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HVILKE EFFEKTIVE
MATER FOR A
INTRODUSERE
NEGATIVE TALL
FORESLAR FORSKNING?

OPPSUMMERING

* |deen om negative tall kan oppleves
som underlig og kontraintuitiv for
elevene

Elevene ma ha forstéelse av tall,
bade ved telling og maling, som
grunnlag for & kunne forst& negative
tall

Tidlig fokus pé& subtraksjon og god
forstdelse av begrepet null er viktig

A anerkjenne de negative fallene
ndr det undervises i subtraksjon, kan
vaere effektivt, men man bar vente
til elevene har forstatt strukturen i
tallsystemet vart

Elevene kan blande negative tall,
desimaltall og braker.

Leererne ber vurdere sprakbruken
rundt negative tall ngye, spesielt
ved bruk av ordene «minus» og
«negativ.

Det finnes nyttige modeller og
metaforer for & lzere om negative
tall, men ingen som er representative
alene. Alle har sine begrensninger.

Elevene ma forst& minst tre aspekter
ved minustegnet: unzer (én variabel),
binaer (fo variabler) og symmetrisk
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Strategier ved undervisning av
multiplikasjon med negative tall
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De negative tallene har en overraskende kort historikk i laereplaner,’ og selv
matematikerne s& p& de negative tallene som «absurde» og «<meningslase».” Negative
tall representerer en begrepsmessig motsetning hos elevene, noe som gjer det vanskelig
& forholde seg fil dem. Elevene m& omstrukiurere forst&elsen av tall for & kunne forstd

de negative tallene.”” For & kunne arbeide med negative tall m& elevene ha forstéelse
av tall, bade som telling og maling (mengde). Negative tall er elevenes farste mete
med fiktive tall (tall som ikke kan modelleres med fysiske objekter).” Det er forelapig lite

forskning rettet mot laering av heltall (positive og negative hele tall)

IMPLIKASJONER: Negatfive tall ferer fil begrepsmessig endring hos elevene

Ideen om neggative tall er relativt ny, og da de er fiktive fall, kan de vaere vanskelige &
forsta for elevene

Elevene md forstd tall b&de gjennom telling og méling (mengde) for & kunne tilegne

seg god forst&else av negative tall

“Det er ennd ikke funnet noen god modell “Enn da jeg skjgnte at ingen kunne
som pd en dpenbar méte viser alle forklare meg hvordan minus ganger minus
egenskapene til heltall” blir pluss2”
Leddy, 1977 Stendhal, 1890
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Yngre barn (7-8 &ringer) er i stand fil & lese enkle kontekstoppgaver som involverer negative tall i teksten, men de kan ikke bruke formell
nofasjon.” Forskerne er forelapig uenige om nér og hvordan negative tall ber infroduseres. Noen mener af matematiske strukturer ferst ma
vaere pé& plass,” mens andre peker pd behovet for & anerkjenne eller utforske negative tall som en del av tidlige ideer (f.eks. subtraksjon).”

Tidlig fokus p& tallforstéelse, spesielt subtraksjon og utforsking av aspekter ved tallet null, foreslas som grunnlag for & lzere om negative tall.?

IMPLIKASJONER: Det & utsette introduksjonen av negative tall kan fare fil misoppfatninger

Bevissthet om matematiske strukturer er en nedvendig forutsetning i arbeid med negative tall

Det anbefales & bruke betydelig tid pa subtraksjon og nullbegrepet tidlig i grunnskolen

Elevene utfordres pa tre omrader nér de laerer om negative fall: det & forst@ posisjonssystemet, det & regne med negative tall, og
betydningen av selve minustegnet.” Forvirring knyttet fil desimaltall, brek og negative tall er vanlig. Spraket knyttet fil negative tall kan vaere
vanskelig for elevene & forstd fordi ordet «minus» beskriver bade fortegn og operasjon.

IMPLIKASJONER: Uten et grundig fallbegrep kan elevene ha vansker med & forsta de negative fallene
Elever kan blande negative tall, desimaler og brak

Det anbefales & vaere spraklig bevisst nér man snakker om negative tall

Det finnes flere modeller for & infrodusere og laere om negative tall (se bildet), men ingen av dem er metaforisk representative.! Mange
studier har forsekt, uten saerlig hell, & avgjere hvilke modeller som kan vaere mest effektive for elevene.” Det er et spenningsfelt mellom

det & reftferdiggjere og forklare negative tall ved intern konsistens (symbolske ideer) og det & refiferdiggjere dem gjennom redlistiske og
konkrete ideer.” Det er vikiig & bruke eksempler fra den virkelige verden der det er mulig.” For & oppné full forstéelse av negative fall mé&
elevene kunne tolke minustegnet p& minst tre méter: unaert (& vite at tegnet gjer det pafelgende tallet negativt), binaert (det & ta bort) og
symmetrisk (det motsatte av et fall: det negative tallet -5 er det motsatte av 5 (danner en symmetri rundt fallet O)).> Mennesker behandler
negative og positive fall forskjellig. Det ser ut fil af de fleste ogsé innehar en mental negativ, romlig tallinjemodell," noe som tyder pé at bruk
av tallinjemodeller i klasserommet er effektivt. Det er viktig for laerere & forst& begrensninger ved og forutsetninger for bruk av modeller/
metaforer, ettersom de kan vaere il starthielp, men & bruke dem inkonsekvent kan for&rsake forvirring.”

IMPLIKASJONER: Det finnes mange nyttige modeller og metaforer fil bruk i undervisning av negative tall, men ingen er representative
alene, og alle har sine begrensninger

Leerere kan bruke logiske deduksjoner eller eksempler (eller begge deler) for & forklare negative tall, men det er et spenningsfelt
mellom dem

Elevene ber forstd tre aspekter ved minustegnet: unaer, binaer og symmetrisk

Isolert arbeidsminnetrening vil ikke fere fil forbedringer i matematisk forstéelse
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