolekonsulent, Center for Opvekst og Lering
Faaborg Midtfyn Kommune
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Noter
*]1

En fortelling som: ”Jeg var heller ikke ret god til matematik, sa det er
nok fra mig, han har det”, er ikke ualmindelig. Der er ikke tale om arv
1 genetisk forstand, men om en fordom, der ubevidst er bragt videre fra
forzeldre til barn.

*2

Begrebet matematiske referencerammer daekker over den viden og for-
stdelse eleven har opnaet gennem sit arbejde med matematikken helt
fra den tidlige barndom. Erfaringerne gar fra konkret oplevelse til ab-
strakt tenkning. Den abstrakte teenkning er tet forbundet med konkre-
te oplevelser og eksperimenter. Af samme arsag, har konkretmaterialer
stor betydning i udviklingen af matematisk forstéelse.

Litteratur
Kirsten Paludan Videnskaben, Verden og Vi

Bogen forteller om hverdagserfaringer/-oplevelser kontra naturviden-
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