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En forhistorie

12012 gennemfortes en undersogelse af matematikvanskeligheder pa 7.
argang pé Nordagerskolen i Faaborg Midtfyn Kommune.

Undersggelsen havde til formal at finde ud af, hvilken betydning opgaver-
nes formulering havde for elevernes praestationer i forhold til opgaver in-
denfor de fire regnearter. Der var tre typer af formuleringer, en rent mate-
matisk, en sproglig og en kontekstuel.

Undersggelsen viste ingen signifikante forskelle pé betydningen af formu-
leringerne, men derimod viste det sig, at en stor del af eleverne betjente
sig af standardiserede regnemetoder og at sterstedelen af samme &rsag var
endt i matematikvanskeligheder. Ud af 48 elever, var 27 i matematikvan-
skeligheder, der kunne tilskrives regnemetoden. Af de 48 elever var kun
14 sikre i brugen af en standardiserede regnemetoder og 6 elever havde
udviklet en regnemetode selv.

Undersggelsen fulgte et forsigtighedsprincip, hvor det kun var utvetydig
forkert brug af regnemetoden, der taltes med som metoderelateret mate-
matikvanskelighed. Besvarelser der manglede eller besvarelser med fejl,
hvor der ikke indgik opstilling taltes saledes ikke med. Sandsynligheden
for at omfanget af matematikvanskeligheder, der kunne tilskrives at ele-
ven brugte standardiserede regnemetoder, var sterre var fﬁlgelig til stede.
Efterfolgende er opgaverne, med fé justeringer, blevet brugt i flere under-
sogelser, 1 grundskolernes overbygning og i ungdomsuddannelserne og er
fulgt op af interviews med en del af eleverne.

Senest er der i efteraret 2016 gennemfort en undersggelse blandt elever pa
EUD uddannelserne pé Svendborg Erhvervsskole. Alle implicerede elever
er blevet interviewet, dels for at skabe sterre sikkerhed omkring den kvan-
titative undersogelse, dels for at forsege at komme bagom matematikvan-
skelighederne, dels for at finde veje til at kompensere for disse.

Den seneste undersggelses formal omhandler séledes tre perspektiver:

At f& beskrevet 1 hvilket omfang der gor sig matematikvanskeligheder, der
kan henferes til undervisning i standardiserede regnemetoder indenfor de
fire regnearter, geeldende for elever i erhvervsuddannelserne.

At fa beskrevet i hvilket omfang vanskeligheder med at benytte standardi-
serede regnemetoder indenfor de fire regnearter kan henfores til undervis-
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ningen subsidiert til elevens talforstaelse.

At fa beskrevet i hvilket omfang det er muligt at kompensere for matema-
tikvanskeligheder, der kan henferes til undervisning i standardiserede
regnemetoder indenfor de fire regnearter.

Interviewene gennemfortes som matematikvejledningssamtaler, hvorfor

dette begreb vil blive brugt i det efterfolgende.

Nogle enkle regnefejl

100 + 10=200
76 +87=29
76 +87=28
712 — 245 =533
70-12=210
80+24=05
25-16=12630

Ved at kigge pa regnestykkerne her, er det ret
enkelt at konkludere, at der er regnet forkert.
Det er imidlertid ikke det, det skal dreje sig om, men de langt mere span-
dende spergsmal om, hvorfor der er regnet forkert og hvordan.

=S

Jeg vil derfor preve at stille og besvare disse spergsmal:

Hvordan er de elever, der har udfert udregningerne naet til deres resulta-
ter?

Hvorfor er de pageldende elever ikke i stand til at udfere sa enkle udreg-
ninger, som der her er tale om?

Det sidste spergsmal kunne teenkes at skulle keedes sammen med elever-
nes alder og klassetrin, sd en information om, at der er et spaend fra
3 klassetrin til 1.G ma selvfolgelig veere pa sin plads.



Indremmet, det er ikke fair ikke at vise elevernes besvarelser, s de kom-

mer her:
fa 25+16

=
”:Z‘f

Bl e o

Joo 295 *@,&f 75

2.00 —5—3-3? <

Det er altid spendende at skulle sette sig ind i elevernes tankegang og
matematiske forstaelse, og fejl som dlsse kan veere s@rdeles udfordrende.
Spergsmalet om det er underV1seren , der skal forsta elevernes made at
teenke og forstd matematik pa, eller om det er eleverne, der skal forsta
underviserens made at teenke og forsta matematik pa kunne med rimelig-
hed stilles her.

Naér der arbejdes med elever i matematikvanskeligheder, hores gang pa
gang, at eleverne ikke forstod underviseren, og ofte herer der en fortel-
ling med om, at den samme forklaring blev gentaget, hvis der blev spurgt
endnu engang, og at eleven derefter gav op, for ikke at udstille sin mang-
lende forstaelse. Nér dertil kommer, at en vigtig del af matematikunder-
visningen bestér i at hjelpe eleverne med at udvikle deres egne metoder
indenfor for eksempel de fire regnearter, kan der naeppe herske tvivl om,
at det er underviseren, der skal have en grundig forstielse for elevernes
matematiske tankegang og ikke omvendt.

Tilbage til opgaverne.

Forklaringen i denne opgave er, at eleven har faet fortalt, at en additions-
Lo . opgave skal stilles op, sa tallene star over hinanden
ro | og at det er vigtigt, at de er justeret ind efter hinan-
! + den. Eleven har her valgt en venstrejustering og nar
o] resultatet 200. Hvis ansvaret laegges pa eleven, kan
l O O det forklares med, at eleven ikke har hert efter, ikke
o s W har forstaet, hvad underviseren sagde eller maske ba-
Ay ol re er darligt begavet. Det sidste var imidlertid ikke
2 5@: tilfeeldet. Eleven blev under en vejledningssamtale
' ' bedt om at lgse opgaverne: 100+ 1, 100 + 2, 100 + 3
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og 100 + 10. Der svaredes: 101, 102, 103 og 110, idet eleven kiggede pa
sin besvarelse og hentede det sidste svar fra den, overbevist om, at opstil-
lingen var korrekt og at facit som folge deraf ogsé matte vaere korrekt.
Herefter blev eleven bedt om i hurtig reekkefaelge at leegge tallene 1 til 10
til 100, idet opstillingen med den forkerte udregning blev lagt til side.
Ved 100 + 10 svarede eleven 110 og udbred i det velkendte ”Aha”, der
signalerede, dels at elevens talforstielse var god nok, dels at &rsagen til
fejlopfattelsen var fundet.

Pointen er her, at eleven er blevet fort i matematikvanskeligheder ved en
forfejlet undervisning i en standardiseret additionsmetode, og hermed sy-

nes bade hvordan og hvorfor at vaere besvaret.

Forklaringen p& denne opgave er, at ogsé denne
b ’0 elev har faet forklaret, at additionsopgaver skal
2/ loses pa en bestemt méde. Forklaringen er ogsé, at
/ det samme galder subtraktion. Eleven ”laner” 10
+ fra tierne, treekker 7 fra 16 og far 9 for til sidst at
treekke mindste tier fra storste. Eleven har sand-
3 7 synligvis féet forklaret, at man ikke kan traekke et
storre tal fra et mindre, som en del af forklaringen
p4, hvorfor man skal ”l&ne”.

? Eleven har givetvis ogsa en opfattelse af, at nar to
tal stilles over hinanden, er der tale om subtrakti-

on. Ogsa her er eleven fort i matematikvanske-
ligheder af en forkert undervisning i standardiserede metoder.

Taget i betragtning at opgaven her er lost i ar 2016, 15 &r efter der i
fagmalene blev gjort op med den form for undervisning, kan det undre at
den instrumentale tilgang til matematikken, og de problemer den skaber,
stadigvaek spiller sa stor en rolle. Det skal understreges, at diskussionen
om metode- og udenadslare er betydeligt aldre.

Der henvises her til en artikel af Richard R. Skemp: Relational Under-
standing and Instrumental Understanding fra 1976, der pé fornem vis
tydeligger de grundleggende forskelle ved den metodebaserede undervis-
ning og den forstaelsesbaserede, og nér vi selv teenker tilbage pé egne
skoleér, dukker sammenligningerne af verdiforskellene mellem udenads-
leere og forstaelse uundgaeligt op igen.



En stor del af forklaringen pa denne opgave, svarer til
forklaringen ovenfor, men eleven her, har forstaet, at
tallene skal laegges sammen, og det bliver de.
7+6=13;8+7=15;13+15=28 ¢eller

VII + VI + VIII + VII = XXVIII

Eleven har delvist teenkt i et additivt talsystem delvist i

et positionssystem.

Denne opstilling er en klassiker. Eleven har faet forkla-
ret, at man ikke kan traekke et storre tal fra et mindre,
og trekker derfor konsekvent mindste fra starste. Op-
gaven her og de to foregdende stammer fra en test, hvor
det i fuld alvor pastas, at eleverne skal kunne bruge den
form for opstillinger. Testen er forste gang udgivet i
2007, sa det burde allerede pa det tidspunkt have veret
abenlyst, at et sddant krav ikke kan stilles.

- Eleven her har laert at i additionsstykker skal tallene
.skrives over hinanden og man skal begynde fra en ende

af. Hvis summen bliver over 10, skal der skrives et 1-
tal over naste plads. Problemet er bare her, at eleven

" begynder fra venstre og ikke fra hgjre.

Det horer til historien, at eleven umiddelbart efter ud-

- brad, at ’det giver ingen mening”, hvorefter opgaven
. blev skrevet op pad samme méade igen, men herefter lost

med det rigtige resultat. Denne elevs held er, at ved-

kommende forholdt sig kritisk til sin lgsning.

Eleven ganger forst 70 med 2 derefter med 1
og forstar ikke, at det ikke er 1, men 10, der
skal ganges med. Resultatet er, at 70 er ganget
med 3. 70 - 3 =210.

Eleven har faet vist en metode, men kan ikke
bruge den, fordi eleven ikke forstar den. Det
kunne vare interessant, om den, der har vist
eleven metoden selv har forstaet den. Der er

stor sandsynlighed for, at det ikke er tilfeldet, for standardiserede metoder
er ofte en mekanisk formidling af mekaniske faerdigheder
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) . Den sidste opgave er fra en test, der

25-16 L__) har til formal at medvirke til at skaffe
data i forhold til metoderelaterede
matematikvanskeligheder. Testen er

\ brugt af elever i grundskolens over-

E bygning og i ungdomsuddannelserne,
blandt andet i forbindelse med Lab-
Mat projektet?, der kerer pa 3. 4r.
Tolkningen af besvarelsen er usikker,
men eleven har sandsynligvis forst
multipliceret 25 med 6, har skrevet
130 1 stedet for 150, har derefter ud-
regnet 25-10 til 250 og anbragt et eks-

tra 0 fordi, det skal man.

[Mlustrationen til hejre viser en udreg-
ning den samme elev havde gjort, men

ikke turde stole pa, fordi den standard- L \ / -,\ V4 .\\ A
metode hun havde lart gav et andet re- N\
sultat. Eksemplet viser ret tydeligt, hvor \OO 1o N p

stor magt standardiserede metoder har 0
over de elever, der udsattes for dem.

Her kunne det vare en ide, at vende tilbage til overskriften. For denne
elev, for de andre elever og for mange, mange andre, er de standardisere-
de metoder, de i sagens natur ikke selv har udviklet, en trylleformular, og
den er sa sterk, at den overdever talforstielsen. De 7 eksempler der er
medbragt her, er kun en lille del af en omfattende samling, der entydigt
viser det samme.



Den opfoelgende matematikvejledningssamtale

En stor del af de elever, der har deltaget i undersegelserne har ogsa varet
til efterfolgende matematikvejledningssamtaler, hvor deres vanskelighe-
der 1 forhold til matematikken og de standardiserede metoder er sogt be-
lyst og hvor der har varet fokus pa talforstaelsen og en udvikling af for-
staelse for de 4 regnearter med udgangspunkt i elevens talforstaelse.
Samtalens formal har veret, at be- eller afkreefte antagelserne om, at ele-
ven er undervist i standardiserede metoder og i hvilket omfang metoderne
har fort eleven 1 matematikvanskeligheder. Et formdl har ogsa vaeret at
finde laeringsveje for eleven og endelig har det veret vagtet hojt, at give
eleven en erkendelse af egne leringspotentialer. Det sidste er méske det
vigtigste, for det har i stort set alle samtaler varet tydeligt, at oplevelsen
af ikke at kunne fa de standardiserede regnemetoder til at fungere, har haft
en stor indflydelse pa elevernes selvopfattelse og pa deres tro pa at kunne
lykkes med matematikken. Samtalen havde saledes 3 hovedformal:

At finde og italesatte leringshindringer.

At finde og italesatte leeringsveje og -potentialer.

At pavirke elevens selvopfattelse og tro pa at kunne lykkes med matema-
tikken.

I afsnittet om elevernes matematikoplevelser seges det beskrevet, hvorvidt
denne gvelse kan lykkes eller e;j.

Elever i metoderelaterede matematikvanskeligheder

Hvor stor en procentdel af eleverne er i matematikvanskeligheder som en
folge af, at de er undervist i standardiserede regnemetoder?

Tallene her er fra kvantitative undersggelse, der er foretaget i grundskoler-
nes overbygninger og pa gymnasierne i Faaborg Midtfyn Kommune samt
Svendborg Erhvervsskole :

2014

Grundskolerne:

0% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.



18% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med subtraktion.

23% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med multiplikation.

26% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med division.

49% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de naevnte omrédder.

Gymnasierne:

0% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.

10% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med subtraktion.

14% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med multiplikation.

12% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med division.

28% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de naevnte omréader.

Foréaret 2016
HTX:

0% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.

13% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med subtraktion.

23% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med multiplikation.

21% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i
forbindelse med division.

44% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de naevnte omrader.

EUD:

0% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.
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34% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med subtraktion.

21% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med multiplikation.

34% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med division.

59% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de navnte omrider.

Efteraret 2016
EUD:

4% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.

37% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med subtraktion.

33% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med multiplikation.

30% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med division.

63% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de naevnte omrader.

Efter korrektion baseret pa samtalerne

4% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med addition.

41% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med subtraktion.

52% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med multiplikation.

67% af eleverne viste vanskeligheder, der kunne tilskrives metoder i for-
bindelse med division.

81% af eleverne viste i en eller flere opgaver vanskeligheder, der kunne
tilskrives en eller flere af de neevnte omrader.

Ved at anvende et forsigtighedsprincip konstateredes det, at 63% af ele-
verne var i metoderelaterede matematikvanskeligheder, men reelt var
81% af eleverne i den form for vanskeligheder.
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Velger de dygtigste elever gymnasiet?

De meget markante forskelle pa reprasentationen af metoderelaterede
matematikvanskeligheder i STX, HTX og EUD kunne leegge op til
spergsmélet.

Undersogelsesmaterialet kan ikke give et brugbart svar. De elever der har
veeret kaldt til samtale har primeert varet, bortset fra den seneste underse-
gelse, de elever, hvis besvarelser viste metoderelaterede vanskeligheder.
Materialet siger derfor intet om, hvorvidt de elever, der behersker de stan-
dardiserede metoder ogsé forstar dem eller de blot har leert dem udenad.
Der er imidlertid god grund til at antage, at metoderne er mekanisk laering
uden egentlig forstaelse jeevnfor nedenstaende citat.

Prospective teachers enter our courses with compressed knowledge of
division. They are able to demonstrate procedural or algorithmic skill
with division of multidigit numbers, but are limited in their conceptual
understanding which was long ago compacted or perhaps never even
known.

Unpacking Division to build Teachers Mathematical Knowledge, Melissa
Hedges m.fl. 2004

Et svar kraever ogsé en stillingtagen til, hvad det vil sige at vaere dygtig.
Er det dygtighed at kunne reproducere metoder? Gennem samtalerne for-
telles det ofte, at eleven havde en dygtig laerer, men nar der blev spurgt
ind til forstaelsen, blev den samme forklaring blot gentaget. Kan man med
rette ikke stille spargsmélstegn ved en dygtighed, der ikke formar at afvi-
ge fra det leerte og uddybe den bagvedliggende matematik? Vil en repro-
ducerende lering understotte og vaerdsatte reproduktionen fremfor origi-
naliteten? Er det den dybeste arsag til de kriterier, hvorefter vi adskiller
dygtighed, og det vi ikke vurderer som dygtighed.

Blandt de mange samtaler jeg har haft med elever i matematikvanske-
ligheder, har jeg tilbagevendende kunnet konstatere originalitet og kreati-
vitet i tilgangen til matematikken, men jeg har desvarre ogsa kunnet kon-
statere en nedbrydende virkning i forhold til troen pé at kunne lykkes,
ikke kun med matematikken, men med skolen generelt og med uddannel-
se som en mulighed.

En af de seneste samtaler kunne saledes udvise en elev, der tidligt folte
sig demt til dumhed og hvor en bevilliget ekstrahjelp forsvandt til andre
elever, der var bedre til at gore opmarksom pa deres behov for hjelp og
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stotte. Det interessante ved denne elev var, at han 1 mangel af faglig hjelp
opfandt sine egne regnemetoder og ved samtalen var i stand til at demon-
strere det.

Svaret er, at jeg ikke kan vide det med sikkerhed, men jeg tror det bestemt
ikke, men min tro er baseret pa indicier i mangel af evidens. Min viden pa
omrédet er pragmatisk og baseret pa samtaler med et andet fokus.

Testningen for metoderelaterede matematikvanskeligheder

Testen bestod af 11 opgaver delt op i 3 typer. De forste 4 formuleret med
matematiske symboler, de efterfolgende 4 i en sproglig formulering og de
sidste 3 i en hverdagspraget kontekst. Oprindeligt skulle testen bruges til
at analysere hvilke opgavetyper, med udgangspunkt i de naevnte formule-
ringstilgange, eleverne havde lettest/svarest ved at lgse, men en sidege-
vinst viste sig at blive, at de var langt bedre til at beskrive metoderelatere-
de matematikvanskeligheder.

Der var god plads til udregninger og det blev praciseret overfor eleverne,
at det var vigtigt, at deres udregninger var tydeliggjorte. Opgaverne ses
her i en koncentreret version.

Skole:

Navn: Klasse: Dato:

Obs: Det er meget vigtigt, at dine udregninger star pd opgavearkene ud
for den opgave, der besvares.

Opgave 1. 2342 + 1279 =

Opgave 2. 4897 — 1685 .

Opgave 3. 640 : 16 =

Opgave 4. 25-16 =

Opgave 5. Hvad far du hvis du lcegger 17 til 2000?

Opgave 6. Hvad far du hvis du treekker 1759 fra 2495?
Opgave 7. Hvad er 629 delt med 17?

Opgave 8. Hvad er 12 gange 19?

Opgave 9. Ole har fodselsdag og vil gerne dele ud. Ole har en

pose med 228 flodekarameller med, og i hans klasse er
de 19 elever i alt.
Hver elev far karameller.

Opgave 10. Mette har 2550 kr. med sig pad indkeb. Hun kober en
mobiltelefon, der koster 1849 kr.
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Mette har ___ kr. tilbage efter at have kobt telefonen.
Opgave 11. Lars og hans klassekammerater har fdet hver 8 flode-

karameller.

De er 19 elever i klassen.

Der er delt karameller ud i klassen.

Ved analysen blev hver enkelt opstilling analyseret, og kun i de tilfelde,
hvor det var tydeligt, at der gjorde sig metoderelaterede problemer geel-
dende, blev fejlen noteret som metoderelateret. Hvis en elev for eksempel
havde noteret, at vedkommende ikke havde lart division, blev en fejl ik-
ke noteret som metoderelateret. Ved de efterfelgende samtaler viste det i
alle disse situationer, at der gjorde sig en metoderelateret fejl geeldende,
s de angivne tal for hvor en stor procentdel af eleverne, der er i metode-
relaterede matematikvanskeligheder er virkeligheden sterre. Ved samta-
lerne pé erhvervsuddannelserne viste forskellen sig at vaere markant, som
anfort i det foregdende afsnit.

Der skelnedes mellem metoderelaterede fejl indenfor de fire regnearter.
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Hvem laerer eller forseger at lzere eleverne standardiserede regne-
metoder?

Menneskehedens succes som art tilskrives socialiseringsprocessen, hvor
foraeldrene er barnets primeare leringspartnere, og ikke uventet spiller
foreeldrenes indsats en stor rolle. Gennem samtalerne og gennem samta-
ler med leerere, er det billede, der tegner sig, at foraeldrene eller sterre
saskende spiller en stor rolle i videreformidlingen af standardiserede reg-
nemetoder. Det forekommer endvidere, at foraeldrene leegger pres pé lee-
rerne for at ”leere deres barn at regne”. Endelig er der en generel fortel-
ling fra samtalerne om, at leereren kreevede, at der skulle bruges en be-
stemt opstilling. For elever der havde oplevet flere skiftende lerere, blev
der tegnet et broget billede af skiftende metoder, hvilket ikke gjorde sa-
gen bedre.

Gennem samtaler med foraldre, der for eksempel har deltaget i matema-
tikvejledningssamtaler sammen med deres born, tegner der sig et tilsva-
rende billede.

Artiklen her handler ikke om at udpege ansvarlige, men om at belyse
nogle problematikker omkring matematisk leering og undervisning og
give anledning til didaktiske refleksioner. Der skelnes derfor mellem
begrebet lerer og begrebet underviser. Lareren er den professionelle
underviser i grundskole og ungdomsuddannelse mens begrebet undervi-
ser omfatter alle leeringspartnere. En elevs underviser kan séledes vare
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en kammerat, der selv har leert en metode og videreformidler i en god me-
ning, ligesom det kan veere en instruktionsvideo pé Internettet.

Nér standardiserede metoder fylder s meget som de ger, er der mange
forklaringer. Har man som underviser selv oplevet succes med en metode,
er det nerliggende at ville videreformidle den. I forbindelse med videregi-
velsen af feerdigheder og viden fra generation til generation, er det snub-
lende neerliggende at sende ens egne tillerte metoder videre, for de virker
antageligt fint for formidleren. I den leerendes perspektiv er det tilsvarende
narliggende at enske at overtage metoder, der tilsyneladende virker upé-
klageligt.

Af samme grund er der ofte et elevenske om, at lere ”det der virker” uden
alt for mange forstyrrende forklaringer. ”Kan du ikke bare fortelle mig,
hvad jeg skal gere” er en ret almindelig elevopfordring til leereren, og i det
ligger der, sammen med larerens enske om at hjelpe eleven bedst muligt,
en underforstaet aftale, en didaktisk kontrakt. Denne type aftale kan ma-
ske bedst beskrives som en instrumental didaktisk kontrakt og star overfor
en kompetencestyret didaktisk kontrakt, hvor det, som begrebet siger,
handler om at bringe elevens matematiske kompetencer® og forstielse ind
1 aftalegrundlaget.

Et andet forhold der synes indeholdt i den instrumentale didaktiske kon-
trakt er spargsmaélet om uddannelsens formal. Der synes at gore sig to for-
mal geldende. Det ene gér ud pa at eleven skal leere matematik, det andet
at eleven skal have en uddannelse, og de to formal gér ikke nedvendigvis
hand i hénd, underligt nok. For at opna de hgje karakterer, der er adgangs-
billet til dremmestudiet, er det snublende naerliggende at eftersperge den
lette genvej, der ligger i udenadslare af metoder frem for den mere be-
svaerlige og tidskravende, der forer til brug- og holdbar matematisk for-
staelse. Her handler det altsd om, hvordan matematisk laering males og
vaerdisaettes, og her synes den lette, hurtige og prisvenlige opsummerende
maéling at vaere i langt hgjere kurs end den formative.

Den matematiske forstaelse

Det ligger i ovenstiende, at der gor sig to vidt forskellige opfattelser”, af
hvad matematik er, geeldende.

Den ene bygger pa, at matematik er formler og metoder, der skal lares,
stort set uanset omkostningerne. Denne instrumentale opfattelse er tyde-
ligvis den gennemgéende. Rigtig matematik er at kunne foretage sa mange
beregninger, s& hurtigt som muligt. Jo mere avancerede og jo hurtigere,
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desto bedre matematiker er man, og i den sammenheng glemmes det for
det meste, at der findes glimrende redskaber, der er meget bedre end no-
get menneske nogensinde kan dremme at blive.

Den anden opfattelse, den der gar ud pa, at matematik og matematisk
tenkning er udviklet pa baggrund af erfaringer fra hverdagen og fra na-
turfaglige sammenhange, virker til at vaere knap sa alment anerkendt.
Denne relationelle erfaringsbaserede opfattelse handler om at forsta og
erkende, gennem eksperimenter og undersagelser og er tet forbundet med
hverdagen og med naturvidenskaberne. I et historisk perspektiv er det pa
den méde matematisk viden og forstaelse er udviklet, sd man kunne med
god ret sparge, hvorfor de opvoksende generationer ikke skal have lov til
at mede matematikken p& samme méde i stedet for at skulle terpe formler
og metoder.

(Kilde: Van de Walle: Teaching Mathematics for understanding)

Relational
Understanding

Instrumental
Understanding

Figuren her viser forskellen pa den laering de to tilgange til matematisk
forstaelse genererer. Den instrumentale tilgang skaber nye skemaer hos
den leerende, men de er i det store og hele isolerede fra den leerendes ovri-
ge skemaer og har dermed en begranset veerdi. (Skemp 1976).

Den relationelle forstaelse frembringer nye samtidigt med at den bygger
pa eksisterende skemaer og har siledes en langt sterre anvendelighed og
er af en blivende karakter. En lille ikke helt ubetydelig detalje er, at
fagmélene for matematikken bygger pa netop denne tenkning.
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Overforselsvardi

Et andet heller ikke helt uvesentligt aspekt, er matematikkens anvende-
lighed i andre fag. At matematikken spiller en stor rolle for alle fagomra-
der kan ikke betvivles og af den grund er begrebet overforselsvaerdi cen-
tralt. Hvis matematikken er
reduceret til mere eller
mindre, for eleven, uforsta-
elige trylleformler, kan det
ikke undre, at det bliver
svert, at forholde sig til, at
matematikken kan bruges i
andre fag og i virkelighe-
dens verden i det hele ta-
get. Er det i dette perspek-
tiv problemerne med mate-
matikkens overferselsvaerdi
i forhold til andre fag skal
vurderes? Det er naerlig-
gende at antage det, og
gennem de mange samta-
ler, der er med til at danne
grundlaget for denne arti-
kel, har det vaeret tydeligt,
at den instrumentale til-
gang til matematikken isolerer den fra omverdenen og dermed forhindrer
den i at blive et brugbart redskab i forhold til andre fag.

En vigtig konsekvens af undervisning i standardiserede regnemetoder er,
at treening, traening og atter treening er en tvingende nedvendighed. Des-
veaerre er der meget der tyder pa, at den omfattende treening ikke har den
helt store effekt. Havde den det, ville der nappe vare en sa stor overre-
preesentation af elever i metoderelaterede matematikvanskeligheder som
det er tilfeeldet og som det afspejles i foreliggende materiale og i de man-
ge undersggelser og samtaler, der ligger bag.
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Et eksempel

Udregningerne her til
venstre viser, hvordan
en elev i en ungdoms-
uddannelse loser opga-
ven 640:16. Ved den
kvantitative underso-
gelse, havde eleven
ikke lost opgaven og
havde ydermere, i sin
beskrivelse af selvop-
levelse 1 forhold til
matematikken, skrevet,
at hun oplevede sig
selv som ’temmelig
talblind uden adgang
til lommeregner”. Det
efterfolgende vil vise,
at eleven bestemt ikke
er talblind.
Ved samtalen eksem-
plificeredes opgaven
som en situation, hvor
16 personer skulle dele
640 kr. Som det ses pa
udregningerne, lostes
opgaven i forste om-
gang med udgangs-
punkt i antal, men der-
efter ud fra forstaelse
for og anvendelse af tal
] som reprasentationer
20 for antal.

: Mellemregningerne
forneden viser talfor-
staelsen og brugen af
den og de viser samti-

digt, en begyndende udvikling af egen metode til division.

En anden opgave var formuleret saidan: Hvad er 629 delt med 17.
Lasningen ses her til hgjre.
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I forste omgang brugtes antals-
tilgangen fra den foregaende
opgave, men som det ses, tog
talforstaelsen over og opgaven
lostes hurtigt Pointen er her, at
en elev, der i sin grundskoletid
havde kaempet med at lere stan-
dardiserede metoder, og samti-
digt havde oparbejdet en negativ
selvoplevelse, i lgbet af f4 mi-
nutter var i stand til at udvikle
en brugbar metode til division,
baseret pa talforstaelse. Det ho-
rer til fortellingen at eleven er
mor til en pige, der gar i 2. klas-
se og at det hidtil havde vaeret
datterens far, der hjalp med ma-
tematikken men at hun nu be-
sluttede sig til fremover selv at
komme pé banen med hensyn til
lektiehjelpen.

Eksemplet er ikke enestaende, i
forhold til selvoplevelsen i for-
hold til matematikken. Der er
tveertimod en gennemgéende
oplevelse, at en matematematik-
undervisning, der bygger pa vi-
dereformidling af standardisere-
de metoder dels lykkes for de
feerreste, dels adelagger elevens
forhold til matematikken, sa der
er al mulig grund til at folge
fagmalene med hensyn til at
lade hver enkelt elev udvikle
sine egne metoder, der er base-
rede pa forstéelse og ikke er udenadslare af andres metoder.
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Hyvilke regler geelder der pa omradet?

En sikker méde at afgere en diskussion pa, er at tage gaeldende regelsat
frem, som et trumfkort og som et alternativ til refleksion.

Ovenfor er det forsegt tydeliggjort, at der er mange gode grunde til ikke
at undervise elever i standardiserede metoder til beregning indenfor de
fire regnearter, sa det burde egentligt veere overfledigt at bringe omrédets
regler i spil.

Klare Mal 2001:

“Den enkelte elev skal have mulighed for at udvikle egne metoder
til antalsbestemmelse ved addition og subtraktion. Hovedregning,
lommeregner og skriftlige notater indgdr i et samspil i arbejdet
med tallene.”

Forenklede Felles Mal 2014:

“Eleven kan udvikle metoder til beregninger med naturlige tal”
“Eleven kan udvikle metoder til addition og subtraktion med na-
turlige tal”

“Eleven kan udvikle metoder til multiplikation og division med
naturlige tal”

De mellemliggende fagmal er ikke taget med, men der gor sig det samme

gaeldende: Eleverne skal ikke undervises i standardiserede regnemetoder,

de skal selv udvikle deres egne via talforstaelse og udvikling af regnestra-
tegier.

Elevernes matematikoplevelser

Viden indenfor dette omrade er hentet fra samtalerne og fra en afsluttende
spergeskemaundersogelse.

Samtalerne med EUD eleverne afspejler oplevelser, hvor eleverne ikke
har forstéet de standardiserede metoder. Metoderne er blevet gennemgaet,
men ikke forklaret og det er pd den méade forblevet en form for tryllefor-
mularer, der skulle laeres, men ikke forstas. Med skiftende laerere har der
gjort sig forskellige metoder gaeldende, hvilket ikke har gjort det lettere.
Med den manglende forstaelse og manglende mestring er der fulgt en op-
levelse af ikke at vaere dygtig nok og dermed er grunden til en negativ
selvoplevelse og manglende tro pa egne muligheder lagt. En elev forkla-
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rede, at laereren og stedfaderen i faellesskab konkluderede, at det var dum-
hed. Med til fortzellingen herer, at elevens talforstaelse var god og at en
indsats, der havde bygget pa den ville have givet et helt andet resultat.

En stor del af eleverne erklerede under samtalerne, at de hadede matema-
tikken i saerdeleshed og skolen generelt.

Som tidligere anfort, er der mange leringspartnere omkring den enkelte
elev, men de har tilsyneladende stort set alle veeret enige om den instru-
mentale tilgang til matematikken.

Ved afslutningen af samtaleforlgbet blev eleverne stillet overfor 7 ud-
sagn, hvor de skulle tilkendegive enighed eller uenighed pé en skala fra 1
til 7. 1 var enig og 7 uenig. Der skulle bade tages stilling til oplevelsen af
samtalerne og til matematikken i grundskolen.

Jeg har féet en storre forstéelse for den grundleggende matematik,
herunder de fire regnearter

Jeg har féet en storre tro pa at kunne lykkes med matematikken

Jeg har oplevet, at min egen talforstaelse er et godt udgangspunkt for
at leere og forstd matematik

Jeg skulle leere bestemte regnemetoder uden nedvendigvis at forsta
dem

Jeg holdt meget af matematikken i grundskolen

Jeg havde let ved at leere metoder og formler udenad

Der blev taget udgangspunkt i min talforstaelse og mine behov for at
leere og forsta matematik

Under samtalerne er

8 der taget udgangs-

6 punkt i elevernes tal-
4 forstéelse og de har
2 alle kunnet lgse test-
0 opgaverne, nar der

blev taget udgangs-
punkt i talforstaelsen
med anvendelse af
konkreter. For eksem-
pel gav flere af ele-
verne udtryk for, at
det at forholde sig til en opgave som 640:16 som en fordeling af penge,
hjalp dem til at forstd matematikken. Der blev ofte givet udtryk for for-
bavselse over at det var sa enkelt og at oplevelsen fra grundskolen var, at
regneoperationer handlede om en bestemt metode, der ikke matte fravi-
ges. Ved undersogelsen er tendensen at der er enighed i udsagnet.

Jeg har faet en stgrre forstielse
for den grundleeggende
matematik, herunder de fire
regnearter
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8
6
4
2

0
Jeg har faet en stgrre tro pa at
kunne lykkes med matematikken

Et veesentligt formal
med samtalerne og
det, at der bliver taget
udgangspunkt i ele-
vens talforstéelse var
at give eleven en ople-
velse af, at kunne for-
std og bruge den in-
volverede matematik.
7 elever tilkendegiver,

at de har féet storre selvtillid og 2 tilkendegiver, at det har de ikke.

ORNWAEUIGI~NC
|

Jeg har oplevet, at min egen
talforstdelse er et godt
udgangspunkt for at leere og
forsta matematik

Under samtalerne vi-
ste alle elever en god
talforstielse. Elever-
nes egen oplevelse
bekreafter det, men er
knap sa entydig som
interviewerens ople-
velse.

8

6
4 1
2

0 1
Jeg skulle leere

bestemte
regnemetoder...

Samtalerne viste, at
undervisning i stan-
dardiserede metoder
er meget udbredt og
undersggelsen be-
kreefter oplevelsen.
Der er mange le-
ringspartnere omkring
den enkelte elev, der
underviser i standar-
diserede regnemeto-

der, men de svar dia-

grammet her afspej-

ler, peger forst og fremmest pé skolen. Det herer med til fortaellingen, at
en stor del af eleverne her forlod grundskolen for 2001.



10 Samtalerne afdaekke-
8 de en negativ hold-
6 ning til grundskolens
matematikundervis-
4 ning og undersogelsen
2 - bekrafter oplevelsen.
0 - Den negative hold-
Jeg holdt meget af ning smittede af pa
matematikken i grundskolen holdningen til skolen.

8 Det er ingen let opga-
6 ve, at overtage andres
a4 - metoder.
2 .
0 -
Jeg havde let ved at laere metoder
og formler udenad

Der er en tendens til
at der ikke blev taget
udgangspunkt i ele-
_ vernes talforstaelse i
_ grundskolen.

ONPB~OY

Der blev taget udgangspunkt i
min talforstaelse og mine behov
for at lzere og forsta matematik
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Konklusion

Det er ikke ufarligt at fremfore, at matematikundervisningen skal holde op
med at sigte mod at leere eleverne standardiserede metoder, men lade ele-
verne udvikle deres egne. Der er ofte store folelser involveret, for sddan
blev man som underviser selv undervist, og det gik jo godt nok, eller gjor-
de det?

Specielt i de gymnasiale uddannelser har eleverne ved samtalerne ofte
sagt, at de havde en meget dygtig laerer, men at vedkommende kun kunne
forklare matematikken pa en méde, og at den samme forklaring blev gen-
taget, hvis der blev spurgt. Beskrivelsen passer fint pa en instrumental for-
stdelse for matematikken, og den afspejler den grundlaeggende problema-
tik, som Richard Skemp pépeger i sin artikel fra 1976, at leering, der ikke
er baseret pa forstielse har en begranset anvendelighed.

De undersogelser, der ligger til baggrund for materialet her, viser entydigt,
at en stor del af undervisningen i matematik har drejet som at viderefor-
midle standardiserede metoder indenfor is@r de fire regnearter.

Det skal derfor pépeges, at det drejer sig ikke om at pege nogen som helst
ud, det drejer sig om pa et sa oplyst grundlag som muligt, at kunne gere
sig nogle fagdidaktiske overvejelser i forhold til matematikundervisnin-
gen.

Den simple konklusion er derfor, at man som elevens laeringspartnere skal
atholde sig fra at undervise i standardiserede regnemetoder og folge de
gaeeldende fagmal.

Personally, I doubt if it is necessary to teach the standard algorithms at all.
If teachers and pupils (or pupils’ parents) insist, the teaching of them
should be postponed to perhaps the sixth or seventh school year. By then,
the pupils have, hopefully, already acquired good number sense, and there-
fore the teaching of the algorithms will not do any harm

The teaching of traditional standard algorithms for the four arithmetic op-
erations versus the use of pupils own methods, Rolf Hedrén

Spergsmalet om, hvordan den opgave lgses er mere omfattende og 14 ikke
indenfor rammerne af dette indleeg, der forst og fremmest sigter mod at

belyse nogle af de problemer undervisning i standardiserede regnemetoder
skaber.

Et vigtigt forhold i forhold til emnet ma nedvendigvis ogsé omfatte den
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officielle holdning til faget, og den er tydeligvis en hybrid. Fagmalene er
ret klare, men evalueringerne af opfyldelsen af fagmaélene er det til gen-
gald ikke. Der er en skensom blanding af formative og summative evalu-
eringer, med hovedvaegten pé sidstnaevnte. Enkle — og billige — mélinger
er i sagens natur summative og summative malinger har det med at inspi-
rere til udenadslare og metodeterpning. Kan vi for alvor forvente en @n-
dring i undervisningskulturen, nér testning og eksaminer favoriserer den
instrumentale og reproducerende undervisning?

Til detaljen herer ogsé det forhold, at en del elever bade lerer og bruger
standardiserede regnemetoder uden problemer, og det skal selvfolgelig
tages med i de didaktiske refleksioner. Undersegelsen fra 2012 viste, at
25% af eleverne pa en 7. argang lerte at mestre standardiserede metoder
indenfor de fire regnearter.

Spergsmalet om, hvordan opgaven med at tilgodese bade de forholdsvis fa
elever, der trives med metodebaseret lering og den store gruppe, der ikke
gor det, er mere omfattende og ligger ikke indenfor rammerne af dette
indleg.

Opgaven med at bevage sig bort fra undervisning i standardiserede meto-
der handler om, hvad der skal sattes i stedet, men det handler ogsé om, at
vere kritisk overfor de mange tilbud om, matematikmaterialer der findes.
Et veeld af hjemmesider tilbyder, som tidligere navnt, stribevis af forkla-
ringer pd, hvordan matematikken skal forstas og har oftest det tilfzlles, at
de er instrumentale i deres matematikforstaelse, s& det er maske ikke lige
her hjalpen er bedst. De nyere sider er ofte hybrider, der lagger op til ud-
vikling af regnestrategier, men alligevel falder for fristelsen til at introdu-
cere standardiserede metoder. Det er besnarende at kunne se, hvordan
man skal bruge standardiserede metoder til beregninger indenfor for ek-
sempel de fire regnearter, men det er en falde, for laeringen er ikke hold-
bar, og den har en tendens til at overskygge talforstaelsen og std i vejen
for udvikling af regnestrategier.

En viden om, hvordan bern udvikler matematisk forstaelse ma derimod
veere forste skridt, og i litteraturlisten er der navnt en del gode bud pa,
hvor den viden kan soges.

Gennem arbejdet med metoderelaterede matematikvanskeligheder har jeg
vaeret sa heldig at fa lejlighed til at arbejde sammen med Jeppe Gorm Fre-
deriksen, HTX i Svendborg. Rapporten her baserer sig i hoj grad pé dette
samarbejde og de utallige samtaler vi har haft om ”Algoritis”, som Jeppe
meget passende betegner de vanskeligheder metodebaseret undervisning
bringer et stort antal elever i. En stor tak for de mange vaerdifulde bidrag.

26



”Algoritis” er en pafort li-
delse, men en lidelse, der
kan helbredes. Det er séle-
des vanskeligt at undskylde
ikke at yde en indsats for at
hjeelpe de mange bern og
unge, der har faet den og
derigennem har mistet troen
pa at kunne lykkes med ma-
tematikken og ofte i tilgift
har mistet troen pa at kunne
lykkes med uddannelse.

Med venlig hilsen

Peter Albrekt
Skolekonsulent

Center for Opveekst og Lee-
ring

Faaborg Midtfyn Kommune
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Noter

1). Begrebet underviser omfatter et bredt spektrum af leringspartnere:
Larere, foraeldre, seskende, kammerater etc. Undervisnings-/
leeringsmaterialer i form af for eksempel instruktionsvideoer er her ogsa
tenkt som en del af undervisningsbegrebet. Der findes et stort og varieret
tilbud af matematisk leerings-/undervisningsmateriale og i det indgér ofte
instruktionsvideoer, hvor der gives grundige forklaringer i diverse meto-
der, og samtaler med elever viser, at den form for materiale i hej grad er
med til at skabe de problemer, der sgges beskrevet i denne artikel.

2) Faaborg Midtfyn Kommune er pé 3. ar med i projektet: Laboratorium
for Matematikundervisning. I den sammenhang er der arbejdet med 5
projekter:

Matematikkens Hus, der er et samarbejde mellem Midtfyns Gymnasium
og omradets grundskoler.

Udvikling af undersggelsesbaseret matematikundervisning, et samarbejde
mellem Midtfyns Gymnasium og omrédets grundskoler.

Math Matters, der er et samarbejde mellem Faaborg Gymnasium og
grundskolerne i den sydlige del af kommunen.

Indsamling af viden om metoderelaterede matematikvanskeligheder og
hvordan de afhjelpes og forebygges. I det arbejde indgar grundskolerne,
gymnasierne og Svendborg Erhvervsskole.

Det Matematiske legehus, et praktisk orienteret projekt, hvor de @ldste

elever i Heldagshuset i Vantinge designede og byggede et legehus og
gjorde erfaringer med den matematik et sddant projekt omfatter.

3): De matematiske kompetencer beskrives i KOM-rapporten fra 2003 v.
Mogens Niss og Tomas Hajgaard Jensen.

4). Relational Understanding and Instrumental Understanding, Richard R.
Skemp 1976
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Et sammendrag

I &rene 2014-2016 er der foretaget systematiske undersggelser af matema-
tikvanskeligheder blandt elever i grundskolernes overbygninger og i ung-
domsuddannelserne i Faaborg Midtfyn Kommune.

12016 er der foretaget tilsvarende undersegelser pd Svendborg Erhvervs-
skoles HTX og EUD uddannelser.

Alle undersggelser er fulgt op af kvalitative interviews i form af matema-
tikvejledningssamtaler.

Undersggelserne har specifikt drejet som om matematikvanskeligheder
der kan tilskrives, at eleverne er blevet undervist i standardiserede regne-
metoder indenfor de fire regnearter.

12014 viste undersegelserne, at i grundskolernes overbygninger er 49%
af eleverne i denne form for matematikvanskeligheder, mens tallene for
de to gymnasiers vedkommende er pa 28%

I foraret 2016 viste undersogelserne, at pd HTX var 44% af eleverne i
denne form for matematikvanskeligheder og pa EUD var det tilsvarende
tal 59%

I efteraret 2016 viste undersegelsen, at 63% af eleverne pa EUD var i
metoderelaterede matematikvanskeligheder, men suppleret med viden fra
de kvalitative interviews, viste tallet sig at vaere 81%

Gennem samtalerne blev det endvidere pévist, at det forst og fremmest er
i skolen eleverne var undervist i de standardiserede metoder.

Der har ikke varet eksempler pa, at det var elevens talforstielse/
manglende talforstaelse, der var anledningen til matematikvanskelighe-
derne.

Der har tilsvarende heller ikke varet eksempler pa, at der ikke kunne
kompenseres for de metoderelaterede matematikvanskeligheder. Det har
derimod veret gennemgaende, at ved at tage udgangspunkt i en relationel
matematikforstaelse, har eleverne ret hurtigt kunne udvikle deres forstéel-
se og deres egen tilgang til beregninger med de omhandlede regnearter.

En faellesnaevner for de metoderelaterede matematikvanskeligheder var,
at der var blevet undervist i, hvad man som elev skulle gore, men ikke
hvorfor. Metoderne forblev derfor uforstaelige og dermed uanvendelige.
Et gennemgaende treek ved den form for matematikvanskeligheder er
endvidere, at metoderne overdever talforstielsen. Eleverne stoler betyde-
ligt mere pa regnemetoden, uanset hvor darligt den fungerer, end pa sig
selv og talforstéelsen, og det er et stort og meget grundlaeggende problem.

Elevernes oplevelse af ikke at sl til i forhold til matematikken skader
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selvopfattelsen, troen pa egne muligheder i forhold til matematikken, men
pavirker ogsa holdningen til skolen generelt.

Spergsmalet om det rimelige i ikke at forholde sig til problematikken om-
kring elevernes matematikvanskeligheder og selvopfattelse i sdvel grund-
skolen som i ungdomsuddannelserne kan med god grund rejses.

Kan elever der er i metoderelaterede matematikvanskeligheder og som i
tilgift i sterre eller mindre grad har mistet troen pa at kunne lykkes med
matematikken forventes at gennemfore et optimalt uddannelsesforleb med
matematikken i ungdomsuddannelserne?

Fagmalene har siden 2001 foreskrevet, at eleven udvikler sin talforstaelse
og derigennem ogsa sine egne regnemetoder. Nar det 15 &r efter kan pavi-
ses, at et meget stort antal elever er bragt i matematikvanskeligheder som
folge af undervisning i standardiserede regnemetoder, er der noget helt
grundleeggende galt.

Det ville vaere alt for enkelt, blot at placere ansvaret hos underviserne.
Fagmalene udstikkes ovenfra, s& nogle relevante spergsmal kunne vare:

Hvordan har man, samtidigt med at der er afstukket nye fagmal, sikret sig
at de efterfelgende blev efterkommet?

Hvordan har den enkelte kommune sikret sig at eventuelle lokale lesepla-
ner fulgte de overordnede fagmal og at undervisningen fulgte dem?

Hvordan har den enkelte skoles ledelse sikret sig, at der blev undervist
tids— og malsvarende 1 matematik?

Hvordan har man sikret sig, at afsluttende pro-
ver og lebende testning ikke leegger op til un-
dervisning i standardiserede regnemetoder?
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