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Tilpasset

matematikkopplaering | en
iInkluderende skole

De siste tidrene har matematikkundervisningen
i Norge (og i mange andre land) gjennomgatt
store forandringer. For 40—50 ér siden var mate-
matikktimene i hovedsak preget av at leereren
gjennomgikk stoff pa tavla, og at elevene deret-
ter regnet side etter side i matematikkbgkene
sine. Matematikk var i stor grad enkeltelevens
og stillhetens fag, og samarbeid og kommunika-
sjon mellom elever ble oftest sett pa som fusk.
De siste drene har aktiviteter utenfor lare-
boka og samarbeid blitt beerende elementer i
matematikkundervisningen ved mange skoler.
Laerebekene legger i langt storre grad opp til en
aktivitetsbasert undervisning, der oppleringen
mer enn for er blitt tilpasset elevene. Et element
i tilpassingen har vert & bevare et fellesskap og
legge opp til samhandling elevene mellom.
Gjennom debatten forut for den nye leerepla-
nen i 2006, og ved innferingen av den, er det
imidlertid mye som tyder pd at et helt annet
syn pa tilpasset oppleering er i ferd med & vinne
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innpass. Tilpasset oppleering innenfor en felles
ramme med samhandling mellom alle elevene
ser ut til & erstattes med en mer ekstrem dif-
ferensiering. Enkelte steder organiseres innde-
ling av elevene i mer eller mindre permanente
nivigrupper ut fra elevenes prestasjoner i faget.
Ved noen skoler eller i enkeltklasser ved skolene
legger en opp til individuelle opplegg for hver
enkelt elev.

Dette fenomenet er beskrevet slik av Bach-
mann og Haug [1]:

L97: Tilpasset opplering er ikke noe mél

i seg selv, men som et virkemiddel for &
oppnd likeverdig utdanning,

LO06: Tilpasset opplering er et overordnet
hensyn med tanke pa 4 tilrettelegge ut fra
den enkelte elevs forutsetninger og leerings-
mal.

Tilpasset opplering som ensidig individualisme
er ogsa i sterk kontrast til verdiene som gjen-
speiler den generelle del av L06, s. 5: "Utdan-
ningen skal oppove evnen til samarbeid mellom
personer og grupper som er forskjellige.”

Individualisering

Individuelle arbeidsplaner i matematikk ser
ut til & bli mer og mer utbredt i matematikk-
undervisningen. Slike planer kan vere kombi-
nert med madlark eller stegark og ulike kartleg-
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gings- og kontrollprever. En kan sperre seg om

leererne bruker for mye tid til & administrere og

tilrettelegge for den enkelte elev, og om dette
gdr pa bekostning av det & vaere en fagperson, en
dialogpartner og en lerer for elevene.

Ved ETSs' frokostseminar 17. oktober 2006
[5] hadde professor Dylan William et fordrag:
“Does assessment hinder learning”. I det tan-
kevekkende foredraget gir han klare eksempler
pa at stor og ensidig vekt pa formell testing mer
hindrer enn fremmer elevenes leering. Han trek-
ker fram fem forhold som er avgjorende for &
skape miljo for leering (key strategies):

— Legg til rette for klasseromsdiskusjoner,
sporsmal, aktiviteter og oppgaver som far
fram det som elevene har laert

— Gi stpttende tilbakemelding som kan
fremme videre leering

— Klargjor og dele intensjonene og malene
for leeringen med elevene og bevisstgjor
elevene péd hva som skal til for & lykkes

— Aktiviser elevene slik at de blir eiere av sin
egen leering

— Aktiviser elevene som ressurser i hveran-
dres leering

En kan undre seg over om det blir vanskelig &
lykkes med disse nekkelstrategiene samtidig
som en legger hovedvekten pd individuell til-
passing av matematikkundervisningen til den
enkelte elev.

Nivadifferensiering

I en kort periode fra innfering av 9-drig skole
pd slutten av 1960-tallet og fram til den forste
mensterplanen kom i 1974, var det nivadifferen-
siering i norsk, engelsk, matematikk og tysk pa
ungdomstrinnet. Elevene ble delt i tre grupper
(to i tysk) med eget pensum, med egne lere-
boker og egen eksamen. Allerede etter fa ar ble
ordningen vurdert til 4 ha s mange negative
sider at den ble fjernet. Siden 1974 har organi-
sert inndeling av elevene i klasser eller grupper
ut fra niva veert i strid med den offentlige sko-
lens mélsetting om inkludering og fellesskap
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mellom alle elever. Denne malsettingen er for-
sterket ytterligere etter 1974 gjennom avvikling
av spesialskolene og integrering av elever med
helt spesielle behov i den ordinare grunnsko-
len.

Den inkluderende fellesskolen er noen ganger
med rette blitt kritisert for manglende tilpassing
av undervisningen til den enkelte elevs behov.
Kritikken har serlig handlet om at skolen ikke
har gitt et godt nok tilbud til elever som har
trengt ekstra utfordringer i matematikkfaget,
eller til elever som ikke har forutsetning for &
folge klassen i det tempoet det legges opp til i
matematikkbgkene. Mange elever som allerede
i forste eller andre klasse behersker regning med
tall langt over hundre, har eksempelvis mattet
folge klassen ndr den arbeider med tall under
10. Eksempel pa ekstraoppgaver for de sterkeste
elevene har mange ganger vaert meningslgse
fargeleggingsaktiviteter, mens de som ikke har
klart & folge med i leerebokas tempo, ofte har
fatt egne laereboker eller oppgaver pé ark som
leereren har kopiert til dem.

En annen lgsning pa utfordringene har ved
mange skoler vert 4 ta i bruk lerebeker med
ulike spor eller fargekoder som en sa deler
elevene i forhold til. Slik inndeling av elevene
har hatt samme begrunnelse og funksjon som
organisert nivdgruppering av elevene. For en
del lerere, hovedsakelig leerere som har lagt
stor vekt pad formidling fra lerer til elev, kan
en slik inndeling av elevene ha fungert som et
hjelpemiddel til & gjore arbeidsforholdene i klas-
serommet lettere. Vi stiller oss imidlertid sper-
rende til om denne organiseringen har resultert
i storre leeringsutbytte for alle elevene.

De siste arene ser det ut til at en ny ideo-
logi er i ferd med & vinne innpass i skolen. For
oss kan det se ut til at en nd kan verdsette den
enkelte elevs utvikling og karrieremulighet som
overordnet fellesskapet og behovet for samar-
beid og samhandling. Dette er pd mange méter
et paradoks. Samtidig som faglig samarbeid og
kommunikasjon blir mer og mer avgjerende i
arbeid og samfunnsliv, blir individualisering og
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nivédifferensiering i skolen mer og mer fram-
tredende.

To sma episoder

Episode 1

Ved en skole var nivédifferensiering gjennom-
fort for alle elevene pa hvert trinn pd mellom-
trinnet. Nar elevene skal starte pa et nytt emne,
far elevene forst en test knyttet til deres bak-
grunn i akkurat dette emnet. P4 grunnlag av
testen deles sd elevene inn i tre nivagrupper.
Den lereren som har mest utdanning og best
bakgrunn i matematikk, far de sterkeste elev-
ene, den med nest best bakgrunn de nest beste
og leereren med minimal bakgrunn i matema-
tikk far de svakeste. Ved skolen er det full opp-
slutning om ordningen og gjennom samtale
med lererne kommer det fram at de er sveert
tilfreds. Laererne har ikke registrert en eneste
negativ side, og de hevder at alle elevene er svert
godt forngyde med ordningen.

En person som gjester skolen en matema-
tikktime, observerer folgende ved avslutningen
av en time i en fjerdeklasse: I skolelandskapet
der undervisningen har foregitt, passerer en
av de sterkeste elevene gruppa med de svakeste
elevene. En av elevene pa denne gruppa sitter
med ei bok med fargeleggingsoppgaver knyttet
til arbeid med addisjon og tierovergang. Den
forste eleven henvender seg til henne og utbry-
ter: "Neemen Eva, hva slags boker er det dere
holder p& med pa denne gruppa?”

Som tidligere nevnt: Ingen av lererne ved
skolen hadde registrert en eneste negativ side
ved ordningen, og leererne hevdet at alle, bade
laererne og elevene, var sd forneyde. Hvilke ver-
dier styrer oss i de valgene vi gjor? Hva er det vi
ser etter av tegn i egen undervisning pd at ting
fungerer eller gar bra?

Episode 2

Ved en annen skole, var noen lerere opptatt av
d prove organisert nivadifferensiering. Laererne
pé fjerde og femte trinn startet et slik forsek.
Etter at ordningen hadde vart om lag et halvt
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ar, spurte elevene pé 6. trinn lereren sin om
ikke de ogsd snart skulle nivigrupperes siden
de hadde hert s& mye om ordningen i fjerde
og femte. Laereren var svert godt forneyd med
leeringsmiljoet og fellesskapet i klassen og hadde
ikke noen umiddelbare gnsker eller behov for
organisert nivddifferensiering. Visst var det
nivéforskjeller og det var bade svert sterke og
sveert svake elever i klassen. Spredningen skapte
utfordringer, men hun sé det mer som en beri-
kelse for lzeringsmiljoet enn et problem. I denne
klassen skjedde den tilpassede opplaringen
innenfor et fellesskap med gjensidig respekt og
forstdelse elevene mellom.

En av elevene i klassen gjorde det ikke sarlig
godt pé tester. Men samtidig var han en av de
mest kreative og oppfinnsomme ndr det gjaldt
a finne lgsninger pé ulike problemlgsningsopp-
gaver i klassen. Laereren valgte a ta elevene med
pé avgjerelsen om nivigruppering med folgende
utfordring: "Dersom en elev er flink pé noen
omréder, for eksempel til & se ulike mdter &
lgse problemer pa eller til & dele sine idéer med
andre, men ikke gjor det s bra pa tester, hvor
ville dere plassere han?” Elevene syntes det var
vanskelig & avgjere, men ble raskt enige om
at nivadifferensiering ikke var noen god idé.
”Tenk pé alt vi ville gd glipp av” uttrykte flere
elever.

Matematikk i flerspraklige og flerkulturelle
leeringsmiljoer

Inkludering av elever med en annen spraklig og
kulturell bakgrunn enn den norske i flersprak-
lige og flerkulturelle leeringsfellesskap kan veere
problematisk. Individualisering og nivadiffe-
rensiering i matematikk er intet unntak. Elever
med ulik spréklig og kulturell bakgrunn kan
veere sveert gjensidig berikende for hverandre.
Dette gjelder bade i forhold til matematiske ten-
kemater og lgsningsstrategier. Nar det legges
til rette for fellesskap og samhandling mellom
ulike elevgrupper, og nér ulikhetene gjores
til gjenstand for undring og drefting, kan det
medvirke til at motsetninger og kommunika-
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sjonsproblemer minker. Dette medferer at det
blir lettere & bygge kontakt og forstielse mellom
elever med ulik bakgrunn. Det kan finnes et
stort potensial i en flerspriklig og flerkulturell
elevgruppe dersom en ser pa samspillet mellom
de to gruppene som en berikelse, og ikke et pro-
blem. Et slikt samspill finner vi foreslétt i LO6,
generell del s. 34:

I oppleeringen skal mangfoldet i elevenes
bakgrunn, forutsetninger, interesser og
talenter motes med et mangfold av utfor-
dringer.

Inkluderende matematikkundervisning

I artikkelen Inclusion, learning and teaching

mathematics” reiser Mike Ollerton [4] noen

fundamentale spersmil. Blant annet ber han
leerere tenke over hvilke verdier de forankrer sin
undervisning i. Dette kan formuleres som:

— Hoyvis du tror det er viktig at alle elever skal
ha like muligheter, hvordan pavirker det
din undervisning i matematikk?

— Huvis mélet ditt er inkludering, bade prinsi-
pielt og i praksis, hvordan pévirker det hva
du gjor sammen med elevene i klasserom-
met?

Ollertons grunnleggende holdning er at mate-
matikk skal vere interessant, meningsfull og
inkluderende for alle elevene. Som en konse-
kvens av disse holdningene avviser han tanken
om nivédifferensiering og presenterer noen
momenter som ber vere basis for & kunne
drive matematikkundervisning i leeringsmiljoer
sammensatt av alle typer elever. Det forste han
trekker fram er at en ma utvikle en emnebasert
undervisningsplan der en systematisk analyse-
rer og reflekterer over innholdet i hvert enkelt
emne og lager utviklingslinjer mellom emnene.
En slik plan mé bryte grunnleggende med spi-
ralprinsippet og ”de sma skritt for skritts meto-
dikk”. Videre argumenterer han sterkt for at en
ma bruke varierte arbeidsméter og et mangfold
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av leringsmateriell i matematikk. Problemba-
sert og mer analytisk tilnaerming til faget med
langt mer omfattende bruk av dpne og rike
oppgaver og aktiviteter, etterfulgt av refleksjon
og samtale vil vare avgjorende for om en skal
lykkes. Til slutt argumenterer han for at leerere
ber bli langt mer dristige og ta sjanser i sin
undervisning.

En inkluderende undervisning kan bidra til
bedre kommunikasjon og samhandling i mate-
matikk, og derved ogsda bedre matematikk-
kunnskaper for alle. For eksempel kan det inne-
beere at matematikkundervisningen starter med
felles opplevelser og undringer som elevene kan
arbeide videre med pé ulike mater. Slik inklu-
dering vil omfatte bade elever som strever med
faget, de som har et vanskelig forhold til faget
og de som trenger spesielle utfordringer i faget.
Alle disse gruppene har behov for & fi eller lage
seg utfordringer og muligheter til 4 strekke seg
etter noe 1 matematikk, men slik at det de skal
strekke seg etter er oppndelig. Alle elever har
rett til & 4 oppleve glede og tilfredsstillelse ved
4 mestre noe i matematikk som betyr noe for
dem selv.

Skolen er kanskje for forsiktig med a utfor-
dre elevene? Vire erfaringer tilsier at skolen i
storre grad kan gi elevene mer krevende utfor-
dringer i matematikk. Elevene kan langt oftere
f& mulighet til & lage slike utfordringer selv.
Dette gjelder alle elever, ikke bare de sterkeste.
Men for alle elevene er det viktig & knytte utfor-
dringene til noe de er motivert for og som de
opplever mening med. A ta elevene med pé &
skape mening finner vi uttalt i LK06, generell
del s. 14: I oppleringen ma kunnskap alltid
utgjore et gjennomtenkt utvalg som presente-
res med progresjon, slik at det gir oversikt og
skaper sammenheng.” A mestre noe vanskelig
og utfordrende, gjerne sa utfordrende at elevene
ikke i utgangspunktet tror det er mulig, tror vi
kan fore til de storste mestringsgledene og de
storste sprangene i elevenes leering.
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til ferdigheter i matematikk

Som matematikkleerer vet du at
mange strever med a formidle
kunnskaper og ferdigheter.

NKI Forlaget lanserer en serie, sma
og praktiske hefter med grunn-
leggende og matnyttig stoff innenfor
sentrale matematiske emner.

Falgende hefter foreligger:

Algebrangkkel
ISBN: 978-82-562-6753-8

Broknokkel
ISBN: 978-82-562-6727-9
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Prosentngkkel
ISBN: 978-82-562-6767-5

Sannsynlighetsnokkel
ISBN: 978-82-562-6757-6
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