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”Man korrigerar inte den man hédnger, man korrigerar andra genom honom.

Jag gor likadant. Mina fel dr numera en del av min natur och omdjliga att korrigera, men pa
samma sétt som goda mén gagnar allménheten genom att upptrada som foredomen kan jag
kanske gagna den genom att fa den att lata bli att gora som jag/.../.

Om jag offentliggdr mina ofullkomligheter och kritiserar dem kommer en och annan att lira
sig att frukta dem. De egenskaper som jag skattar hogst hos mig sjélv far storre virde genom
att jag kritiserar mig sjélv dn genom att berémmer mig sjélv. Det &r darfor jag ofta
aterkommer till felen och dréjer vid dem. Men nér allt kommer till allt talar en médnniska
aldrig om sig sjélv utan att forlora pd det. Sjdlvkritiken blir alltid trodd, sjdlvberommet
misstrott.”'

It is clear that for adults, ideas develop just as slowly and painfully — and joyfully and
playfully — as they do for children, through construction on the basis of currently held ideas.
For real learning to take place, there is no short cut for starting where the thoughts are and

then helping learners take their own thoughts further.”

' Montaigne 1994, 5.203-204
* Duckworth 2001, 5.185



Inledning

Jag har arbetat som lérare i grundskolans olika stadier i 6ver tjugo ar. De senaste dtta aren har
jag haft forménen att leda de allra minsta barnen till skolans och vetandets vérld. Det har varit
bade fascinerande och ldrorikt. For tva &r sedan borjade jag allvarligt tvivla dver mitt sdtt att
undervisa. Detta skedde i samband med att resultaten i den internationella PISA-
undersokningen dterigen visade att Sverige inte l1ag sa bra internationellt sett, och att mitt
gamla hemland Finland toppade listan i naturorienterade &mnen, ldsning och matematik. I
samrad med en kollega bestimde jag mig for att ta reda pa hur man undervisar i matematik i
Finland. Eftersom vi inte hade ndgon mojlighet att besoka finska skolor, valde vi en enklare
vég: vi skaffade oss finska matematikbocker, som var dversatta till finlandssvenska. Vi
overraskades av den hdga nivan i rdkning som eleverna forutsattes att nd redan 1 arskurs tre.
Vi bestimde att prova bockerna tillsammans med véra elever. Under resans gang blev jag sé
varse om det annorlunda séttet att se pa undervisning och matematik som dessa bocker
representerade. Det ledde ocksa till att jag borjade se med andra 6gon pa min undervisning.
Denna essé dr en berittelse om den resan. Beréttelsen dr nedtecknad pé resande fot. Jag har
gjort mitt basta for att bevara mina autentiska tankar i syfte att ge ldsaren en mdjlighet att folja
med hela tankeresan. Essén borjar med ett experiment i linje med mina gamla tankar och
slutar i en analys nér jag med ny forstaelse blickar bakét i min undervisning och mot den
finska traditionen. Berittelsen borjar pa hosten 2007, d& mina elever precis har borjat rskurs
tvd. For att kunna fordjupa mig i mina elevers sitt att tinka, speciellt deras sitt att tdinka inom
matematiken, genomforde jag ett litet experiment dir jag forsokte komma at deras tankar om
volymmatning. D4 elevernas tankar visade sig vara svartolkade, hamnade mitt intresse i
analysen av sjdlva tolkningsprocessen. Jag dgnade mig it betraktandet av sjdlva
analysprocessen, hur jag forstod det som jag inte forstod eller som jag missforstod under det
pagéende arbetet med mina elever. Dessa svar och de kontexter, som kunde ha orsakat och
paverkat dessa svar, forsokte jag sedan att analysera.

Forst beskriver jag sjdlva experimentet, vad vi gjorde och vilka resultat vi fick. Dérefter
redogor jag for min forsta och andra analys av elevsvaren. Jag gér ocksd in for att analysera
sjdlva uppgiften. Detta &r i stort sett innehéllet i den forsta delen. For att kunna redovisa
utvecklingen av mina tankeprocesser, har jag i mojligaste mén avstatt fran att blanda in mina
nyare tankar och upptickter som jag gjort genom den lésta litteraturen. Den forsta delen avser
ddrmed att visa “praktiken” och den delvis ’naiva” forstaelsen, som &r utgdngspunkten for

mina vidare funderingar.



I den andra delen skriver jag om fOrstaelsen och erfarenheten i anknytning till det redovisade
experimentet. | den tredje delen diskuterar jag med ndgra kollegor om méjligheten att utga
fran elevers tinkande. I den fjdrde delen forsoker jag se hur Piagets tankar via omvéagar har
fargat mitt sétt att tinka och undervisa och forsoker ocksé visa andra sétt att tinka om
forstaelsen och matematiken. Nar jag deltar i kommunens matematikfortbildningskurs borjar
jag se hur vi tdnker i Sverige. Mina egna tankar blir synliga genom att andra uttalar dem.
Négra av de ursprungliga pedagogiska texterna i Tomas Kroksmarks bok Den tidlosa
pedagogiken 6ppnar mina 6gon for de olika tankesitt som fortfarande verkar farga
diskussionen om undervisningen och dess praktik. Boken hjilper mig att hitta pedagoger som
tycks sta bakom “det finska” séttet att se pa undervisning och ldrande. Jag vill poéngtera att
det 4r min tolkning av detta och att tolkningen grundar sig pa de tankar som manifesteras i de
finska matematikbockerna. Hur den finska skolans pedagogik ser ut har jag endast erfarit som
elev for over fyrtio &r sedan. Till min hjélp for att tinka och for att forklara vad som hénder
med mina tankar under min resa hamtar jag filosofen Hans-Georg Gadamer, ofta genom

Marcia S4 Cavalcante-Schubacks vigledande texter.



DEL I

Det praktiska experimentet och de forsta analyserna av elevsvaren. Experimentet utgor borjan

av min resa. Innan jag tar mig vidare vill jag ta reda pa var jag stér.

Experiment i min egen vardag

Plats for uppgiften: Jag arbetar som lagstadieldrare i en mellanstor ldg- och mellanstadieskola
i en av Stockholms fororter. Skolan ligger mitt i ett villaomrdde. Den storsta andelen elever ér
svenskfodda. Min klass dr den hdr omgangen ovanligt liten, jag har bara 19 elever. Jag gor
problemldsningsuppgiften, som jag beskriver och analyserar hir, med mina egna elever i vart

eget klassrum.

Information till elever och deras fordldrar: Eftersom jag betraktar uppgiften som en del av
matematikundervisningen sé informerade jag varken elever eller deras forédldrar i forvag.
Efterét har alla fatt se och diskutera “resultaten” av uppgiften i skolans arliga Oppet Hus —

utstdllning.

Syfte med sjilva uppgiften med eleverna: Att ta reda pa hur mina elever tdnker om métning av
volym och att f4 dem att synliggdra sina tankar. Om sé& behdvs, dven hjdlpa dem att komma in

1 funktionella tankebanor.

Syfte med uppgiften som forskningsunderlag: Jag konstruerar en ’enkel”
problemldsningssituation med ménga olika ldsningsmojligheter for att finga in en kort stund
av elevernas och min skolvardag. Jag gor detta for att dven efterat kunna reflektera dver
elevers tinkande, for att kunna forsoka beskriva och utforska mitt eget agerande och tinkande
1 situationen samt for att skapa material for vidare reflektion. Jag dr ute efter att fa fram nagra

betydelsebdarande och ”avsldjande” avsnitt.

Experimentet

For att fa reda pa vad elever tanker riacker det ofta att bara borja prata om nagot eller stélla
ndgon eller nagra av fragorna: vad vet du om? vad du tycker om? Att ddremot fa reda pa hur
eleverna ténker, kréver ofta lite mer. Jag kan visst stélla fragan: hur tdnkte du? hur du I6ste det
hér? och ibland funkar det ocksé — speciellt om jag stiller frigan med jdmna mellanrum och

visar att jag dr intresserad av svaren och tar dem pa allvar. Men om jag verkligen vill se hur



elever tinker, nér de till exempel loser ett matematiskt problem, &r det bra att forse dem med
ett konkret material.

For att synliggora for eleverna vad jag ar ute efter nér jag vill veta hur de ténker, for att fa
reda pa hur de tinker om métning av volym innan vi borjar mita med standardiserade matt,
och sist men inte minst for att fa material till min forskning, gav jag mina elever foljande
uppgift:

Ni far ndgra (5-6) glasburkar. Ni ska anvinda vatten och avgora vilken av burkarna som &r
storst och vilken som &r minst. Ni ska ocksé beritta for mig och for varandra, hur ni 16ste
uppgiften.

Eleverna arbetade i sina eftermiddagsgrupper. Det var 6-8 elever i varje grupp. Under tiden de
arbetade med andra uppgifter plockade jag fram glasburkar och en storre plastburk (av den
sorten man sadljer 16sgodis 1) pa tre olika bord. Jag sa ingenting och kinde pd mig hur jag
lockade fram elevernas intresse. Burkarna var inte lika pa de olika borden, pé ett bord fanns
det t.ex. en flaska. Det hade inte varit nagra vil genomténkta pedagogiska teorier som hade
styrt val av material utan den mest utslagsgivande principen hade utgjorts av det aktuella
innehallet 1 frokens kéllare. Efter instruktionen fick eleverna arbeta parvis och kalla pa min
uppmaérksamhet nér de ville presentera sina svar.

Jag anviinde detta material senare i utstillningen pé skolans Oppet hus. Till den formulerade
jag om svaren frén mina anteckningar till utsagor. Det medfor att vissa iakttagelser har
oversatts till repliker trots att de inte alls sades hogt utan visades fram. Nér jag fick liknande
svar fran olika elever forde jag dem samman. Samma elevers olika funderingar separerades.
Genom att gora sd blev svaren anonymiserade. Jag presenterar svaren hér i den formen for att
gora det lattare att f en uppfattning om hur eleverna ténkte. Jag har numrerat svaren for att
lattare kunna hénvisa till dem. S& hér presenterade jag det som eleverna berittade och visade:
1. Vi hillde i vattnet fran de olika burkarna i en l6sgodisléda.

Sedan jamforde vi vattennivan for att avgora vilken burk som var storst.

2. Vi héllde ut vatten fran flaskan i de olika burkarna. Mer vatten kvar i flaskan betyder att

burken dr mindre. Eller ar det tvartom?

3. Vi hillde i olika mycket vatten i burkarna. De burkar, som var mest fyllda var ju storsta.

4. Om vattnet rinner Over, sa ar den burken storst.



5. Jag tittade med 6gonen och jamforde.

6. Vi vigde med hdnderna. Den tyngsta burken var storst.

Vi fick lite problem med att en burk var av plast.

7. Vi uppskattade ldngd och bredd. Vi anvinde inte vatten.

8. Vi tyckte att flaskan var storst. Men nér vi borjade méta med vatten, var den inte det alls

det.

9. Vi fyllde en burk och héllde ut vattnet i en annan. Da sag vi vilken som var storst av de tva.
Om det rann 6ver, var den andra burken storre. Om den inte blev full, sa var den andra burken

mindre. Vi plockade alltid bort den minsta burken. Vi gjorde s med alla burkar. Det var latt.

Detta var alltsé elevernas egna funderingar. I diskussion med varje grupp kom vi sedan

vidare. Jag ska adterkomma till det.

Vad hinde i situationerna?

I alla tre eftermiddagsgrupperna var eleverna motiverade att arbeta med problemet. Min
erfarenhet ar att ett konkret material och lagom utmanande uppgifter lockar elever. Jag
beskrev faktiskt uppgiften med att nu ska vi leka lite med vatten”. Och av erfarenhet visste
jag att jag maste beritta innan att alla ska torka bord och golv efter sig. Alla par fick sina
instruktioner var for sig nér de hade hamtat vatten. Alla verkade forsta direkt vad de skulle
gora, vilket forvdnade mig lite. Jag kom ihdg att jag hade haft svarigheter med att forklara vad
jag menade med storst och minst med forra elevkullen. Fast nér jag tittar nirmare pé elevernas
svar, sd visar det sig, att d&ven de har uppfattat fragan pa olika sitt.

Niér eleverna hade fatt instruktioner avskdrmade jag mig fran dem. Det var ett medvetet val
for att inte blanda mig i deras diskussioner, jag kinner mig sjélv och vet att jag har svart att
hélla tyst. Aven mitt kroppssprék skulle kunna styra dem. Eleverna ir oftast vildigt duktiga
och viltrdnade pa att ldsa av sin ldrare. Jag dr fargad av mitt lararyrke och darfor ofta for
snabb att forsoka visa eleverna “rétta” svar. Nu ville jag f& reda pa hur de tinkte sjdlva. Det
kdndes ocksé bra att kunna stiga it sidan, da det var ett tecken pé att uppgiften var

meningsfull och attraktiv och att eleverna hade natt en viss matt av sjilvstindighet. Det var



ocksa skont att bara slappna av en stund for att sedan kunna vara skérpt nér eleverna skulle
presentera sina losningar. Det kriver en viss skadespelarprestation att inte avsldja sina
omedelbara virderingar infor elevernas svar. Genom att isolera mig missade jag dock deras
inbordes diskussioner. Har skulle kanske en filmkamera ha varit pa sin plats.

Niér jag lyssnade och tittade pa elevernas svar, hade jag fokus pa foljande saker: vilken
16sningsstrategi eleverna véljer, skiljer det sig fran de andra elevernas 16sningar, har jag traffat
pa liknande 16sningar forut, &r alla med pa 16sningen, hur kan jag hjidlpa dem som inte
kommer pa ndgon rétt” 16sning. Trots den alltid aktuella genusdiskussionen glomde jag helt
att vara uppmirksam pd om pojkar och flickor 16ste uppgiften pa olika sétt. Jag var nog ocksa
mer intresserad av tankarna i stort 4&n om vem det var som ténkte dem. Jag skrev dock upp
vem som sade vad.

Grupperna fick min totala uppmérksamhet nér de presenterade sina losningar. Jag gjorde mitt
bésta for att inte visa om jag tyckte att de svarade “rdtt” eller “fel”. Nér de var fardiga med sin
presentation och vi hade diskuterat fardigt, fick de stéda efter sig och gé ut till fritidshemmet.
Sista gruppen fick ddrmed vara ensam med mig. Att fi vara sa fokuserad pd en grupp i taget
hénder inte ofta. Det vanliga &r att jag samtidigt pa ett eller annat sett behdver uppméarksamma
andra elever ocksa. Genom att fokusera stéinger jag av, jag zoomar till nirbild. Behdver jag ha
kvar helhetsgreppet, vidvinkeln, & min koncentration riktad mot helheten.

Jag hade 1 forvig tinkt att eleverna, efter att ha visat sina ldsningar for mig, dven skulle
redovisa dem for alla andra. Sa blev det inte, bdde koncentrationen och tiden tog slut i
méndagsgruppen. For att gora likadant i alla grupper 14t jag det momentet utebli dven i
tisdags- och onsdagsgruppen. Eleverna samarbetade bra i alla par. Det som jag inte vet 4r om
de arbetade pa lika villkor eller om den ena dominerade. Vem tog initiativ vad det géller det
praktiska, vem drog slutsatserna och sé vidare. Jag hade valt att fokusera pa resultat, inte pa
processer. (Jag ska kommentera detta senare.)

Som undervisande ldrare saknade jag inte information om lektionerna. Jag fick veta det som
jag hade forutsatt att jag skulle fa reda pa och med hjélp av nagra fragor (jag ska dterkomma
till dem) lyckades jag fa alla elever dit jag ville fa dem. De verkade tycka att uppgiften var
meningsfull och de tog den pa allvar. Jag fick se manga olika sétt att ta sig an problemet.
Aven de elever som inte har s litt med matematiken nir det handlar om rikning klarade den
hér uppgiften. Det gjorde mig glad for de behdver allt stod de kan fa for att oka sitt
sjalvfortroende.

Min pedagogiska slutsats i situationen blev att jag inte behdvde behandla saken mer. Det hér

ar rétt sd typiskt for larares, 1 alla fall mitt, vardagliga yrkestéinkande. Jag betraktar min



undervisning som lyckad om de flesta verkar forstd. D4 kan jag gé vidare. Jag har séllan tid att

stanna upp och fundera over alla enskilda elevers svar.

Min forforstaelse

Vi gjorde uppgiften i borjan av drskurs tva. Jag hade utfort, dokumenterat (fritt frdn minnet)
och reflekterat dver samma uppgift pa varterminen i arskurs ett med min forra elevkull.
Darfor tyckte jag att jag hade ett béttre utgdngslédge den hér gangen. Daremot hade jag
fortfarande inte nigra bra pedagogiska fragor i beredskap for de elever som eventuellt inte
skulle lyckas hitta ndgon 16sning. Forra gangen var det enda som jag kunde vénta pa att se
Piagets kiinda exempel om att barn tror att den langa och smala burken innehaller mera vétska
dn den laga och breda. Och det fick jag se bade da och nu.

Niér jag skriver om experimentet med min forra elevkull, anvénder jag experimentet som ett
exempel pa ett forsok att bryta mot den starka skoltraditionen dér vi i undervisningen utgér
fran kunskaper och vuxenperspektivet och inte fran elevers tinkande. Att man infor t.ex.
standardiserade matt som sjdlvklara saker att borja méta med istdllet for att borja med
“métningens 1dé”. S& hir skriver jag for fyra &r sedan. (Det som stér kursiverat i parentes ar
mina egna forklaringar till hur jag da, fast efterat, uppfattade att eleverna ténkte):

] detta experimenterande blev elevernas tankar éntligen synliga for mig. Nér fragan lydde,
vilken burk var storst och vilken minst, fyllde manga elever alla burkar med vatten och
konstaterade, att alla var lika stora! (Alla var ju lika fulla!) Da fick jag formulera om frdgan
till: Vilken burk skulle de vélja, om den var fylld med deras favoritlask? Da borjade eleverna
fylla pa burkar sa att de blev olika fulla, och pekade pd den, som var fullast. Hér tog jag ett
djupt andetag och bad dem att vilja den burken, som de trodde var minst och fylla den med
vatten. Vad skulle hinda om de héllde dver vattnet i en storre burk? Detta gjordes med
resultatet att vattnet rann over fran den andra burken. Var den storre eller mindre? Den var
storre! (Den var ju overfull.) Andra elever héllde ur vattnet till en burk, som inte blev full.
Den var forstds mindre. (Den var inte full.) Med hjélp av nagra elevers i detta fall mera
adekvata svar resonerade vi oss fram till vilka som var de storsta, minsta och sinsemellan lika
stora burkar. Till slut verkade alla vara Gverens.”

Situationen d& verkade mer hopplds én nir jag gjorde experimentet med mina nuvarande
elever, men jag minns att manga loste uppgiften dd ocksé, annars skulle jag inte kunnat

anvinda deras kunskap till att 9vertyga andra. M&hénda ville jag med mitt exempel ocksa

? Repo 2004, s.10-11
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visa, att det inte dr "bara att géra”, bara att utga fran elevers tdnkande sd dér lattvindigt. Det
som blir tydligt for mig nu &r att jag var angeldgen om att det var de andra elevernas
upptickter som skulle Gvertyga. Jag ansdg att processen var viktig och forsokte se vad alla
gjorde. Genom en gemensam slutdiskussion var det tinkt att alla skulle vara dverens. Jag

skulle inte l4ra elever nigot fran mitt vuxenperspektiv!

Analys av svaren

Den djupare analysen som jag gjorde tre manader efter experimentet dr verkligen inget som
jag sysslar med dagligdags inom min yrkesdvning. Jag blir pinsamt medveten om mina
bristande kunskaper bade om barns tinkande och om barns matematiska tdnkande. Jag gor
ndgra forsok med att se hur barn tinker och hur mycket matematik deras svar innehéller. Trots
att jag ville fa fram elevers egna tankar, hjélpte jag dem lite i alla fall.

Manga grupper behovde lite mera instruktioner. De elever som inte hade anvint vatten fick
gora det, och hittade da oftast fram till en 16sning. Ganska fort var pedagogikens goda andar
med mig och jag kom pé en lysande frdga: om den hér burken ar storre, vad hinder med
vattnet nir jag hiller det i den mindre burken — rinner det 6ver eller blir det plats kvar? Nar
jag laser min gamla text nu, ser jag att jag visst stillde samma fradga redan forra gdngen, men
den hade inte samma utlosande effekt. Det dr kanske darfor jag hade ’glomt” den. Alla
grupper var nu snart dverens att om det r mera vatten i en storre burk, sa far det inte plats 1
den mindre. Och tvirtom, om man héller vatten fran en mindre burk till en storre, sa blir det
plats kvar i den.

Nu ska jag titta pa svaren ett i taget.

Vi fyllde en burk och hdllde sedan ut vattnet i en annan. Da sdg vi vilken som var storst av de
tvd. Om det rann over, var den andra burken stérre. Om den inte blev full, sd var den andra
burken mindre. Vi plockade alltid bort den minsta burken. Vi gjorde sa med alla burkar. Det

var ldtt.

(Grupp 9)

Eleverna i grupp 9 hade kommit pa 16sningen sjdlv — eller s hade eleverna diskuterat
uppgiften sinsemellan pé fritidshemmet mellan de olika tillfdllena. Hur som helst hade de
utvecklat 16sningen till och med ldngre 4n vad min frdga avsag, de hade storleksordnat alla

burkar.
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Vi héllde i olika mycket vatten i burkarna. De burkar, som var mest fyllda var ju storst.

(Grupp 3)

Grupp 3 fyllde faktiskt forst alla burkar med vatten sa att vattennivan var lika hog i alla. De sa
att alla burkar var lika stora, vilket for dem troligen betydde samma sak som att de var lika
fulla. Det hér &r ju ett gammalt beprdvat sétt att lura sin lillebror: man ger honom ett 1dngt och
smalt dricksglas och tar sjdlv ett brett. Sedan fyller man “’lika mycket” i bdda. Hade dessa
elever inte kommit pé det, eller ville de testa mig? Nér jag undrade om det inte fick plats med
mera vatten i burkarna, fyllde eleverna helt sonika mer vatten i alla burkar (observera att
burkarna var olika stora), och konstaterade att nu dr det ocksa lika mycket vatten i dem. Nu
var det “fullheten” som var avgdrande. Nér de sag att jag inte var ndjd, tomde de lite fran de
andra burkarna och fyllde bara en helt. Nu var den storst for det var mest vatten i den.

Jag visste varken ut eller in. Jag stdllde min fraga i stillet, och efter den kunde eleverna, efter

lite héllande fram och tillbaka, svara “rétt”. Nér jag inte forstod, borjade jag undervisa.

Vi héillde i vattnet fran de olika burkarna i en l6sgodisldda.

Sedan jamforde vi vattennivan for att avgora vilken burk som var storst.

(Grupp 1)

Grupp 1 var pa god vég att konstruera en vattennivamétare, men eleverna hade behov av att
jdmfora vattennivén i tva likadana behdllare. Det verkar som om de ville gora alla burkar lika
stora, jimforbara. De hade inte tinkt pd att de skulle ha kunnat markera vattennivan genom att
rita streck pa 10sgodislddan. Det blev min tanke, och darfor kunde jag inte riktigt se vad
eleverna gjorde. De skulle ha behovt flera 16sgodislddor for att tomma innehallet fran alla
burkar i var sin 1ada. Sedan skulle de kunnat storleksordna dem. Sa tror jag nu.

Grupp 1:s 16sning ser i sjdlva verket ut att vara en utveckling av Grupp 3:s l0sning. Grupp 3
laborerar med vattennivan, men Grupp 1 har insett att det 4r inte bara vattennivan utan ocksa
burkarnas storlek som ska tas hansyn till. Nu kan jag forsta lite battre hur Grupp 3 kan ha
tankt.

Vi héillde ut vatten frdn flaskan i de olika burkarna. Mer vatten kvar i flaskan betyder att
burken dr mindre.

Eller dr det tvirtom?

(Grupp 2)
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Grupp 2 anvénde flaskan som matare, fast eleverna var lite osdkra hur det forholl sig med
forhallandena mellan det kvarvarande vattnet i flaskan och i burken. Efter en tids héllande
blev de dvertygade om att mera vatten kvar i flaskan betydde mindre vatten i burken. Tva
grupper, som hade tillgang till flaskan, hade gjort uppgiften fran den synpunkten: de hade
avgjort burkens storlek pa grund av den kvarvarande vattenméngden i flaskan. Nér eleverna
berdttade det for mig verkade det ganska bakvint och komplicerat. Nér jag tinker pé det nu &r
det ju ett givarperspektiv de har anvint. Kanske hinder samma sak nir de bjuder sin kompis
pa dryck? De ér sjdlva aktiva aktorer, inte iakttagare ndr ndgon annan héller saft at dem. Jag
borjar misstanka att barns erfarenheter styr deras tdnkande mer och pé ett annat sitt én jag

forst trodde.

Om vattnet rinner over, sd dr den burken storst.

(Grupp 4)

Niér jag gjorde experimentet med min forra klass hade jag en enligt mitt tycke matematiskt
begévad flicka som lidngre dn de andra envisades med att tro att nér vattnet rinner over sa
finns det mera vatten i den burken &n i den som inte ens blir full. Vi fick dvertyga henne en
lang stund. Det var hennes svar som fick mig att efter en langre beténketid komma fram till
’saftkalassyndromet”. I ett barnkalas kan det vara sa att alla barn har lika stora dricksglas. Da
staimmer hennes tanke vil: dr det plats kvar i glasen sa dr det mindre innehéll, medan om det
rinner over sa dr glaset overfullt. Svaret pad min fraga, vad hinder om jag héller vatten frén en
burk till en annan, som Grupp 4 gav, orsakade inte lingre huvudbry for mig. Jag trodde att jag

forstod hur eleverna tiankte.

”Saftkalassyndromet” verkade 16st men nér jag tdnkte mera pa det nu sé var det dnda inte det.
Hur kan eleverna tolka att det dr mer 1 glaset nér det rinner 6ver? Ja, eventuellt &nnu mer ju
mer vitska som rinner 6ver? Det kanske inte alls handlar om att #a mer utan om att fd mera?
Det kanske inte alls behdvs nigot fodelsedagskalas utan bara ett syskon. S& det handlar om
syskonrivalitet, vem far mest kérlek, uppmérksamhet, saft... Ska det till nu att jag analyserar
elevernas plats i syskonskaran? Skulle jag ha fitt markant annorlunda resultat om de ensamma
barnen hade tillfrdgats separat? Blir anvéindandet av flaskan symbolisk? Eller handlar det om

att ge?

13



Jag tittade med 6gonen och jamforde.
(Grupp 5)

Eleven i Grupp 5 anvénde sina 6gon for att avgora storleken. S behdver man ju ofta gora, det
ar inte alltid mgjligt att méta pd ndgot annat sétt. Nir eleven anvinde vatten, kunde min fraga

besvaras.

Vi tyckte att flaskan var storst. Men ndr vi borjade mdta med vatten, var den inte det alls det.

(Grupp 8)

Har har eleverna tagit steget vidare och ifrdgasatt sina synintryck.

Vi viigde med hinderna. Den tyngsta burken var storst. Vi fick lite problem med att en burk

var av plast.

(Grupp 6)

Eleverna i Grupp 6 var inne pa att anvinda sina spirande kunskaper om hur vikt och volym
hénger ihop, fast de insdg dven sjdlva, att det inte var ndgon riktigt héllbar 16sning hér. Jag
betraktade svaret som ett uttryck av utvecklade matematiska funderingar och var ”ndjd”. Nér

eleverna anvénde vatten, tyckte jag att de kunde ge béttre svar.

Vi uppskattade lingd och bredd. Vi anvinde inte vatten.
(Grupp 7)

Nu boérjar minnet svikta, men jag tror, att eleverna himtade linjaler for att fa reda pé
burkarnas langd och bredd. Det &r ju s man oftast rdknar volym — det &r bara det att skulle ha
behovts for komplicerade utrdkningar for eleverna i drskurs tva. Det dr mdjligt att eleverna
skulle forstitt om jag hade visat dem hur man gor, men jag kinde inte att jag hade tid med det.

Sa de fick hamta vatten.

Sammanfattning av analyser
Det ar létt att se hur varierande och olika utvecklade elevernas tankar om volym var. Vi hade
inte pratat om volym i skolan, s jag utgar ifrdn att elevernas tankar grundade sig péd deras

vardagserfarenheter. Jag var nyfiken pa att fa veta vad eleverna visste och hur de tinkte, inte
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att kontrollera att eleverna hade lért sig. Jag trodde att bara jag tittar och lyssnar uppmérksamt
fér jag veta hur de tanker.

Fast jag 1 forvdg hade bestdmt att observera noga och att gora anteckningar direkt efterat,
maérker jag hur lite jag hann uppfatta i situationen. Bara att analysera de skissartade
anteckningarna ger s& mycket mer vetskap om elevernas tankar. Det blir tydligt for mig att det
oftare skulle behdvas tid for att analysera elevernas svar, och tid for att sedan anknyta deras
svar till matematiken. Aven om det #r ett kursplanemal i sig, att eleven ska f3 tilltro till sitt
eget tinkande®, s ir tilltro bara bérjan till att anvinda sitt tinkande som elev. Och for
lararens del, att anvdnda det som man vet om elevers tankande till att utveckla deras tinkande
och ldra dem mer.

Niér jag analyserade elevsvaren kunde jag ju hypotetiskt konstruera elevers mojliga
vardagserfarenheter om volym. Erfarenheter, som kan vara kinsloladdade och inte alls
handlar s mycket om matematik som om riittvisa och till och med om kiirlek. And4 forsoker
jag tolka elevsvaren gentemot matematiskt tinkande (s& som jag forstar det!). Och jag kan
bara se det som jag vet nagonting om.

Om man vill analysera sjdlva experimentet kan man létt hitta manga saker som har paverkat
resultatet. Det var till exempel bara en grupp av tre pd varje eftermiddagsgrupp som fick en
flaska. Att ge tillgdng till olika material motverkar resultatens jamforbarhet och réttvisa.
Flaskan visade sig vara vildigt styrande i tva av tre grupper, dirfor borde jag kanske ha
uteslutit den helt eller gett en flaska till alla grupper. Samtidigt var det just flaskan som ledde
mig till tanken om givarperspektivet. Eleverna gjorde experimentet pé tre olika tillfdllen. De
hade haft mgjlighet att prata om det sinsemellan. (Jag vet att eleverna brukar fraga
méndagsgruppen vad de gjorde, for att de vet att de fir goéra ungefar samma saker sjélva.)
Men sa ser min och deras verklighet ut. Jag kan inte pasta att jag blir ledsen om
méndagsgruppens elever hade lart de andra eleverna ndgonting om volymmaétning.
Experimentet &r inte riktigt upprepningsbart, i alla fall inte om jag skulle gora det med andra
elever. Min forforstielse ar forandrad, jag skulle sékert reagera annorlunda och troligen se
mer. Men om jag skulle vara ute efter att {4 fram olika sdtt hur barn tainker om volymmatning,
skulle min vidgade forforstaelse bara vara bra. Efter att ha fatt fram flera olika sétt, kunde jag
dven fa fram de vanligaste tankesétten.

I den vérlden dér forskning, pedagogik och beprovad erfarenhet gir hand i hand, kunde dessa
ron kanske anvéndas i ldrarutbildningen och nédr man framstéller bocker i matematik. Det

kunde hjilpa laroboksforfattare att konstruera matematikbocker dér elever genom olika
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ovningar sakta leds till adekvata sétt att méta volym. Boken skulle stodja ldrarens
undervisning sé att hon skulle fa égna sig at det som jag uppfattar som den egentliga
arbetsuppgiften: att leda elever till kunskapens kélla. Utan att infor varje nytt
undervisningsinnehall sjidlv behdva dgna sig at grundldggande och tidskrdvande reflektion om
olika begrepp. Det skulle ricka med den reflektionen som liraren gor tillsammans med sina
elever. Diskussioner med elever kan ndmligen vara nog sa krivande dven om léraren har stora

kunskaper.

Hur sanna ar mina historier?

Ar det sant det som jag berittade? Ar den nyare berittelsen sannare #n den som ir fyra ar
gamla? Ar de direkta anteckningarna sannare in de formuleringar som jag gjorde for att lyfta
fram de olika tankar som uppstod? Jag har inte fragat mina elever om jag har tolkat deras svar
ritt. Allt som jag beréttar om &r mina tolkningar. Har jag da kunnat bara hitta pa allt? Ne;j, for
elevernas svar skulle jag inte kunnat komma pa. Den nyare berittelsen dr kanske mindre
sanningsenlig eller autentisk for att den gangen gick jag in i situationen utrustad med en annan
forforstielse. Det gjorde att jag klassificerade elevernas svar ritt sa snabbt och slapp kénna
mig lika forvirrad infor deras tankar. Cato Wadel podngterar betydelsen av
observationskategorier, nar man vill komma fran observation till data. Att bara gd ut och
observera ger enligt honom ingen specifikt data.” Klassificeringen hjilpte mig att sortera
“bort” det som jag redan kénde igen sé att jag nog var mera 6ppen infor att uppmérksamma
flaskproblematiken. Trots att jag forstair Wadels poéng, undrar jag, om inte
observationskategorier gor att man léttare kan missa nagot annat i alla fall nyanserna.

Kategorierna styr uppmérksamheten. Man ser vad man vill se och bortser frén annat.

Den matematiska erfarenheten

Niér jag beréttar om mitt vattenexperiment och mina funderingar runt det i lararrummet, far
jag hora en intressant historia. Flera ldrare upptacker att jag tydligen har blivit inspirerad av
historien om ”Landet Langesen” (jag ska aterkomma till det). De berdttar om hur de anvént
alla uppgifter som ingar i den. Efter att de hade 14tit eleverna méta volym, skulle eleverna
mita area. [ tva klasser oberoende av varandra forsokte elever febrilt tillimpa sina
erfarenheter av volymmaétningen till att méta storleken pé tyg. De stoppade de tygbitar som

skulle storleksordnas i olika burkar for att kunna avgora vilken som var stdrst. De upptéckte

* Skolverket 2008, 5.6
> Wadel 1991, .92
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dock att de inte fick sd entydiga resultat dd man kunde trycka olika hart och ddrmed fa olika
resultat. Hér hajar jag till. Larare hade 14tit eleverna géra matematiska erfarenheter i
klassrummet, men i ndsta fas dragit undan mattan, dd erfarenhet inte alls gick att anvinda for
att 10sa efterfoljande uppgift! Detta i sig utmanande men “hoppiga” sétt &r en av de saker som
jag har blivit varse nir jag for andra ret i rad anvénder finska (6versatta) mattebocker med
mina elever. De bygger pa repetition dven i problemldsning! Jag har inte ténkt fardigt den har
tanken 4n, bara gjort upptickten. Kan det vara sd att vi har varit for ivriga att premiera det
divergenta tdnkandet pa bekostnad av det konvergenta? Att en del elever far det jétteroligt
medan andra inte hdnger med alls? Inlérning blir lagprioriterat, elever ska helst kunna innan
undervisning sker, eller skapa sin kunskap genom sina egna upptéckter. Det som lirs
efterfragas inte senare. De elever som inte kan innan eller som inte kommer pé l0sningen
under experimentet 1dmnas att tro att de &r och kommer att forbli okunniga. Det gamla sittet
att undervisa, dér lararen var den huvudsakliga kunskapskéllan och det inldrda kontrollerades
med 14x{forhor och prov, kanske gav dessa elever tillfdllet att visa sina forvirvade kunskaper.
”Landet Langesen” dr en undervisningsidé som Dagmar Neuman presenterar i sin bok
Rdéknefirdighetens rotter. 1dén bygger pa teorierna om att begrepp skapas kulturellt och
aterskapas individuellt i ett socialt ssmmanhang®. En av uppgifterna ér att avgora om tva av
kungens och drottningens tjédnare har fatt lika mycket guldsand i 16n, trots att deras bégare ser
olika ut. Den andra har fétt en slottssenapsburk av storsta sorten och den andra en hog smal
flaska. Problemet dr avsett att skapa behovet av en enhet, behovet av att dela upp sanden i
enheter for att kunna jamfora bagare med varandra. Pa bordet bredvid bégarna hade det stillts
ménga olika sorters foremal: plastglas av olika storlekar, skedar, pinnar, kakelplattor,
grytlappar, piprensare osv.

Lararens fraga till eleverna lyder: Hur skulle kungen kunna veta om hans skattméstare har
varit rittvis eller ¢j? Kan ni hjilpa honom p4 nigot sitt? ’

Har ar det fradga om réttvisa och om att ha lika mycket, en mycket brinnande fraga for barn i
tidig skolaldern.

Fragan som jag stéller i mitt experiment bygger mera pé girighet: i vilken burk ar det mest?
Jag ér inte heller lika malmedvetet ute efter att skapa behov av méttenhet. For mig handlar det
mera om att fi reda pa hur barn tinker 6verhuvudtaget, ren nyfikenhet utan tydliga
pedagogiska baktankar. Resultatet blir ocksa annorlunda. Nu vet jag inte om Neuman bara

redovisar den l6sningen som dr mest dnskvird och adekvat for att leda till anvdndandet av

® Neuman 1989, 5.19
" Neuman 1989, 5.201

17



mattenhet. Eller om de undervisande ldrarna medvetet styrde eleverna till att komma pa den
hér 16sningen, som de redan i forhand hade 6nskat att fa genom att stélla fram ldmpliga
méttningsinstrument.

Niér jag tidnker pa detta kan jag bdrja uppleva mitt experiment som icke-pedagogiskt,
oplanerat och happeningartat. Jag, som kanske inte ska kalla mig som ldrare vid det tillfdllet,
leker bort elevernas dyrbara undervisningstid. Dar man hos Neuman fér eleverna att inse
behovet av mattenhet, blir mina elever dvertygade att om det rinner dver sd ar burken mindre
— vi hamnar 1 ndgon sorts ordlds upplevelse med skillnaden mellan att ge och att ha. Vad har
det med matematiken att gora?

Birgitta Kullberg beskriver hur hon i sin forskarutbildning gradvis lamnar sitt lararperspektiv
och borjar lita pé elever som informanter till sitt eget ldrande. Med ldrarperspektivet menar
hon, att liraren snarare instruerar n fragar elever om deras lirande.® I de berittade exemplen
kan da mitt agerande tolkas mera som forskning. Fradgan &r forstas, hur mycket ska jag som
larare agera som forskare? Hur mycket ska jag utsétta elever for egenhiindig inldrning och hur

mycket ska jag leda och undervisa?

Anthony Furness, som har forsokt hitta végar till forskolebarns matematiska tdnkande, har
letat efter laborativa, visuella och samtidigt undersdkande uppgifter som skulle hjilpa barn att
komma in i matematikens vérld. Han lyfter fram fragan ”vad hinder om jag...?” som bdrjan
till en process som utgér fran nyfikenhet. Han anser att vuxna ska organisera tid, rum och
material sd att det bidrar till att nyfikenhet far blomstra. Han vill tydligt utgé frdn barnens
tankande och vill hitta sitt att gynna barns matematiska erfarenheter.” Nir jag lit elever gora
uppgiften forsta gdngen var mitt huvudsyfte att se hur elever tinkte. Jag blev rejilt Gverraskad
av “’saftkalassyndromet” och gick in pé att dtgiirda “det felaktiga tankesittet”. Nar jag ldser
mina instruktioner infor andra géngen, sa ir jag tydlig med att redovisningen av tankar ar det
viktiga. Nar jag beskriver mitt syfte i den hér texten, &r jag redan inne pa att dven hjilpa
elever att komma in pa funktionella tankebanor. Jag dr fortfarande inte medveten om att jag
skulle anvénda uppgiften till att skapa matematiska erfarenheter. Det blir lite sd, under min
styrning, nér elever ska hilla vattnet fran en burk i en annan. Men de flesta hinner inte komma
pa upptickten sjdlva. Jag “tvingar” dem att gora den erfarenheten. Har visar sig nu den
kollisionen som jag upplever i mitt yrkesutdvande. For att tydliggora kollisionen for dig, min

ldsare, men dven for mig sjdlv, vill jag berdtta en hogst osann historia om hur jag lét elever

¥ Kullberg 2004, s.12
? Furness 1998, s.5
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gora den hir métningsuppgiften for allra forsta gdngen. Jag vill alltsd podngtera att jag skapar
historien precis nu, men den &r sann i en symbolisk mening. Det dr ndmligen sa jag upplever
nu hur jag arbetade och tankte forr. Det dr kanske bara en bild som jag behdver anvinda for
att synliggdra min process. De historiska fakta kanske inte alls dr 6verensstimmande med
den. Nu far du hora den osanna historien om volymmattningen.

Léararen kommer in med en kartong full med glasburkar. Eleverna ska bilda sma grupper och
hémta fyra fem burkar samt vatten i en storre burk. Uppgiften dr den samma: ta reda pa vilken
burk som dr storst och vilken minst? Aktivitet pagar. Lararen gar runt och tittar och lyssnar.
Hon stiller inga fragor. Alla svar far berdm. Timmen tar slut och ingen sammanfattning
hinner goras. Allt forblir s& som det var innan uppgiften gjordes, om inte elevers tinkande
utvecklades av andra elever i samma grupp. Eleverna hade kul. Lararen kunde vara ndjd for
det och for att hon hade anvint laborativt material i sin undervisning.

Furness poédngterar vikten av att skapa mojligheter for barn att géra matematiska erfarenheter.
Inte ens 1 den osanna historien, som dnda &r mest elevorienterad, hinner detta formodligen
hénda.

Men vad menar jag med kollisionen? Jag borde védl mena samma som Furness, att elever
mdste ges mer tid att undersoka verkligheten. Det gor jag dessvirre inte, utan snarare néstan
motsatsen. Jag dr i min larargérning pd vig att gd mot allt storre lararstyrning. Mot
undervisandet. Inte utan att det smértar.

Nir jag tittar i Furness bok, hur han har dukat upp volymmatningsexperimentet i forskolan,
ser jag att han har mgjliggjort métinstrument: han har dukat fram flaskor och burkar av
betydligt storre skillnader i storleken &n vad jag gjorde, och han ndmner dven sked. I bilden
ser jag dven ett graderat litermatt. Han skriver dock, att man borjar med att fylla pa och hélla
ut for att sedan borja jaimfora och rikna.'” Infor framtiden i verkligheten fir jag hir med mig

nésta frga: hur stor r...?7

Pa jakt efter de ursprungliga tankarna

Vattenexperimentet grundar sig pé tron att det gér att fa fram barns ur-tankar, tankar, som
kanske skulle vara just dem som méanskligheten alltid har haft eller alltid har som barn.
Tanken é&r inte sa olik antropologernas stravan mot att forsta seder och bruk hos méanniskor

som levt isolerade i djungel eller pa avldgsna 6ar. Antropologen ska in och forsta andra

" Ibid.s.71
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kulturer for att battre kunna forstd sin egen, men kanske ocksa for att bevisa hur mycket mera
utvecklade vara vésterldndska civilisationer &r.

Pa matematikfortbildningskursen for dver tio ar sedan fick jag ldra mig att de “’felaktiga”
svaren dr intressantare dn de rétta. Att jag har anammat den tanken syns tydligt i min analys
av elevsvaren. De “felaktiga” svaren upptar nédstan hela min tankeverksamhet. Jag forsoker
’sdtta mig in 1 kulturen” och ténka som barn gor. De upptéickterna att vattnet rinner over nér
burken &r mindre eller skapandet av mattenheter viftar jag nistan bort i en bisats. De ritta
svaren tycks visa att eleverna redan har blivit smittade av var civilisations matematiska
tankande.

Skolans uppgift ar att fora barn in i kulturen, det kan man inte komma ifran. Men finns det
inte en risk att vi tystar ner annorlunda tankar, som kunde ha varit fruktbara om de hade fatt
mdjlighet att utvecklas? Nir jag séger att jag lyssnar pd elevers tankar, gor jag det inte bara i
syfte att bittre kunna &dndra pa dem? Borde inte elever skydda sina tankar och inte avslgja

dem fOr en slug inkrdktare, en vuxen kolonisator som jag?
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DEL II

Tolkning och forstielse

Jag har skapat, beskrivit och analyserat en episod ur min ldrarvardag. Inte det allra vanligaste
forekommande undervisningsexemplet, men dock inom det mdjligas grénser. Jag tror att
fordelen med att inte beskriva rena rutinhandlingar &r att det blir lattare att betrakta det som
hént. Det finns mera att reflektera 6ver. Det nya och ovana skérper inte bara min
iakttagelseformaga i sjdlva situationen, det tydliggor ocksé skillnaden mot det vardagliga. Det
invanda blir synlig genom det annorlunda. De egna misstagen kinns léttare att ta da de hdander
1 ovana situationer. De kan klassas som “engingshéndelser”.

Jag gjorde ett experiment for att kunna betrakta min lararverksamhet noggrannare och med
eftertanke. Den enda skillnaden i situationer med mitt agerande som ldrare som jag kunde se
var att jag var lite mer vaksam och uppmirksam pé bade elevernas och mitt handlande och att
jag skrev upp elevernas svar direkt efter experimentet. Jag har svért att analysera mitt
beteende i situationer mera 4n sa innan det har gatt mer tid. I slutet av essén far ni ldsa vad jag
ser nir det har gatt drygt ett &r. Men redan nu finns mycket att sdga om efterarbetet, nir jag
har suttit med mina anteckningar och mina minnesbilder, nér jag forsokt forstd och komma
vidare. Olika texter, matematikpedagogiska och filosofiska, 6ppnar upp mina 6gon for att se
vad som “egentligen” hinde nir jag gjorde experimentet med mina elever. Eller réttare sagt,
hur det som hénde kan tolkas och forstas pa olika sitt.

Till mina ledsagare i den hér delen av min essé, resan i tolkning och forstéelse, har jag valt
Jacob Meloe, Steen Wackerhausen och Marcia sa Cavalcante Schuback.

Forst far Jacob Melde visa vagen. Jag anvidnder ndgra av hans fragor och begrepp sdsom de ér
presenterade i kompendiet Tre artikler av Jacob Meloe. Melbe anser att det priméra
vetenskapsteoretiska problemet i att forsté eller tolka det som ménniskorna gor ar foljande:
Vad dr det vi gor nér vi gor det? Vad dr det vi forstér, ndr vi forstar en utsaga eller en
handling? Vad &r det vi inte forstér, nér vi inte forstar?

Hur kan vi lra oss att forsta det vi inte forstar?'' Innan jag gar vidare i hans teori anvénder
jag mig av hans fragor for att forsoka se vad jag och eleverna gjorde nér vi utforde
vattenmadtningsexperimentet. Jag utvidgar Meloes fragor till att omfatta bade vad vi gjorde
och hur det var att gora det vi gjorde. Trots att mina tankar om hur jag tror att eleverna

uppfattade det som de och jag gjorde néstan uteslutande bygger pd mina egna antaganden,

" Jacob Melse 1979, s.1
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anser jag, att dessa har ett virde genom att de belyser hur jag som ldrare och dven som
auskulterande forskare tdnker om mina elevers tankar. For en larare &r detta det oftast
forekommande sittet att analysera sin undervisning. Det finns ytterst sédllan filmatiseringar av
situationer att tillga. Eller andra sakkunniga vuxna i rummet med vilka ldraren skulle kunna
diskutera sina iakttagelser. Med andra ord gor jag hér ett forsok att beskriva en del av ldrares
yrkespraxis, ndmligen hur ldraren gor nér hon forsoker forsta elevers (matematiska) tdnkande.
Eftersom jag betraktar den sjdlvupplevda verkligheten, dr det mer reflektion dn observation

jag astadkommer. Nu till Meloes forsta fraga:

Vad ir det vi gor nér vi gor det?

Rollerna, den som é&r ldrarens och den som &r elevens ér givna av tradition, men ocksé
bestimda av varje liarares forhallningssétt gentemot skolan som institution till forhallningssétt
mot de elever ldraren for tillféllet 4r satt att leda.

Genom att skolan for nérvarande dr malstyrd har den enskilde ldraren forhallandevis storre
frihet &n om skolan skulle vara uppgiftsstyrd. Lararen far inom vissa ramar agera pa egen
hand bara hon kan visa fram atminstone nagot si nér godtagbara resultat. Ofta bygger lirare
upp sin egen ldrarfilosofi och sin egen pedagogik under &ren och arbetar enligt dessa om inga
hinder tillstoter. S& har det i alla fall varit med mig. Jag har tagit lite intryck héir och dir och
testat lite olika saker, ibland har det varit ndgra storre nya tankar som har &ndrat en del, men 1
det stora hela har jag trott pa mitt sitt att arbeta. Forra varen (2007) hiande det sd ndgot, som
fick mig att borja tvivla. Jag ska beritta.

Vi hade pratat om ental och tiotal under ndgra matematiklektioner i slutet av virterminen i
arskurs ett. I min fraga, som berdrde vilka som &r entalen och tiotalen i talen 42 och 34 svarar
min elev Daisy:

- I det forsta talet dr 2 ental och 4 tiotal, och 1 den andra 4r 3 ental och 4 tiotal. Jag ber henne
att titta pd 34:n en gang till, men hon ger samma svar. Hon verkar vara helt 6vertygad. Darfor
fragar jag: - Hur tdnker du? Och d4 svarar hon utan att tveka: - Eftersom fyran ir storre dn
trean, maste fyran vara tiotal. Tio &r ju mera en ett.

Jag kinde igen situationen och horde mig sjélv fortsdtta med att be andra elever att lyssna pé
Daisys svar och forklaring. Jag lyfte upp Daisy och hennes tinkande och bad andra elever att
forsoka forklara hur hon tinkte. Men istdllet for att kdnna mig som lyckad pedagog, kinde jag
mig plotslig tveksam. Vad gjorde jag egentligen? Beféste jag Daisys felaktiga tankar?
Belonade jag ndgon som inte var sé bra pa matematik? Hur skulle de andra eleverna reagera

nésta gdng?
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Inom den svenska skolan har man lange poédngterat vikten av att i undervisningen utgé frén
barnen och deras tinkande. Detta sitt att arbeta med barnen 4r stimulerande och intressant for
lararen, ingen undervisningssituation blir den andra lik. Trots att undervisningens innehéll
eller syftet med undervisningen kan vara likartad &rskull efter arskull, leder barnens olika
respons pd undervisningen &t olika hall. For att ta ett enkelt exempel: i en idrottsintresserad
klass hdmtar man gérna d&ven matematikuppgifter frn idrottens virld i form av olika resultat,
eller diskuterar samarbete med hjélp av regler i olika lagsporter. Férutom gruppens intressen,
later man ocksé de enskilda elevernas tankar och funderingar styra undervisningen i olika
grad. I den svenska grundskolans ldroplan podngteras det sérskilt under amnet matematik
vikten av att barn fér tilltro till sitt eget ténkande. Att kunna ha tilltro till sitt tinkande
forutsétter att man bade uppmuntras att tinka sjélv och att man trinas att bli medveten om sitt
tankande och Gvas upp att visualisera och verbalisera det. Ibland kan man né sé langt att dven
klasskamraterna kan f6lja varandras tankegéngar, inte bara lararen.

Vad var dé problemet?

Under manga ar kretsade mina problem i min yrkesévning runt fragorna hur jag skulle bli
lyhord och icke-domande infor elevernas ibland dverraskande tankar, eller hur jag talmodigt
skulle leda eleverna till "rétta” tankebanor utan att rusa ivig och undervisa om de “rétta”
sattet att tdnka. Att jag dven skulle lata eleverna vandas i sina tankar utan att pa en gang hjilpa
dem ingick i min undervisningsstrategi.

De senaste aren hade dock inneburit en véixande oro inom mig.

Hade jag gétt for ldngt 1 att tilldta och uppmuntra eleverna att tinka fritt och darigenom i
sjdlva fallet lamnat dem i sticket? Hade jag skapat obalans mellan att fora eleverna in i
kulturen och att forbereda dem till att skapa nytt? Jag borjade alltsa problematisera det som
jag i ménga ar hade varit mékta stolt 6ver i min ldrargdrning.

Vattenmitningsexperimentet avviker nagot fran det vanliga sittet att arbeta, dven fran mitt
vanliga sitt att arbeta. Den kunde klassas under rubriken férdiagnos, med filosofiska ord
kunde man séga att jag forsoker ta reda pa elevernas forforstaelse for att darefter kunna
placera min undervisning pa rétt niva. Trots att vi gjorde en lyckad uppfoljande 6vning i syfte
att skapa métningsenheter, kom det att ta over ett halvt &r innan jag var beredd att undervisa
om volym. Uppgiften kan ocksa placeras under rubriken problemldsning i par. Placeringen
under den rubriken ldttar pd mitt ansvar att folja upp svaren ytterligare. S4 hér i efterhand vill
jag gérna latta mitt samvete och bestimmer att placera den just dir. Vilka dr dé reglerna for en
problemldsningsuppgift i skolan? Problemet ska vara tillrdckligt utmanande. Alla elever

méste kunna delta i det I6sande arbetet. Losningarna ska presenteras. Allra bast 4r om alla
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16sningar kan presenteras for alla och om man tillsammans kan diskutera dem. Det &r inte
alltid mdjligt av olika skél, men det hindrar inte att proceduren blivit genomford och att det
har fyllt sitt syfte: eleverna har lart sig/6vat sig att 16sa (matematiska) problem.

Nu kan jag alltsd bendmna vad jag gjorde. Namnet beror som synes inte bara av det som gors
utan ocksa av vad som hédnder efterat.

Just nu ser jag vad jag inte ser just nu: jag ser inte alla de regler som péverkar situationen,
vilka fradgor en helt utomstaende skulle stilla om hon skulle iaktta eleverna och mig i aktion.
Vad kan eleverna ha tinkt om det vi gjorde? Uppfattade de att detta var matematik? Jag sa ju
att vi ska leka med vatten. Jag dr ganska overtygad om att de forstod att detta var en
problemldsningssituation. Under varterminen i arskurs ett hade eleverna fatt sortera olika
foremal och lista ut sorteringsprinciper (langa pinnar, stréva pinnar, rdda knappar, knappar
med fyra hél...) i vdra eftermiddagsgrupper. Vi hade ocksa mitt strickor med sudd, pennor,
med oss sjélva osv. Sa vi hade dven varit inne 1 méitningens princip: métning kraver matt.
Uppgiften att leta fram den storsta och minsta burken var inte sa olik dessa dvningar. Den var
lika 6ppen och det fanns manga mdjliga sétt att ta sig an och losa den.

Det som jag tycker mig se nu, &r att eleverna serverade mig dels gamla 16sningar och dels
utvecklade och testade de fram nya. Losningarna som har med saftkalas eller smésyskon att
gora tror jag var gamla, mahdnda inte helt medvetandegjorda innan experimentet gjordes.
Forsoken med att skapa métinstrument och att méta med hjilp av linjal var nog nyare eller
skapta i situationen. Linjalerna lag vl synliga pa bianken. Jag kan givetvis inte vara séker. Jag
kan bara stddja mitt pastdende med att jag upplevde elevers upptickarmoda och
upptickargliddje. Och det var stor skillnad mellan det hir experimentet och det foljande
experimentet, nir vi letade efter matenheter. Det sistndmnda tyckte eleverna var rent av

trakigt.

Vad ér det vi forstar niir vi forstir en utsaga eller en handling?

Den hér fragan kan tolkas pa manga sétt. Den ytliga tolkningen kan vara att jag som lédrare
forstar att mina elever levererar mig 16sningar pd det av mig stdllda problemet. De gor vad de
ska. For den som inte dr ldrare kan den iakttagelsen verka trivial. Dessvirre &r det inte alls
givet att eleverna gor vad de borde. Dels hdnder det att de sysslar med nagot helt annat, eller
att de inte har forstatt vad lararen vill att de ska gora. I det hér fallet arbetar eleverna
koncentrerat med uppgiften. Nagra beréttar och nigra visar hur de gjorde. Elevers utsagor och
handlingar &r adekvata i situationen. Eleverna har forstatt vad ldraren vill. Men som jag

tydligt har visat i min analys av elevers svar har jag som ldrare missforstatt eller inte forstatt
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alls mycket av det som eleverna visade eller berdttade for mig. Det vet jag inte om eleverna

insag.

Vad kunde jag ha forstatt?

Om jag hade vetat mera om mitinstrumentens historiska tillkomst och med hjilp av den
kunskapen kunnat placera elevers svar pa en skala fran den enkla till den mera utvecklade,
hade jag nog forstitt mycket mer. Jag har i minga ar haft stort intresse for matematikens
utveckling och for sddant som “métningens idé¢” och anvént den kunskapen i min
undervisning. Anda faller jag hér pladask.

Innan jag hamtar mer kunskap fran matematisk litteratur, vill jag gora ett forsok att placera
elevsvaren pa en “utvecklingslinje”. S& hér ser min tredje analys av elevsvaren ut:

Jag tittade med 6gonen och jamforde. (Grupp 5)

Av de svar som jag fick dr detta att betrakta som minst utvecklat. Har ar vattennivin

avgorande, burkarnas storlek tar eleverna inte hdnsyn till.

Vi hillde i olika mycket vatten i burkarna. De burkar, som var mest fyllda var ju de storsta.

(Grupp 3)

Har har eleverna borjat laborera med vattennivén, men tar fortfarande inte hénsyn till

burkarnas storlek.

Vi uppskattade lingd och bredd. Vi anvinde inte vatten. (Grupp 7)

Hir borjar eleverna inse att burkarnas storlek har betydelse.

Vi viigde med hdnderna. Den tyngsta burken var storst. Vi fick lite problem med att en burk
var av plast. (Grupp 6)

Har ar eleverna pd vég att avgora burkarnas storlek genom att viga dem.
Vi fyllde en burk och hdllde ut vattnet i en annan. Dd sag vi vilken var storst av dem tva. Om
det rann 6ver, var den andra burken stérre. Om den inte blev full, sd var den andra burken

mindre. Vi plockade alltid bort den minsta burken. Vi gjorde sa med alla burkar. Det var ldtt.
(Grupp 9)
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Jag var ju mest fortjust 6ver det hér svaret, dd eleverna dédr anvdnder “min” 16sning. Har 1oser
eleverna problemet praktiskt, men skapar inte ndgra métinstrument. I det avseendet &r inte
16sningen sé avancerad, den bygger pé proportionaliteten i situationen, den &r
situationsbunden. Jag ska inte gé in pd vad det sdger om min intelligens. Mina sexton- och
nittondriga soner levererar det hér svaret, nér jag utmanar dem att 16sa problemet i huvudet.

Jag ska inte gé in pd vad det sdger om mina uppfostringsresultat.

Vi hillde i vattnet fran de olika burkarna i en kvadratisk l6sgodisburk. (Faktiskt i tvaburkar!)

Sedan jamforde vi vattennivan for att avgora vilken burk var stérst. (Grupp 1)

Har ar eleverna pé vég att eliminera burkarna och att skaffa ett palitligt métinstrument genom

att anvéanda likformiga burkar.

Vi tyckte att flaskan var storst. Men ndr vi borjade mdta med vatten, var den inte det alls det.

(Grupp 8)
Vi hillde ut vatten frdn flaskan i de olika burkarna. Mer vatten kvar i flaskan betyder att

burken dr mindre. Eller dr det tvirtom? (Grupp 2)

Hér anvénder eleverna flaskan nistan som ett graderat métinstrument (som t.ex. litermatt).
Om vattnet rinner 6ver, sd dr den burken storst. (Grupp 4)

Det hér svaret hamnar utanfor skalan. Har tror jag mig forsta att eleverna tdnker antingen pa
“fullhet” eller pd hur mycket man far i stillet for hur mycket man Aar. De bortser helt fran
burkarnas storlek. Det hdr svaret besvarar mig mest och ér en stdtesten men ocksa en motor

for min tankeverksambhet.

Har vill jag gora en tilliggsfraga, som inte harstammar frdn Melde utan ér inspirerad av min

yngsta sons skolminnen. Fragan lyder:
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Vad ir det eleverna tror att liraren vill hora, eller vad ir det eleverna tror att Liiraren
tror att de tror och forstir?

Min nu sextonariga son delade med sig av sina tidiga skolminnen, nér han fick veta vad jag
tanker skriva om.

”Jag kommer ihag nir jag gick i sexarsverksamheten. D4 ville froknarna att vi skulle rita om
hur vi trodde att det blir vatten pa jorden. Jag visste hur det egentligen lag till med vattnets
kretslopp, men jag visste, att froknarna skulle bli gladare om jag ritade ndgonting annat.
Speciellt den ena som pratade mycket om Jesus med oss. Sa jag ritade tvd dnglar som star pa
moln och héller ner vatten med varsin vattenkanna. Och froknarna tyckte att det var en fin
bild.”

Jag ér totalt omedveten om ifall mina elever forsokte gladja mig eller skydda mig pa liknande

sitt nar de levererade sina svar.

Vad ir det vi inte forstar, nér vi inte forstar?

Jacob Meloe syftar med den hér fragan pd kulturkompetensen, eller bristen pa den. Men han
menar ocksa att utan egna liknande erfarenheter kan vi inte forstd vad andra gor: har vi inte
varit pa en fiskebét har vi svért att forstd hur arbetet dar fungerar.

I mitt fall forstar jag alltséd inte elevers forsok att skapa mitinstrument eller att f4 och ha
hénger samman i deras tankevéarld. Meloes svar till mig skulle nog vara att jag saknar
erfarenheter av lika eller liknande situationer. Och det gor jag ju. Trots att jag som ldrare har
olika mojligheter att skaffa mig erfarenheter. Den forsta mojligheten &r att komma ihdg vad
jag sjélv gjorde och tinkte som barn, den andra &r att jag kan ha fatt erfara ndgot via mina
egna barn, den tredje att jag har fatt erfara ndgot via mina elever, den fjérde att jag har fatt
vetskap genom utbildning eller genom att ha lést eller diskuterat med mina kollegor.

Piagets exempel om laga, breda, hdga och smala glas har jag erfarit pd alla dessa sitt. Men
langre 4n dit rdcker inte mina erfarenheter. Jag minns att jag lekte mycket med vatten som
liten. Jag diskade min dockservis 1 diskhon 1 koket och lekte med sand och vatten vid
stranden. Det 4r mdjligt att jag 1 det hdllandet har insett storleksordningen av mina koppar och
burkar. Daremot tror jag att jag har lart mig volymmatten i skolan. Pa den tiden (i mitten pa
sextiotalet i Finland) ingick det nog inte i undervisningen att utsétta elever for den hér sortens
problem som jag nu gor — enligt den nutida ldroplanens intentioner. Om mina egna barn
funderade Over burkars storlekar niar de var smd, hemma eller i skolan, sa &r det inget jag har
ndgra minnesbilder av. Som jag har visat sd har jag inte heller 14rt mig ndimnvért om detta

genom mina elever under de gdngna aren. Och Lirarhogskolan eller
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matematikfortbildningskursen tog inte heller upp sadant, i alla fall inte s att jag minns det. I
litteraturen som é&r inriktad mot forskolan har jag 14st mycket om vikten av att ta reda pa hur
barn tdnker, men inte just om hur barn tdnker om métning. (I den litteraturen ldmnar man det
ocksa helt 4t lararen att senare bygga upp sin undervisning pd barnens tankar.) Nu har jag
alltsd genom min egen tankemdda tolkat mig till ny forstaelse. Nu tror jag att jag forstar. Jag
har skaffat mig tankeerfarenhet. Later inte det lite misstinkt? Forstdelsen har inte infunnit sig
1 en konkret situation, jag har inte bl6tt mina hénder.

Att jag inte forstod kan ocksé bero pé att jag hade for 14ga eller for begrdnsade forvintningar,
trots att jag inbillade mig att jag var med i situationer med Oppna sinnen. Det visar sig att jag
kunde ha vidare tankar forst nir jag inte langre var inne i situationerna. Nér jag inte samtidigt
behovde agera. Sa mycket nytt hiinde att jag bara hann observera och reagera.

Eleverna da? Vad forstod de inte? Jag var pa vég att pdstd att de inte forstod att anvinda den
minsta burken som métningsinstrument. Men det dr vél snarare s att de saknade den
kunskapen eller erfarenheten. (De fick den sedan i samband med den senare Gvningen.) Skulle
eleverna kunnat forsta varandras 16sningar? Troligen i alla fall delvis, speciellt om jag hade
forstatt dem och ddrmed hade kunnat tydliggdra och leda diskussionen. Ju mera jag gar in pa
det hér desto mera misslyckad kédnner jag mig. Jag kan forestdlla mig hur andra ldrare som
laser detta gottar sig i visheten att de minsann skulle ha forstatt allt pd en ging. I Finland har
jag hort foljande skdmt: Hur manga larare behdvs det for att byta en glodlampa? Hundra
stycken. En byter lampan och nittionio sdger: Men sd kan man vél inte gora! N4, nu har jag i
alla fall gjort det, forsokt att byta lampan. Fa se om jag kan {4 den att lysa ocksd. (OBS!
Exemplet giller inte i Norge. De norska lararna agerar ensamma. De héller lampan mot hélet
och véntar pa att jordens rotation ska skruva in den)'”. I Sverige limnar vi lampbyten t de av
samhillet avsedda instanser. Eller om det hénder i skolan, later vi eleverna att komma pé hur

det ska goras. Under tiden vandrar vi i morkret.

Hur kan vi liira oss att forsta det vi inte forstir?

Jacob Meloe gor en tredelning i kunnig, okunnig och dod blick. Med den kunniga blicken ser
vi det som finns att se och vi vet det.” I mitt fall hade jag inte en chans att se med den
kunniga blicken da jag inte visste vad som fanns att se. Jag visste dock att jag inte visste, jag
gav mig medvetet in pd ett dventyr. Sa jag far en poédng fast forlorar nio. (Dessvérre hdander

det att jag som ldrare hamnar i okédnda trakter helt oforberedd.) Hade jag da en okunnig blick,

12 Nyberg 2005, s.25
B Melse 1979, 5.23-27
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da jag visste att jag saknar begrepp eller tekniker. Nja. Jag hade ju inte en helt okunnig blick
heller, jag letade ju efter spirande matematiska tinkesitt. Meloe skriver att det finns ménga
grader av kunnighet eller okunnighet.

Den som ser med den doda blicken ser inte vad som finns att se men forstar inte det.'*
Dessvirre hade jag nog inslag av detta ocksa nér jag inte alls forstod elevernas forsok till att
skapa mitinstrument av godislador. Jag hoppas innerligt att blicken inte var dédande ocksa:
initiativdodande.

Hur kan vi ldra oss att forsta det vi inte forstar? Meloe skriver, att vi kan forstd genom vara
egna erfarenheter ocksé nér de liknar den andres erfarenheter. Om systemen eller situationer
har tillrickligt ménga likheter med det vi sjilva har erfarenheter av.'” Jag tror ocksé pa
beréttelsens makt. Det skulle nog finnas &nnu mindre forstaelse mot det annorlunda och
fraimmande, om vi inte genom inlevelse kunde skaffa oss erfarenheter att forstd med.

Det som jag gor med mitt skrivande &r att jag genomlyser mina erfarenheter med olika
ljuskéllor. Med hjilp av Meldes begrepp och fragor har jag lart mig att forstd en bit av det jag
inte forstod. Jag har gjort erfarenheter, men jag har inte forstatt vad som hénde. Jag har med
andra ord gjort erfarenheter av att inte forstd och dven dubbelt upp, erfarenheter av att inte
forsta att inte forstd. Men hur kan jag di tro mig att kunna forsta eftert? Ar det sa att den
erfarenheten, som jag gjorde utan att forstd, kan plockas fram och speglas mot sig sjalv? Att
jag kan betrakta detta i repris? For att det dr min erfarenhet, for att jag har inte bara varit
askédare till det som hidnt? Det som jag inte har forstatt men dnda har forstatt att jag inte har
forstatt, fortsatter att utséttas for tinkande och analyserande i min hjdrna. For att hjarnan vill
skapa balans eller placera bitarna pa ritta stillen. I den processen okar forstaelsen och da kan
dven delar av detta som jag inte forstod att jag inte forstod bli hanterbart. Jag upplever, att jag
bade hjalper till men ocksa bara foljer med. Jag bearbetar erfarenheter. I den processen dndras
de. Sjdlva erfarenheterna dr desamma, men jag forstar dem pa ett annat sétt. Darmed fér jag
olika tolkningsmdjligheter. Det terstar att se vad som forddlas till “kunskap”. Vad jag far
med mig till nya méten med mina elever, det blir spAnnande att se. Eller som nu nérmast, till
mdtet med en ny text. P4 vigen dit kan vi lyssna péd Platon, som later Sokrates sidga foljande 1
Menon: ”Men att vi blir battre minniskor, modigare och mindre sloa, om vi tror att man maste

sOka efter det som man inte vet — att vi blir battre di 4n om vi tror att det som vi inte har

" Ibid.s.27
5 Ibid. s.21
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kunskap om dr omgjligt att finna och att man inte heller bor soka efter det — den saken skulle
jag vara beredd att slass for si gott jag kan i bade ord och handling.” '°

Steen Wackerhausen anser, som Mellde, att forstaelsen kriaver att den som ska forsta den
andra har liknande erfarenheter sjdlv. Wackerhausen har tyngdpunkten i forstdelsen av de
kroppsliga upplevelserna. ”"Words and sentences do not produce the taste of strawberry, only
strawberries do.” Men om du har smakat pa jordgubbar och kommer ihag hur de smakade,
kan du framkalla ekot av din upplevelse nir du lyssnar pa den andres berittelse. '’

Med hjélp av Wackerhausen kan jag nu betrakta en annan sorts forstéelse: forstaelsen av
kénslan av att 16sa problem. Forstdelsen av tankemddan, forstéelsen av att forsoka fanga och
formulera sina tankar. Och glddjen av att lyckas. Den forforstaelsen har jag genom mina egna
erfarenheter redan som ett litet barn. Min pappa brukade ndmligen roa sig med att svara pa
mina fragor, t.ex. "Hur gor man lakrits?”” med en motfraga: ”Vad tror du sjalv?” Det roliga for
honom bestod i att jag producerade fram svar i stil med: ”Man tar négot svart och stoppar det 1
ett morkt stélle dér det luktar lakrits.” Jag stdlldes infor det omojliga och fick fabulera fritt.
Pappa visste for det mesta inte heller det ritta svaret, ddrav motfradgan, s jag slapp att bli
tillrdttavisad efterét. Jag har fatt historien beréttat for mig otaliga ganger, antagligen for att jag
verkar sa envist allvetande. Sjilv kédnner jag en stor tacksamhet for att jag utsattes for sddana
omdjliga utmaningar. P4 gott och ont har jag bevarat viljan och tron pé att kunna tanka sjélv,
dven Over saker som jag inte vet s& mycket om. Och jag har dven bevarat den insikten att de
vuxna/auktoriteterna inte heller alltid vet svaret pa allt. De hédr erfarenheterna har varit viktiga
for mig att fora vidare till mina elever. I det avseendet kunde jag forstd mina elever vil nir de
utférde vattenmétnings-experimentet. Darfor var det ocksa viktigt for mig att forsoka vara
“neutral” infor deras svar. For att de skulle fa behalla upptiackarglddjen. Eller var det for att
dolja min okunskap? Som ldrare ska man strdva efter att elever skapar tilltro till sitt eget
tankande, men ocksa att {4 elever att komma vidare och att styra dem pa “rétta” spar. Det
sistnimda kan motverka mojligheten av att lata elever kénna gladje — trots ”fel” svar. Det ér ju
lararen som ska vara den kunniga, den som kan alla svar och alla végar dit. Den “riktiga”
lararen skulle aldrig utsétta sig sjdlv for ett vattenmédtningsexperiment utan att i forvig kdnna
till alla mojliga elevsvar. Den “riktiga” lararen skulle dé dessvérre ocksa vara last 1 sin

”lararcentrism”. Wackerhausen anser att for att kunna forsta det som ar fraimmande for en,

' Platon 2001, 5.43
17 Wackerhausen, 1999 s.8
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mdste man vara modig och vaga utsétta sig for risker. Risker som ar sdvil emotionella som
intellektuella. Fér genom att forsta det frimmande 4ndras man dven sjilv.'®

Enligt Wackerhausen har jag alltsé varit modig 1 mitt forsok att forstd mina elevers tankar. Jag
borde kanske inte alls kénna mig som en délig ldrare for att jag inte visste allt innan eller att
jag inte fattade allt pa en gang. Jag sokte ju medvetet efter ny forstdelse. Har den nya

forstdelsen di ocksé dndrat mig? An si linge har jag inget svar.

Intighetens tid och rum

I min vandring fran oforstéelsen och missforstaelsen till en nyvunnen forstéelse tinker jag nu
stanna mitt i. Jag ténker vistas i intighetens tid och rum tillsammans med Marcia Sa
Cavalcante Schuback.

Jag laser hennes essd Lovtal till intet valdigt noggrant for att forsté och fa forklaring till vad
jag egentligen forsoker gora i den hér essin. Det finns en dverhéngande risk att jag
missforstar henne for mina egna syften. Aterigen forsoker jag finga min forstaelseprocess.
Den hér gangen handlar det infe om att forstd sddant som jag mojligen har forstatt som barn
men glomt, utan att forstd sddant som jag inte har forstitt forut. Hennes text ger mig verktyg
att forstd béttre, djupare och kanske @ven pa ett annat sitt, det som jag forsoker forsté: elevers
matematiska tinkande och hur jag som pedagog kan utveckla deras tinkande. Hur jag kan
utveckla deras tdnkande pa ett bra sétt.

Och forst och framst: vad dr det som hinder i oss nér vi dr pa vag att forsta, eller precis har
gjort det.

Enligt Marcia s& Cavalcante Schuback har det hermeneutiska tdnkandet inneburit en
forvandling i hur vi definierar sjédlva tainkandet. Denna forvandling kan sammanfattas som en
oppenhet for det andra och for differensen. Tankandets uppgift har utvidgats: tdnkandet ger
oss inte bara kunskap om, utan strivar framfor allt efter forstaelse av och for."”

Att som larare kunna utga fran elevers tinkande, kan tyckas kréva att alla dessa tre uppgifter
fullfoljs: lararen maste ha/skaffa sig kunskap om det som ska undervisas, hur det kan
undervisas och kunskap om (de aktuella) elevernas tankar och kunskap. I mitt exempel om
volymmétning behdvdes kunskap om foljande: hur man kan undervisa om volymmatning
(med forstaelse) och hur elever tinker om volym (mitning). Genom experimentet var det
mdjligt att f4 fram elevernas davarande kunskap och tankar om volym. Déremot var det svart

for mig att forstd det. Hela tankeprocessen runt elevsvaren ledde sa sméningom till att jag

¥ Ibid.s.17-19
1934 Cavalcante Schuback 2006, s.155
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ansdg att jag nddde en fOrstaelse av att jag lyckades sétta mig in i deras tankevérld. Parallellt
med denna forstéelseprocess upptickte jag att jag saknade kunskap om utvecklingen av barns
matematiska tinkande, i detta fall barns tdinkande om volym. Jag saknade ocksé ndrmare
kunskap om volymmaétningens historiska utveckling; min tanke var ju att barn méjligen foljer
samma utveckling som ménsklighetens matematiska tdnkande. Min forstéelse for, forstaelse
for att kunna leda eleverna till det matematiska vetandet och dkad forstaelse, saknades ocksa.
For att rdadda mitt eget skinn kan jag givetvis stdlla fragan: Och vem bryr sig? Det gor i alla
fall inte elevernas matematikbok. Efter genomgéang av olika tredimensionella former
konstaterar den lakoniskt: “Liter och deciliter dr volymenheter. En liter ér tio deciliter.”” Och
sedan raknar vi pd. ”Varfor maste du alltid komplicera allt?”” upprepar min omgivning sin
eviga frdga. ”Saker dr som de &r”. Men jag, jag ger inte upp for det, utan komplicerar saker
ytterligare: Varfor dr saker som de dr? Kunde de inte vara pd annat sitt? Hur kan de forstds?
Mellan forstaelsen om elevernas tinkande, deras vérldsuppfattning, och forstaelsen om den
matematiska kunskapen finns ett mellanldge. Ett mellanldge dér jag nyfiket tittar 4t bada hall.
Det ér ndstan som om jag forvandlas till en levande forstéelse. I det ldget vacks ockséd den
didaktiska fradgan: hur leder jag mina elever fran deras utgangslége till matematikens sitt att
tanka? Det dr en central pedagogisk fraga. Jag anser att det &r létt att inse vikten av och att
kréva det av oss pedagoger, men att det inte alls ar sd enkelt att gora det. Att forsta hur barn
tanker, hur varje enskilt barn ténker, eller att kunna stélla rétt frigor vid ritt tillfdlle med ett
riktigt syfte pa ett lampligt sétt ar varken vanligt eller ldtt. Om man dnd4 lyckas med det, ar
det sillsynt, beromvirt och skont. Detta 4r mer som en aristotelisk fronesis®' 4n en vanlig
upplevelse i pedagogens vardag. Det dr dirfor jag har borjat tvivla pa att jag ndgonsin skulle
kunna grunda all min undervisning pa elevers tankar.

Jag envisas dock att tro att d&ven eleverna maste goras medvetna om sin forstaelse. Det ricker
inte att jag forstdr hur de tanker. (P16tsligt kdnner jag motstdnd mot att kalla det for
forforstaelse. Det dr ju den forstaelsen de har, den som de lever med. De har den inte i forsta
hand i véntan pa nadgonting annat.) Att fa eleverna att synliggora sina egna tankar ar ett av
mina syften nér jag utsétter dem for att utfora vattenexperimentet. Jag vill veta hur de tanker
och forstér, men jag vill ocksa skapa metakognition: fa elever att se pd sitt eget tainkande. I en
grupp fér jag ocksa svaret, att ’forst trodde vi att flaskan var storst for det sig ut att vara det,
men sedan visade det sig att den inte var det”. Eleverna berdttar om sin forstielse fore och

efter. Genom att utfora experimentet hade de ldmnat sitt gamla sitt att tanka (eller sin

20 Haapaniemi&alii 2007, s.100
2! Aristoteles 1993, s. 164
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hypotes) och uppfunnit ett nytt. De gjorde det helt sjdlva utan larares inblandning. (En del
elever gor detta. Men inte alla, vilket jag dven far tydligt bekréftad 1 min intervju med en
erfaren specialldrare. Det &r pa den hér punkten ldrare kan ha 6vertro pé elevernas formaga.
Overtro eller envishet: eleven ska inte gd vidare innan hon har upptiickt och forstétt. I virsta
fall aven konsekvensen: ingen ska f& kunna mera dn den svagaste eleven.) Alla elever kunde
beritta eller visa hur de gjorde. Ingen sade: ”jag bara vet”.

Ovanfor, eller sammanblandad med denna process, dr processen om ldrarens och min
forstaelse om min forstaelse. Jag har forsokt fanga in och beskriva den, ocksa genom negation
med hjdlp av Melldes begrepp kunnig, okunnig och dod blick. Jag forsoker dven fa tag pa och
beskriva, forsta och forklara den storre forstaelseprocessen som jag ér inne i: forstaelsen av
min motvilliga strdvan att dndra mitt sétt att tinka och vara ldrare.

Sa Cavalcante Schuback skriver att nar tinkandet omdefinieras som konsten att forsta, handlar
det inte bara om att gora det frimmande “kunskapsobjekt” bekant, utan dven om att
frimmandegdra och ifrdgasitta det redan bekanta sittet att na och fa kunskap om nagot.*

Att ifrdgasitta det redan bekanta sittet att nd och fa kunskap kan skapa osékerhet och vara
smirtsamt. Omsom #r det smértsamt for individen sjilv, dmsom for omgivningen. Jag
forsoker tydliggora detta i foljande exempel, som handlar om min forra elevkull.

Nér en utomstédende horde mina elever att siga att de inte forstér (att det i vissa fall ar
smidigare anvénda addition i stillet for subtraktion for att f4 fram differensen, t.ex. 93-83 ar
enklare att rakna 83+X=93 ), tolkade hon det till att jag &r en délig ldrare som inte kan
undervisa/forklara/leda frdn punkt A till punkt B. Hon verkade bli rddd for att eleverna
végade sdga att de inte fattade. Totalt missforstdnd, tyckte jag di. For det forsta for att jag
hade ju lagt stor vikt pa att fi mina elever att sdga till sa snart de inte forstod. Och for det
andra, det finns vl inga raka vigar? Forstdelsen vidgas ju i en cirkelrorelse, vidgas och
fordjupas. Nu nér jag ér lite mera bokfrélst, kan jag medge att det kanske finns en del
véltrampade stigar som dr mojliga for barn att folja. Att det kanske gar att slippa alldeles for
ménga stunder av ovisshet och icke-forstdelse. Och att jag som ldrare méste ha, inte som
James Bond "licens to kill” utan “licens to teach”. Rétten att visa elever dessa stigar, dven pa
bekostnad av det fria tdnkandet och individualiseringen. Att larandet bestir av upptackter och
forstaelse, men ocksd av tillimpning och tréning, av inprintande och inrotande, yttre och inre
overtygande. I min gryende Overtygelse av detta borjar mitt gamla sétt att tinka kénnas
fraimmande. Lika mycket som jag som vuxen kan kidnna motstdnd mot att &ndra min

forstaelse och tinkande, maste vil eleverna ocksd gora det. Det nya séttet att ténka kanske
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inte alltid kénns som en ldttnad. Eller att det invanda upplevs sa mycket tryggare. Som i min
nuvarande klass, en arskurs tvaa, dir niagra av eleverna envisades rikna ut uppgifter som 58-
43 eller 35+29 genom att flytta pa laskkapsyler en och en, utan att gruppera dem i tiogrupper.
Hur jag 4n, i samklang med matematikboken, forsokte pdpeka vinsten i att gruppera dem,
blingde de bara pd mig som ilskna histar under sina luggar och fortsatte flytta pa kapsyler —
och nu hade jag ju stort dem ocksé sa de hade tappat rakningen och fick borja om fran

borjan! Dumma froken.

Enligt S& Cavalcante Schuback har hermeneutiken infort en dimension i den teoretiska
attityden dér det egna fraimmandegors samtidigt som det frimmande gors bekant. Motet med
’det andra” utgdr den horisont dér det redan bekanta, det redan ténkta och sagda blir
fraimmande inf0r sig sjdlvt. I detta mdte kan vi upptéicka i det redan kéinda och i det redan
tanka och sagda, det som inte blev ként, tinkt och sagt.

Att vi far mgjlighet att frimmandegora de egna tankekategorierna, den egna dimensionen eller
horisonten i métet med det fraimmande, ger oss samtidigt en mojlighet till sjalvforvandling.
Att tinka kommer da innebara att tinka ur och med erfarenheten, snarare én att blott tinka om
det som erfars.”

Har skriver S& Cavalcante Schuback det som jag fick en aning om och forsokte formulera
tidigare i min essé (utan att ens riktigt forstd sjdlv). S& hir skrev jag: ”Det som jag gér med
mitt skrivande &r att jag genomlyser mina erfarenheter med olika ljuskéllor. Med hjilp av
Meldes begrepp och frigor har jag lart mig att forsta en bit av det jag inte forstod. Jag har
gjort erfarenheter, men jag har inte forstitt vad som hande. Jag har med andra ord gjort
erfarenheter av att inte forsta och dven dubbelt upp, erfarenheter av att inte forsta att jag inte
forstar. Men hur kan jag d tro mig att kunna forsta efterat? Ar det s att den erfarenheten,
som jag gjorde utan att forstd, kan plockas fram och speglas mot sig sjélv? Att jag kan
betrakta detta i repris? For att det dr min erfarenhet. For att jag har inte bara varit askadare till
det som hédnt? Det som jag i borjan inte hade forstitt men dock forstétt att jag inte hade
forstatt, fortsatter att utsittas for tinkande och analyserande av min hjérna. For att hjédrnan vill
skapa balans eller placera bitarna pa ritta stillen. I den processen okar forstaelsen och da kan
dven delar av detta som jag inte forstod att jag inte forstod bli hanterbart. Jag upplever att jag
bade hjalper till men ocksa bara foljer med. Jag bearbetar erfarenheter. I den processen dndras
de. Sjédlva erfarenheterna dr samma, men jag forstdr dem pé ett annat sétt. Ddrmed far jag

olika tolkningsmdjligheter.” Jag forsokte formulera hur ickeforstielsen skulle kunna anvéndas

?2 84 Cavalcante Schuback 2006, s.155
* Ibid. 5.156
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som hjédlpmedel for att forsta det som jag inte forstar. Sa Cavalcante Schuback beskriver hur
den nya forstaelsen kan hjilpa oss att uppticka okinda, otéinkta och osagda sidor i den gamla
forstaelsen. Jag verkar skruva till det ytterligare nér jag tror att det oforstadda skulle kunna
belysa det oforstddda. Lat mig behalla den tanken ett tag till. Nu ska vi dtervénda till min
lararverklighet:

Nir jag ett halvt ar senare gar in for att undervisa om volym har jag forsokt bygga en bro fran
elevernas gamla forstaelse till den nya. Det ligger en stor sten mitt pa bron, som jag méste fa
eleverna att sléinga ner i vattnet. Stenen dr tanken om att det finns mer ndr det rinner over.
Enligt S4 Cavalcante Schuback betyder tinkandet att man forvandlar sig sjdlv. Att forstd ur
och med erfarenhet, d.v.s. att forvandla sig sjélv i en tinkande forstdelse. Det innebér kort
sagt den "odndliga uppgiften” att bli det som forstas.>

I mitt fall betyder detta att bli det som forstés olika saker. Dels méste jag forsoka “’bli” mina
elever, dvs. tinka som dem, for att kunna forstd varfor de tdnker som de gor. Men jag maste
ocksa ”bli” sjdlva mitande av volymen for att kunna hitta utvecklingen i hur man ténker om
métandet. Jag vill kunna hitta den absoluta bdrjan. Dessa tva forstaelser dr primédra processer.
I den hér essin forsoker jag ocksa ’bli” den ldraren jag dr just nu. Lararen som befinner sig
mitt i en fordndringsprocess.

Att bli det som forstas kan enligt S Cavalcante Schuback te sig besynnerlig for ett modernt
kunskapsideal, som strévar efter objektivitet och neutralitet. I en mildare variant kan
forstaelsen uppfattas som en mojlighet att trida in i det andras sfér. Da utgdr inlevelsen eller
empatin egentligen inte en sjdlvforvandling, utan blott en sorts tillféllig vistelse 1 det andras
inre.*

Denna tillfdlliga vistelse i det andras inre dr dven det ett fascinerande tillstind. For mig som
larare kindes det bra att kunna uppfatta alla de ”funktionella” sétt att méta volym som mina
elever hade. Men den storsta tillfredstéllelsen fick jag &nda nér jag efter en langvarig vandring
i forundran over tanken om att det dr mer ndr det rinner over, édntligen fick ett svar. D&
vistades jag inte bara i elevers tankevirld utan da aterupplivades dven mina gamla tankar och
blev en del av mig igen. Sa hir gick det till:

Forst ett drygt halvt ar efter att vi hade gjort vattenexperimentet kénde jag mig beredd att
diskutera det med mina elever. Den ytliga anledningen att gra det just da var att vi i
matematikboken hade kommit till kapitlet Liter och deciliter. Den pedagogiska anledningen

var att jag tillstyrkt av Newtons bok Undervisa for forstaelse hade lyckats organisera

2 1bid. 5.156
2 1bid. s. 156
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elevsvaren. Nu kénde jag att jag hade hittat tankegangen fran den forsta till den mest

matematiska. Jag arbetade i smagrupper efter min plan, som sdg ut sa har:

”Undervisningstillfdlle med tillhdrande diskussion som grundar sig pé de tankar eleverna

visade mig med vattenexperimentet i hdstas.

1. Lika stora muggar fylls med lika mycket/lika lite vatten. Vatten hills ut fran en

genomsynlig ograderad kanna.

Fraga 1: I vilken mugg dr det mest vatten? Hur vet man det?

2. Ien mugg fylls mera vatten.

Fraga 2: I vilken dr det mest? Hur vet man det?

3. Muggarna byts till olika stora glasburkar. De fylls sé att vattennivan ligger i samma hojd.

Fraga 3: I vilken dr det mest? Hur vet man det?

4. Glasburkarna fylls sé att vattennivan ligger i olika h6jd, girna sé att de breda burkarna har

lagre och de hoga och smala har hogre vattenniva.

Fraga 4: I vilken dr det mest? Hur vet man det? Hur kan man ta reda pa det?

Har kanske man fér fram “frokens 16sning” dédr man héller i samma vattenméangd i olika
burkar. Da bor man diskutera frdgan, om det i langden &r en praktisk metod, eller om man
borde hitta pd nagot smartare sitt. Ett sétt att veta exakt hur stora burkarna ir eller hur mycket

vatten de innehéller.

5. Tvé muggar fylls sé att de &r proppfulla. I en av muggarna fylls vatten sa att det rinner

over.

Fraga 5: I vilken mugg dr det mest vatten?

Har ska man alltsa fora den filosofiska fa och ha —diskussionen.
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(Muggarna ar kvar pa bordet. Kannan &r kvar pa bordet. I hemliga l&4dan kan froken ha liter-
och decilitermatt.)

Var uppmaérksam pa elevernas svar och resonemang.

Lite senare kan ldraren ta fram réttblock och fundera med eleverna, om det gar att veta hur

stora de dr utan att man fyller dem med vatten.”

Jag borjade diskussionerna med att be eleverna att tinka tillbaka pa vattenexperimenten. Till
min stora gladje kom alla valdigt tydligt ihdg hur de hade gjort och ténkt och alla var ivriga att
prata om det. Den hér ivern och glddjen som eleverna visade dvertygade mig &4n en ging om
att vi hade arbetat med ndgot som kéndes betydelsefullt. Vad var det? Var det bara upptéckten
hur man kan fa reda pd burkarnas storlek? Eller var det en upplevelse av att ldra sig ndgonting
sjalv? Kommer jag att fA mojligheten att forsta hur eleverna upplevde att de liarde just detta?
Mina tankar var dock pa annat héll, jag stannade inte for att diskutera den filosofiska
aspekten, jag skred till verket och gjorde som jag hade planerat.

Alla elever i alla grupper verkade hinga med i resonemanget fran borjan till slut. I forsta
gruppen blev hoppet till liter och deciliter lite abrupt, men jag lyckades béttre i den andra
gruppen. I tredje gruppen dkte vi i fantasin dnda till Paris for att se det exakta literméattet som
forvaras diar bakom bom och 18s.

Punkt 5 var den mest spdnnande for mig. Skulle eleverna fortfarande tycka att det r mera nér
det rinner 6ver. Forst var det vildigt noga att muggarna verkligen var exakt lika fulla, jag fick
justera detta lange. Nir alla var dvertygade om att det inte gick att fylla p& mera i dem,
borjade jag i alla fall hilla pd mera vatten i den ena muggen. Det rann dver in i den stora
plastburken som jag hade lagt muggarna i for att hindra vattnet att rinna pa bordet.

— I vilken mugg ér det mest i nu?

— I den som det rinner 6ver, svarade eleverna.

— Men hur kan det vara mera? Jag forstar inte hur det kan vara mera nér ni precis sa att de ér
exakt lika fulla, och att det inte gér att fylla pd mera, frigade jag.

— Det som rinner dver hor ju till den muggen som du héller i.

Sa enkelt var det. Det var ett f4 och ha — perspektiv eleverna hade. Det hade jag ténkt ut, fast
elevernas sitt att tinka om det var mycket mer jordnéra dn mitt yrande om kérlek och
syskonrivalitet. Popcorn som fylls pa gar att plocka upp. De hor till den som fatt dem
tilldelade till sig. Ingen annan fér ta dem. Hade inte jag sagt sa till mina barn? Ménga ganger!
— Okej. Men om vi skulle vara pd en sandstrand och jag skulle hédlla pa sa hir, da skulle det

som rinner over rinna ner i sanden. Det skulle man inte kunna dricka.
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— Nehej. Ja da skulle det vara lika mycket i bada muggarna.

I den andra av dessa tre grupper tyckte eleverna att det som rinner 6ver inte ska ridknas med,
det kan man ju inte dricka. Ur den vetenskapliga synpunkten finns det aterigen en svaghet i
bevisningen. Jag kan inte veta om eleverna hade pratats vid mellan gangerna. Den forsta och
tredje gruppen var dock helt ense om att det vattnet som rinner ver gor att det finns mera,
eller att den som fir den muggen, fir och har mera.

Niér jag nu hade hittat linjen i undervisningen, férsvann min tidigare 16sning att hélla vatten
fran den storre till den mindre. Den behdvdes inte. Var den onddig frén borjan ocksa? Nu har
jag lost ett problem och fatt ett nytt.

Ater till S4 Cavalcante Schuback. Hon skriver om betydelsen av det mellanrum som ligger
mellan det egna och det frimmande, och framfor allt ocksd redan inom det egna och det
frimmande. Enligt henne &r det just detta “mellan” som utgdr 6vergangens liv eller
sjalvforvandlingens rum och tid.*

Nu ska jag visa upp all min dumhet och pasta att vi vistades 1 sjélvforvandlingens rum, bade
jag och mina elever, nér vi resonerade oss fram till att det som rinner 6ver kanske hor till
muggens dgare men inte dr ;i muggen. For eleverna blev det en matematisering av
verkligheten, for mig en forstéelse av hur man ocksé kan uppfatta saken helt logiskt och helt
efter vanligt forekommande erfarenheter. Det som hade varit fraimmande for mig blev
sjdlvklart och det som hade varit sjdlvklart for eleverna blev ’det som inte ingér i matematisk
sdtt att méta”. Jag Onskar att jag lyckades “normalisera” elevernas tankar men &nd3 tillata och
godkénna deras tidigare sitt att tinka. Att jag klarade av att ge dem bekréftelse pa att de
tanker rétt, men att det hir krdvs ndgot annat. Deras “mellan” kanske blev kort, mitt ”mellan”
hade varat ett halvt ar. Eleverna tog steget till ndgot nytt och jag blev pdmind om nigot som
jag bara hade glomt. Att undervisa och leva med yngre barn ter sig som en resa tillbaka till de
okdnda marker ddr stigarna inte dr véltrampade. Jag som ldrare méste klara av att [imna mina
stigar for en stund och inte tilldta dem att begrédnsa min forstaelse. Jag har alltid varit
fascinerad av att forsoka ténka nya, otéinkta tankar och att gd framét. Den fascinationen som
jag pa senare tider har ként for yngre barns tankande &r troligen av samma art. Det dr en
fascination av det ursprungstillstindet nér stigarna dnnu inte finns. Stigar och vigar mellan
dessa tva tillstdnd har inte intresserat mig s& mycket. Eller snarare ska jag uttrycka mig sa hér:
jag har inte varit s road av att sjélv ga ldngs dessa védgar. Vigarna i sig har intresserat mig till
och med for mycket. Diarav omgivningens stindiga klagan: Komplicera det inte s& mycket!

Det ar som det ar och alltid har varit.
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Tanken om fOrstaelsen som sjalvforvandling dr mycket tilltalande. Jag tar dock forst upp den
negativa sidan. Jag minns tydligt hur jag i slutfasen av mina studier vid 24 ars élder borjade
oroa mig for att ha kommit sa langt bort frdn andra i mina tankar och blivit sa “udda”, att
ingen annan skulle hitta dit (speciellt inte ndgon man, ogift som jag var). Att det hade varit
bittre att inte veta s& mycket och inte ha tinkt s& mycket sjdlv. For mig som pedagog och for
eleverna som vixande manniskor &r det av stort vdrde att vi hittar varandras tankar och kan
vandra tillsammans. Det dr pa den punkten jag kédnner att (matematik) undervisning som tar
sin startpunkt fran vuxnas sitt att tdnka och systematisera, riskerar att bli endast utantilldrning
eller tillampning. Att den inte fir eleverna att forvandla sina vérldar och sig sjéilva.
Balansgéngen att 4 ena sidan lyssna in och forstd eleverna och & andra sidan att leda dem in i
kulturen &r svér. Faran for forodande normalisering och likriktning lurar under bron som det
elaka trollet i sagan om Bockarna Bruse. Jag som vuxen stér rétt sé stadigt pa bron med min
forstaelse av virlden, och jag kan oftast ga frivilligt in i den nya forstdelsens mellanrum. Men
eleverna forutsitts att ndstan bosétta sig dir: s& manga gamla sitt att tinka ska rensas och
sméltas samman med de nya sétten att forstd och tolka vérlden. Hjdrnornas elasticitet sitts
verkligen pé prov. Och pedagogens érliga syften.

Enligt S4 Cavalcante Schuback &r en forutsattning for sjdlvforvandling att individualiteten
betraktas som kraft och inte som ting, som dppenheten hos detta ”mellan” och inte som ett
ndgot 1 sig. Att vistas i denna dvergingens rumslighet och tidslighet innebar 1 sjdlva verket att
utveckla en intimitet med intets 6ppna mdjligheter. Detta mittemellan beskriver enligt henne
sjdlva dvergangens skeende, snarare dn ndgot” som dvergar fran ett tillstand till ett annat,
eller frn en position till en annan. P4 sé vis &r det tomt pa innehall och preciseringar. Det dr
intighet.”” Hon verkar beskriva det positiva tvivlet: man vet vaken ut eller in men ér lugn och
forvantansfull. Fast man dr pd vég att [dmna eller omvérdera det gamla tdnkandet sa rusar man
inte febrilt in 1 ndgot nytt. Intighetens tid och rum kan vara véxandets och ldrandets rum;
larandet tolkad hir som dndrad eller vidgad forstaelse.

Sa Cavalcante Schuback anser att i stillet for att fraga hur tainkandet méter och uppfattar det
andra, bor vi frdga hur tinkandet kan genomga en sjdlvforvandling. Hon anvinder en metafor:
tankandet forvandlas genom att kondensera eller avdunsta, genom att uttdémmas, frigéras fran
sig sjélvt och forlora sin stabilitet — alltsd genom att tillata sig sjélv en vistelse i dvergdngens

28
skeende.

% 1bid. s.158
2" 1bid. s.159
2 1bid. 5.160
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Jag har ftt for mig att jag som larare bor vara forsiktig med hur mycket och hur ofta jag
introducerar nya och omvélvande tankar for mina elever. Jag tycker att vi méste lata tankarna
mogna. For att anvéinda Sa Cavalcante Schubacks metafor kunde man kanske siga att vi
méste lata tankarna svalna till vitska igen (dock inte till is!). Erfarenheter av alldeles dimmiga
elever efter for kraftig undervisning bor fa oss att inse betydelsen av avkylning. Och om det

finns sd mycket att det rinner 6ver blir det inget kvar, har vi ju precis kommit dverens om.

Inflytandets dilemma

Sa Cavalcante Schuback skriver att nir det andra — en text, ett ord, en tanke en idé — tar oss i
besittning, upplever vi en dimension av tdnkandet som kan kallas {or inflytande. Hon tycker
att vi idag lever i en marklig filosofisk situation. Samtidigt som snart sagt varje filosof
upptrader som specialist pd en annans tankevirld och pé sé vis har blivit influerad av en
annan, anses det skamligt att leva under en annans inflytande.”

Ar inte detta skolans problem ocksa? Efter andra virldskrigets erfarenheter av demagogiska
ledare har vi varit rddda for att pdverka och leda. Vi dr rddda for att om makten kan
missbrukas s& kommer den att missbrukas. Sa pedagoger ska inte leda och péverka, de ska
bara lyssna pé sina elever och handleda. Med makten foljer ansvar. Avsdger vi oss makten
behover vi inte heller ta ansvar.

Vi blandar ihop begreppen information och kunskap for att kunna péstd att allt fornyas och
omkullkastas i accelerande fart — bara for att slippa undervisa och kréva kunskaper. Vi
forblindas av farten i den tekniska utvecklingen och tror att den kan ersétta den
grundldggande kunskapsutvecklingen. Eller att de eviga sanningarna kommer att fornyas och
bytas ut i samma takt. I strdvan att inte utdva inflytande tillater vi kaos och anarki. Se
sanningen i vitdgat, Pirjo — visst hdrstammar din riddsla infor att undervisa dina elever fran
dessa tankar ocksa. Du lever under ett skamligt inflytande av ldroplanens konstruktivism.
Elever ska sjdlva hamta sin egen kunskap fran vérlden. Larare kan forse dem med bitarna men
inte utsétta dem for pdverkan av en forutbestimd systematik i form av en larobok. Varken
lararen eller laroboken ska styra innehallet under lektionerna. Speciellt ldroboken i matematik
anses vara farlig for elevernas utveckling. Laborationer, spel och stenciler ska sta for

materialet, helst i individanpassad form.

* 1bid. s.161
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Niér jag vandrar med S& Cavalcante Schuback kénner jag hur hon tar mig till ett hogt berg dar
tankarna blir tydligare och utsikten klarare. Men emellandt vandrar vi sakta i ett snérjigt
buskage och hittar nya underbara stigar. Ibland gér jag helt sjdlv en liten bit l&ngre bort. Det
hénder bade nédr jag kdnner att jag forstir, men ocksa nir jag inte forstér eller missforstir. Jag
tillater mig att gora detta — och undrar om jag later mina elever att gora likadant? Léter jag
dem kinna glddje i intighetens tid och rum? Eller forsoker jag skynda pa? Trampar sonder
deras rara blommor? Leder dem vilse? Eller d&nnu vérre: leder dem fort “rétt”.

Genom vattenmitningsexerimentet verkar jag nu ha kommit till vigens édnde. Att utga helt
fran elevers tankar i min undervisning verkar inte vara mdjligt, d4 elever ténker s olika och

4r pa sa olika nivder i sitt tinkande. Anda ir det just det som jag vill gora.
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DEL III

It is well known that reseach seldom goes as planned. What to do? Report all moves back and
forth, hesitations, and mistakes? This can be turned into an art, but most often it is not. Lie,
therefore, and suffer?*’

Jag envisas med att redovisa min tankeresa, d&ven om jag i efterhand skulle kunna ritta till och
forskona.

Ingen &r sa klok som den som ér efterklok. Jag vill dock &ven sjdlv kunna betrakta hur vissa
tankar mognar till och vissa tynar bort eller blommar upp i en ny skepnad under det dryga aret
som hédndelserna och skrivandet dger rum. Lésandet av nya texter, ldsandet av min egen text
och diskussioner med ménniskor i min omgivning &ndrar mitt forstéelse. Du, min ldsare, far

ha talamod.

Samtal

“Debatten, sjdlva jakten, dr vért egentliga byte; driver vi den daligt eller dumt finns det ingen
ursdkt, men missar vi bytet dr det en annan sak. Ty vi dr fodda att s6ka sanningen; att 4ga den
tillkommer en hogre makt. /.../ Virlden 4r bara en skola i sokande.”'

”Mina tankar motséger och kritiserar mig sjilv sa ofta att det gér pa ett ut om det dr nagon
annan som gor det, sirskilt som jag aldrig ger den andres kritik storre betydelse dn jag sjalv
har lust med.”**

I min essé hittills har jag funderat Gver mitt sdtt att téinka pé och att anvinda mig av elevernas
tankar i matematikundervisningen. Efter att dels ha gjort ett litet experiment med mina elever
och dels for att for andra aret i rad ha anvént mig av en traditionell finsk matematikbok i min
undervisning, har mina gamla tankar om matematikundervisning kommit i gungning. Som en
etapp 1 min resa har jag nu stannat hos négra kloka végvisare. Enligt Max van Manen behdver
vi andra ménniskors erfarenheter for att de gor oss mer erfarna. Andras erfarenheter hjalper
oss komma nirmare fenomenet, att forsta den bittre.” Jag ville veta hur erfarna speciallirare
stdller sig infor tanken att utga fran elevers tdnkande i undervisningen. For att komma vidare
med mina funderingar gjorde jag under véarterminen 2008 tre separata intervjusamtal med tre
erfarna specialldrare. Tva av dem arbetar vid samma skola som jag och den tredje kédnner jag

fran min tidigare arbetsplats. Innan jag gjorde intervjuerna hade jag redan hunnit skriva de tva

3% Czarniawska 2006, s.124

°! Montaigne 1994, s. 212-213
32 Ibid. s. 208

33 yan Manen 199, s. 62-63
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forsta kapitel 1 den hér essdn. Under arbetets gang hade jag diskuterat med mina kollegor och
ként av intresset for frdgan att ta vara pa barns tinkande i matematiken. For att ge ndgra av
mina kollegor tillfélle att fa tdnka i fred och att kunna prata till punkt bestdmde jag mig for att
spela in deras svar. Valet av att intervjua specialldrare och inte klassldrare kéndes naturligt for
mig dé jag utgick ifran att specialldrare har béttre mojligheter och storre behov av att lyssna
pa elevers tankar. De triffar ju ofta elever som “tanker fel” och de méter dem i enrum for att
reda ut just detta. Den hér arbetshypotesen kom dock delvis pa skam, som vi far se senare i
texten. Max van Manen anser att ndr vi ’ldnar” andra ménniskors erfarenheter och deras
reflektioner 6ver dessa forstir vi den djupare meningen eller betydelsen av en aspekt i den
ménskliga erfarenheten i1 hela minskliga erfarenhetens kontext. Nér vi for en diskuterande
intervju kan vi komma in p4 att samtala om erfarenhetens mening.** Mina intervjuer hade
denna samtalskaraktir och de gav mig nya tankar och infallsvinklar.

Dessa intervjuer, som blev tre till antalet, har jag dtergivit och analyserat i sin helhet i min
essd om faltarbete. Har tar jag upp sddant som jag vill lyfta fram i det hdr sammanhanget:
glomskan, vuxenperspektivet, ldrarens roll mellan eleverna och matematiken och de legitima

berittelserna.

Glomskan

Aven om en av mina intervjuade minns flera tankar, som elever har haft och som har besvirat
henne, verkar det &nda som om alla mina tre intervjuade har glomt mycket. Trots att jag
upptickte min egen glomska nér jag ldste mina anteckningar om volymmaétnings-
experimentet, som jag (dven) hade gjort for sex ar sedan, blev jag &nda en aning besviken och
samtidigt fundersam. Varfor gldommer vi si pass viktiga saker? Ar det s att nir vi har 16st
tankeknutar, s& gloms de bort. Vi gér stirkta vidare mot nya utmaningar. En av mina
samtalspartners berittar att hon mdter avvikande elevtankar hela tiden och att hon brukar
skriva upp dem. Direfter blir de dock liggande och begravda i pappershogen. Lirare, och
speciellt specialldrare, borde ha tid att fora protokoll om sina ”diagnoser” och ”behandlingar”
sasom ldkare gor. I det arkivet kunde man sikert hitta manga dterkommande elevtankar.

En annan mojlig forklaring for ”glomskan” &r att det dr for kénsligt att borja prata med elever
om deras tankar nir de har hamnat hos en specialldrare. Specialldrare &r kanske forsiktiga med
att ta fram elevers felaktiga” funderingar. Att elever fir gé till specialldraren dr redan ett

bevis pa att ndgot inte dr som det ska. Det kan trots allt vara lattare att fa fram alla tankar i en

3* yan Manen 1990, s.62, 66
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klassrumssituation, sdrskilt ndr man gér in i nya saker. D4 forutsitts eleverna inte att veta och
kunna, utan att fundera och undra. Annorlunda tankar blir inte s& stigmatiserande da.
Hans-Georg Gadamer ger mig ett annat svar. Han skriver i Sanning och metod att glomskan
inte bara &r ett bortfall och en brist utan en livsbetingelse for anden. Endast genom glomskan
far anden en mojlighet till total fornyelse, en forméga att se allt med friska 6gon, sa att det
redan fortrogna kan smélta samman med det som skedde nyss och bilda en enhet med flera
nivéer.”> Enligt Gadamer bér vi glomma for att kunna mota det nya med 6ppna sinnen. Detta
ar viktigt i specialldrarnas yrkesutdvning, da de strévar efter att forstd varje elev som en egen

individ. Glomskan blir d& kanske deras bésta arbetsredskap!

Vuxenperspektivet

Pa min frdga om en matematikbok eller ett arbetssétt skulle kunna hindra eleverna att hamna
fel, svarar en av mina intervjuade:

”Om boken dr bra. Men felet med alla bocker dr att de dr gjorda av vuxna och da utgér de fran
vuxenperspektivet. Vuxna har gjort sd bra bocker som de har formétt. Mer kan vi inte krdva
av oss”, skrattar hon. Hon har en mangarig erfarenhet av att barn inte tdnker som vuxna och
har en dnskan om att kunna formildra detta faktum.

”Det andra felet dr att bockerna ofta &r for korta, kunskaperna hinner inte bli forstadda eller
notas in ordentligt. Och ofta hinner eleverna ga vilse alldeles for lange innan vi upptéicker
detta.” Jag vet innan jag ens borjar intervjua henne att hennes finska skolbakgrund kommer att
farga hennes svar. Senare i essédn far jag en inblick i1 vilka gamla pedagoger som ligger bakom
hennes (och mina) tankar. ”Det finska arvet”, 6vertygelsen om att okuvlig vilja (och hért
arbete) kan ta en genom den graaste stenen, blir tydligt f6r mig. Min finska intervjuade lyfter
upp frigan om vuxenperspektivet dven i ett annat ssmmanhang. ”Ar vuxnas rdda trdd samma
som barnens? Laboreringen &r ofta fardigplanerad av lararen. Frdgan dr hur eleven forstér
detta? Hur ska man kunna vinda detta sé att barnet skulle genom laborationer visa hur det
tanker?” Ibland har jag lyckats se glimtar av detta. Det forsokte jag dven gora i mitt
vattenexperiment, men jag ir inte ldngre sd sdker pa att det dr en framkomlig védg. Det kanske
bara dr en vacker tanke. The having of wonderful ideas som vi inte har tid med. Som jag inte
har tillrickligt erfarenhetskunskap till.

Fragan om matematikbokens eller arbetssittets betydelse syftade at tva hall: dels mot den
praxisen att inte alls ha ndgon matematikbok under de forsta skoldren, och dels mot

diskussionen om de finska matematikbdcker som vi har borjat anvénda i var skola och som
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stdller hogre krav pé eleverna. Jag ville dven fora fram mina egna tankar nér jag intervjuade
den svenska specialldraren som arbetar med mina elever. Hon tror inta att ndgot material kan
hindra elever fran att tinka och hamna fel. Det behovs alltid en vuxen, ett bollbank, som i
dialog reder ut tankarna. Hon tror dock pd min teori att materialet kan ha konstruerats sé att
det avslgjar eller hindrar uppkomsten av de vanligaste felen eleverna i alla tider gér. Hon
tycker att hon ser nér eleverna 16ser uppgifter hur de hamnar fel. Det ser hon hela tiden. Det ér
dé hon backar tillbaka och reder ut vad det &r som eleven inte forstar. Om att vissa sorters
uppgifter skulle visa pd vissa sorters fel tinkande forblir en hypotes, en mojlig tanke att
fortsitta att tinka pa for oss bada. Efter ett tag hamnar vi pa frigan om matematikinldrningen
sker linjért. Det tror vi inte att den alltid gor. Och sa tycker vi att matematiken &r stor och
méngsidig. Det forblir osagt, om vi med det menar, att det &r svart att §verhuvudtaget ha en

enda sorts bok som omfattar allt.

Lirarens roll mellan elever och matematiken

Trots att jag bara intervjuade tre specialldrare, tyckte jag mig att kunna placera dem pa en
linje utifran deras manifesterade syn pa ldrarens uppgift. I ena dndan av linjen dr barnen och
deras virld och i andra dndan matematiken som kultur. Alla tre intervjupersoner hamnar
givetvis mittemellan dessa tva poler, men dnda pa lite olika stéllen. Dessa poler kunde ocksé
presentera tva olika synsitt: att lararen ska fora eleven till matematiken eller att l4raren ska
fora matematiken till eleven. Jag tror att i praktiken ror lirare sig ganska fritt mellan dessa tva
sdtt att tinka och agera. I min masteressi dr ett av mina dilemman just min forflyttning pd den
axeln; fran den som for barnen till matematiken, till den som fér matematiken till barnen. Nér
jag nu har haft tillfdlle att lyssna pd dessa tre lararrdster, kan jag se lite mer nyanserat pa mitt
dilemma.

Alla mina intervjuade har helt nyligen deltagit i fortbildningskurser i matematik och genom
dessa blivit pdverkade av den senaste forskningen. En forskare som alla ndmner 1 intervjuerna
ar Madeleine Lowing. Hon skriver i sin bok Matematikundervisningens dilemman. Hur ldrare
kan hantera lirandets komplexitet att syftet med skolans matematikundervisning ar att
eleverna skall tilldgna sig skolans mél. Den omvénda tanken, d.v.s. att elevernas aktuella
kunskaper skulle ge upphov till (avbildas pa) undervisningens méal saknar enligt henne
verklighetsforankring.’® Det dr starkt sagt. Det motséger ritt si grundligt mitt forsok att basera

volymmatningsundervisningen pa de elevtankar som jag med stor moda hade fatt fram. Nér

3% Gadamer 1997, 5.30
%% Lowing 2006, s. 78-79
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jag fordjupar mig i hennes tanke kinner jag bade lattnad och sorg. Samtidigt som jag tydligt
inser omgjligheten att hinna arbeta sé, finns dnda 6nskan kvar att kunna gora si. Lowings bok
ar baserad pd hennes doktorsavhandling. Hon har suttit med p4 matematiklektioner, filmat och
bandat in diskussioner mellan ldrare och elever pa olika hogstadieskolor. Efter att ha
analyserat insamlat data ger hon en rétt dyster bild av tillstdndet i den svenska
matematikundervisningen. For att forbattra kvaliteten 1 den foreslar hon (&terging till?)
lararledd sammanhallen undervisning. Hennes tolkning av begreppet undervisning innefattar
den evolutionéra synen pé rationalitet i den vetenskapliga processen. Det innebar enligt henne
att alla fordndringar av begrepp ar gradvisa och handlar om omvirderingar och omtolkningar
av fenomen. Den hir uppfattningen motsvarar en inldrningsniva dér det kategoriska kravet ar
att eleven mdste overtygas om det rationella i att 6verge eller modifiera en uppfattning till
formdn for en annan. >’ Trogheten i denna process blir belyst i en av mina intervjuer. Jag
diskuterar mitt exempel om mina elever som envisas med att rdkna stora tal genom att flytta
laskkapsyler en och en med en av mina intervjuade. Hon har en liknande exempel av mycket
dldre elever. Nér vi har pratat en tid om den fragan, stdller vi en hypotes, att eleverna kanske
maéste fa anvdnda det trygga men i lingden krangliga sittet tills de &r mogna att ta steget
vidare. Som jag forstar det sé lagger Lowing ansvaret dver att eleven overtygas till att dndra

sin uppfattning i sista hand pa lararen.

De legitima berittelserna

For att forstd ett samhille eller delar av det dr det enligt Barbara Czarniawska viktigt att
uppticka dess repertoar av legitima berittelser och hur dessa har utvecklats .*® Vilka
beréttelser &r legitima i skolans virld?

Genom mina intervjusamtal fick jag veta det som mina intervjuade ville berétta. Det finns
inga garantier fOr att de berdttade det som de ténker och tror. Eller att jag fick veta vad de gor
eller vad de innerst inne tinker om det de gor. Fragor som; hur vill den intervjuade framsté
som person eller som representant for sitt yrke infér den som intervjuar?, vem kommer att fa
ldsa om det som ségs?, kan det komma att anvéindas mot en?, forblir osagda men finns sékert i
allas tankar. Det 4r mycket som kan spela in. Jag &r medveten om att jag sjélv ligger pa
gransen till ett yrkesmassigt sjdlvmord nér jag oppet medger att jag inte alltid forstar hur

elever tinker. Eller att jag faktiskt ar pa vig att 6verge hela uppldgget att ens forsoka bry mig

7 Ibid. s. 80
3% Czarniawska 2006, s.5
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om det och att borja (enbart) undervisa. Diskussionen om elevdemokratin och
fordldrasamverkan hor ocksa till de amnen dér bara legitima beréttelser kommer till ytan. For
mig kédnns dessa legitima sanningar, mantror, valdigt utmanande. Sa snart manga tycker
likadant, eller siger likadant, vilket inte behdver vara samma sak, blir jag misstinksam. Aven
och kanske just dérfor att jag sjdlv en gdng (eller fortfarande) har tyckt som de. Jag kan ibland
se hur tankarna sprids och uttalas utan att de tanks.

Enligt Czarniawska &r det viktigt att forstd att intervjuerna representerar ingenting annat dn
sig sjdlva.”® Van Manen gar sa langt att han pastar att det inte 4r sa viktigt att forsékra sig om
att den berittade handelsen hinde precis sa som den berittas. Det viktiga i beréttelsen &r att
den 4r mojlig, att den &r trogen for upplevelsen.*® Frigan om elevers tinkande ér i viss man en
kuggfriga, nér det star i Ldroplanen (Lpo 94) att undervisningen skall anpassas till varje elevs
forutséttningar och behov. Den skall frimja elevernas fortsatta ldrande och
kunskapsutveckling. Utgangspunkten i undervisningen ska vara elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper.*' Det hade dirmed varit omojligt att svara att man inte
utgér fran elevernas tdnkande. Likvil definieras utbildning och fostran i Liroplanen som i
djupare mening en fraga om att dverfora och utveckla ett kulturarv — virden, traditioner,
sprék, kunskaper — fran en generation till ndsta. Skolan skall formedla de mer bestdndiga
kunskaper som utgor en gemensam referensram alla i samhillet behdver.*” Det innebir, att var
uppgift dr att fora eleverna in i kulturen. Fragan som jag forsokte stilla till mina intervjuade
var hur stort utrymmet mellan dessa tvd poler kan vara och hur mycket av detta utrymme
mina intervjuade anvénder 1 sin dagliga yrkesutdvning, i drligt och idogt sdkande efter elevers
och samhillets bésta. Jag gjorde bara tre intervjuer och fick dnda fram tre rétt sé olika synsitt.

Utrymmet verkar med andra ord vara rétt sé stort.

3% Czarniawska 2006, s.49
40 yan Manen 1990, s.65
' Lpo 94, 5.4
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DEL IV

Att ha underbara idéer

Niér intervjuerna var fardigskrivna borjade jag lasa Eleanor Duckworths bocker The Having of
Wonderful Ideas (1987) och “Tell me more” Listening to Learners Explain (2001). Dessa
bocker fick mig att forsta hur Piagets tankar om barns tinkande och ldrande hade paverkat
mina tankar om undervisning. Att i efterhand reda ut var tankar och impulser har sitt ursprung
ar inte helt latt, speciellt ndr man dven maste rakna med de egna erfarenheternas och det egna
tankandets paverkan. D4 jag forst kom i kontakt med dessa bocker méste paverkan ha skett
via andra kanaler. Viktigaste dr dock upptickten och igenkdnnandet. Genom att jag laste dessa
bocker blev mina (gamla) tankar och intentioner synliga for mig. Jag ska i foljande granska
ndrmare nagra av Duckworths tankar.

Hon beskriver hela sin undervisningsprojekt pd foljande sitt:

“We sometimes call this work teaching/learning research on learning that can be done only by
someone who is committed to helping someone else to learn. /.../ The idea is to listen, to have
our learners tell us their thoughts.” ** Citaten innehaller mycket. Duckworth betraktar
undervisning frén flera héll: dels som undervisning, dels som iakttagande av undervisnings-
och inldrningsprocessen. Lararen agerar i tva roller: en som undervisare och en som forskare.
For mig har detta sétt att se pa mitt arbete varit det som har gett mig ork och lust i de ibland
till synes enkla och triviala uppgifter som jag arbetar med. Jag har haft huvudsakligen tre
fragor vad géller min verksamhet: hur tanker jag, hur tdnker materialet/vetenskapen i friga
och hur tinker eleven, bade innan undervisning har dgt rum och i métet med
undervisningsmaterialet. Att sedan foga ihop alla dessa bitar har inte varit latt.
Vattenexperimentet visar att om jag verkligen far reda pa alla elevtankar, sé blir det svért att
forsoka utgé fran dem i min undervisning. I min vanliga yrkespraxis har jag nog bara brukat
lyssna pé de mest hogljudda tankarna, eller tagit fasta pd de tankar som jag sjélv har forstatt
och kunnat ge svar pa.

”We encourage people to say things (or write stories or make maps) that they are not sure
about. We find it essential for people to express their understanding and their questions as
much and as freely as possible, and one of the things we constantly work at is finding ways to

encourage people to do that. So we ask questions that do not have a single answer, questions

* Duckworth 2001, s.181
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for which everyone would have something to say: “What do you notice?”” Show us how you
did.”*

Duckworth beskriver d&ven mina intentioner, inte bara med vattenexperimentet utan ocksi med
undervisningen i stort. Jag kinner motstand for att beréitta nagot for eleverna utan att forst har
fragat efter deras tankar, eller att undervisa utan att lata eleverna vara medskapare i
kunskapen.

“We notice when a person seems to want to say something, and we ask what is on his or her
mind. We ask for comments on what the others in a group have just said. And we never
disparage what a learner says.”*’

Jag ér inte sdker att jag alltid lyckas med att ha den hér frdgande och positiva attityden mot
mina elever, men det dr min stravan. Jag sjilv fungerar som eleven nér jag forsoker forstd
ndgot pd riktigt: jag tilldter mig sjélv att tédnka fritt och galet och véander och vrider saker,
stdller dumma fragor till min omgivning, girna for dem som jag betraktar som experter. Och
jag onskar att bli mott med forstaelse och tdlamod. Nér jag sedan tror att jag har forstatt
forsoker jag forklara saker pd ett enkelt sédtt med hjdlp av barnnira exempel. Inte bara for att
mina elever skulle kunna forsta utan lika mycket for min egen skull. Processen att tinka,
undersoka, fraga och till slut forsoka forklara vad jag har forstétt ar viktig for mig och dérfor
onskar jag att kunna lata mina elever att genomga den ocksa.

“Encouraging the learners to say what they think has three main purposes. First, and most
obvious, it is a good way for the rest of us (teacher and fellow students) to learn what is on
their minds. Second, as they try to say what they think about something, their thoughts often
become clearer. Third, it encourages them to take their own ideas seriously.”*

Detta ér den brannande punkten i det hela. Lararen behover fi reda pa elevers forforstaelse,
men sjilva processen att formulera sina egna tankar och lyssna pé sig sjélv ar ocksa viktig.
Hur ménga ganger har inte jag eller mina elever gett svar pa vér egen fraga sa snart vi har
lyckats formulera den. Men det &r bra att ha ndgon som lyssnar, ndgon som &r intresserad av
att hora bade frdgan och svaret. Annars forblir det tyst i huvudet.

“We believe /.../ that one’s own knowledge — tentative and incompetent though it may be — is
all one ever has; and that the only way to develop it further is to pay attention to it, figure out
what needs to be further thought about, modify it, and keep striving to make it more adequate

to one’s experiences. But it takes work on the part of a teacher to convey that view of the

“ Ibid. s.183-184
4 Ibid. 5.183-184
46 Ibid. 5.183-184
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importance of one’s own knowledge. /.../ This, too, is difficult when ideas go against ones of
our own which we find important.”*’

Jag vill pasta att jag lyckas ganska bra med att i eleverna att bli medvetna om sina egna
tankar och att inse vikten av att forsta sjdlv. Det racker inte att klasskompisen kan eller
forstar, alla maste gora det. Ibland lyckas jag sa bra att eleverna insisterar pd att lita for
mycket pa sitt eget tinkande och blir ndstan resistenta for min inblandning 1 deras
inldrningsprocesser. Det som jag ddremot har stora problem med &r att i tiden att racka till
for att slutfora alla dessa tankeprojekt. Jag far eleverna att berétta hur de tanker, men det
stannar ofta ddr. Vattenmétningsexperimentet dr ett typiskt exempel pé detta. Att tiden inte
ricker till att gora sa hir (4ven om jag direkt skulle forstd hur eleverna tanker, vilket inte alltid
ar fallet) dr en av orsakerna som har gjort att jag har borjat tvivla pd mitt sétt att undervisa.
Fran det motsatta hallet trycker min avsky mot inmatningsundervisning. Dér sitter jag mitt
emellan, mitt i dilemmat. En liten 16sning i dilemmat har varit en stark begriansning av
diskussionsdmnet. Nér alla elever forsoker 10sa exakt samma réakneuppgift eller problem
rdcker min kapacitet (och de andra elevernas) till att lyssna pé varandras frdgor och tankar. D&
hénder det ofta att jag hinner forstd pd en gdng och kan hjélpa eleven vidare i sina tankar.
Genom att forenkla min lararvardag har jag gjort en stor vinst: ndr jag hinner tdnka och forsta
sa kan jag erbjuda samma erfarenhet for alla elever samtidigt. Men visst, ménga ganger
skyndar jag att ge “’rétt” svar, sdrskilt om jag inte alls forstér hur eleven tanker.

“We see how difficult, and even painful, it can be to change our ideas. This depends on how
entwined they are with other ideas, beliefs, wishes, and thoughts. The more entwined, the
more difficult, because changing ideas means giving up ones that may have been important to
us”.* Hur svért det 4r att limna sina invanda tankesitt ser jag tydligt nér vi gar fran addition
till multiplikation, eller for den delen, hoppar tillbaka till additionsalgoritmen efter att ha
dgnat oss at multiplikation med minnessiffror. Forst vill eleverna inte lamna sitt gamla
tankesétt, men nir de sedan har lyckats med det, vill de inte aterga till det "gamla”. Jag kan se
1 deras ansikstuttryck och kroppssprak hur deras hjérnor tvérbromsar. En av mina elever, ja
Daisy forstéss, blir alltid sur och arg och borjar skrika och larma nér hon inte forstar. Hon ér
arg pa mig som inte lyckas forklara, men dnda mest arg pa sin hjdrna som sviker henne. Nér
hon sedan fostéar, lyser hon som en sol.

“In many of the stories we see how early experiences, only partially understood, over time

contribute to the construction of larger ideas. We see the importance to a learner of feeling

“T1bid. s.184
* Ibid. 5.185
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that his or her ideas will be taken seriously. This feeling of safety turns out to be essential if
one is to take the risk of trying out an idea — that is, to take the risk of trying to learn”.*’

I drlighetens namn méste jag séga att jag ofta har trott att det dr ndgot allvarligt fel pa mig och
att jag inte borde tillatas att arbeta som ldrare, nér jag har forsokt gora detta som Duckworth
hér beskriver. Lasandet av hennes bocker far mig att sucka av lattnad: mina tankar om
undervisning hérstammar ndgonstans fran Piaget via for mig numera bortglomda vigar. Jag ér
inte helt ute och cyklar. Nér sedan igenkénnandets s6tma har sméilt bort, hamnar jag aterigen i
problemet med tid. Men detta, att eleverna ska ha tilltro till sitt eget tinkande, &r ett av
strivansmalen 1 matematik i den svenska skolans kursplaner. Det &r efterstrdvansvirt. Det ér
inspirerande att ha underbara idéer”, att komma pa, att forsta och att &ven utveckla eller
uppfinna nytt. Aven om det nya skulle vara nigot som redan existerar.

“A powerful pedagogical point can be made from this. /.../ The point has two aspects: First,
the right question at the right time can move children to peaks in their thinking that result in
significant steps forward and real intellectual excitement; and, second, although it is almost
impossible for an adult to know exactly the right time to ask a specific question of a specific
child — especially for a teacher who is concerned with 30 or more children — children can raise
the right question for themselves if the setting is right. Once the right question is raised, they
are moved to tax themselves to the fullest to find an answer. The answers did not come easily
in any of these three cases, but the children were prepared to work them through. Having
confidence in one’s ideas does not mean “I know my ideas are right”; it means “I am willing
to try out my ideas.” >°

Detta dr vildigt intressant, men vilken tid det kan ta. Det kdnns som att barn lamnas for
mycket 4t sig sjdlva. Att de sd smaningom ska hitta alla svar bara vi ger dem de ritta
omstandigheterna och de rétta fragorna.

Skulle inte en Sokrates dndé vara pa sin plats hir? Inte bara for att stélla den forsta fragan,
utan Aven att fortsitta hjilpa barnet att foda fram sina tankar? Aven om det finns en uppenbar
risk att jag som ldrare leker ’gissa vad jag tdnker — leken”, sa tycker jag att eleverna inte bor
lamnas &t sitt 6de for ofta. Eleverna kan inte fa styra sitt eget larande for mycket i skolan.
“What happens to children’s curiosity and resourcefulness later in their childhood? Why do
so few continue to have their own wonderful ideas? I think part of the answer is that

intellectual breakthroughs come to be less and less valued. Either they are dismissed as being

trivial - - - or else they are discouraged as being unacceptable — like discovering how it feels

* Ibid. 5.185
3 Duckworth 1987, .5
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to wear shoes on the wrong feet, or asking questions that are socially embarrassing, or
destroying something to see what it’s like inside. The effect is to discourage children from
exploring their own ideas and to make them feel that they have no important ideas of their
own, only silly or evil ones”.”!

Har tar hon upp en viktig synpunkt: vi maste lyssna pé barn sé att de kinner sig viardefulla och
att de kan bygga upp sin tro pa sitt eget tinkande. Hér &r vi dock farligt néra att bannlysa
undervisningen.

Aven om vi latsas att barn far ett utrymme for sina tankar och experiment, sa finns det iven
ett annat tryck som kan doda det egna tidnkandet. Det dr all den kunskapsmassan som skolan
ska inplantera i eleverna. Det gér inte att bara fi eleverna att forstd principerna i olika
vetenskaper, de maste ocksa memorera och automatisera en stor mangd kunskaper. Det
tydligaste exemplet inom matematiken dr multiplikationstabellerna.

Ténkandet tar tid. Duckworth ger ett exempel pa hur ldrare arbetade under hennes ledning i
atta veckor, 1-3 timmar per vecka, for att undersdka densitet. De arbetar med ett konkret
material och stéller upp olika hypoteser som de testar. Texten dr intressant for mig att 14sa da
jag heller aldrig riktigt fattat vad det dr som gor att saker flyter eller sjunker. Duckworth &r ute
efter att gruppens tankar ska utvecklas till ett resultat som alla forstar och som ér forankrad
dven genom alla felaktiga hypoteser som uppstér och testas. Under den sjétte sessionen far de
besok av en fysiker, som dr intresserad av detta Piaget-Inhelder séttet att arbeta. Fysikern gar
mer eller mindre in i att undervisa gruppen och Duckworth 6nskar honom sa 1dngt bort som
peppar véxer. Till hennes stora glddje forstar inte gruppmedlemmarna vad han forsoker lara
dem.

Nér experimentet &r slut skriver alla medlemmar om sina erfarenheter. Ménga har borjat
forsta hur allt hinger ihop men inte alla.’” Jag forstar tanken bakom experimentet men kiinner
mig likvil frustrerad & medlemmarnas vigar — sa mycket tid och mdda gick &t utan resultat.
Eller dr det ett resultat att man lirde sig att stilla egna hypoteser och testa dem? Kanske. Jag
vet faktiskt inte vad jag ska ténka. Hér far jag nagot som liknar mitt
vattenmitningsexperiment beskrivet frin en annan lérares synvinkel. Hon beskriver en néstan
total elevstyrning i projektet, &ven tanken om att utforska densitet fods i gruppen. Duckworth
har bara tagit fram material och fragat vad de skulle vilja ta reda pd med hjélp av detta
material. Jag hade i alla fall en tydlig fraga: vilken burk é&r storst och vilken &r minst? Jag

kénner dock igen Duckworths grundtanke. Pa lgstadiet kallas det ”egen forskning”. Lararen

3 Duckworth 1987, 5.6
52 Ibid.s.1-41
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fragar eleverna vad de vill veta och ber dem sedan att ta reda pé detta, oftast genom att de
laser om saken i bockerna. “Forskningen” bestar av att skriva av texten och rita av bilderna i
ett forskningshifte. Eleverna brukar tycka att det &r intressant, och det &r for all del nyttigt att
trdna bade ldsning och skrivning med sé& unga elever. Frigan dr vad de lér sig och om tiden
kunde anvéndas béttre? Jag tinker inte ge nagot svar pa den fragan.

Duckworth lovordar dven upplevelsen av att dra fel slutsatser, att inte veta, att ha en kénsla av
att inte riktigt forsta &n. Hon anser, att ldrare borde ge de funderingar som vixer av att inte
veta lika stort virde 4n till vetandet av de ritta svaren.” Att kunskapsprocessen, dven nér den
inte flyter friktionsfritt eller ndr den for tillfdlle inte leder ndgon vart, har ett vérde i sig. Den
medvetandegor eleven om dess egna sitt att ldra sig. Jag vérdesdtter den tanken och jag har
praktiserat den med mina elever, fast jag har nog hjélpt dem att komma vidare. Men ska
eleverna fa sadana erfarenheter gang pa gang? Ska de bara “lédra sig att 1dra”? Ska inte
lirandet ha nigot innehall? Ar det inte meningen att de ska fa njuta av kulturens skatter?
Maste vi verkligen klara av att forsta allting sjdlva? Att forstd allt genom egna erfarenheter?
Kan vi inte anvidnda andras idéer som underlag i vart tinkande? Kan vi inte acceptera att bli
undervisade och vigledda?

Sten Kaijser, som &r professor emeritus i matematik vid Uppsala universitet, har insett att
ménga av de viktigaste framstegen i matematiken 4r uppfinningar och inte upptickter. >* Det
kan tolkas som att inte ens all tid i vérlden skulle fa mina elever att pd egen hand komma pé
alla de viktiga matematiska sanningar, om ens ndgra. Elever méste foras in och invigas i
kulturen. De ska fas att tinka i kulturen, inte utanfor den.

Och vi ska inte betrakta detta som en illgédrning mot barnens tédnkande.

Sa nér jag berittar for mina elever om en persisk matematiker, Muhammad ibn Musa al-
Khwarizmi som uppfann algoritmer, och hittar pa en historia hur han tréttnade pé att rikna i
huvudet, sa bjuder jag in dem att forsta hans tankar. Jag undervisar inte om den enda rétta
laran, om det enda séttet att tinka och rdkna, men jag introducerar en matematikers tankar
som &r vérda att fundera 6ver och testa. Sa ldngt dr det bra. Vi dr kvar i mellanrummet mellan
det egna tinkandet och forsoket att forstd andras tankar. Sedan mdter vi matematikbokens
krassa verklighet och tvingas till att 6va algoritmrékning. Ménga av mina elever behéller sitt
satt att rakna 1 huvudet, de stiller upp for frokens skull, men struntar i att markera
minnessiffror och véxlingar. De kan ju rdkna utan dessa. Vi kolliderar nér jag inte godkidnner

deras ritta svar pa proven dé de inte har skrivit upp proceduren. Jag gor detta med

3 1bid. 5.68-69
% Ndmnaren 3, 2008, s.36
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forklaringen: vi dvar algoritmer. Didrmed tvingar jag mina elever till att tinka som nidgon
annan. Jag vet varfor (algoritmer dr praktiska ndr man rdknar med stora tal) men jag mér
déligt. Jag har lurat mina elever nér jag har uppmuntrat dem att tidnka sjilva. Plotsligt giller
det inte. Aret efter, niir vi aterigen ska traggla med algoritmer, 16ser nigra elever dilemmat p
ett rebelliskt sdtt. Jag skriver mera om det senare.

Tomas Kroksmark undrar vad det 4r inom matematiken och naturvetenskaperna som gor att
dess didaktik kan knytas till Piaget pa ett s& gynnsamt sétt, att dessa discipliner haller sig fast
vid dessa tankar i motsatts till den allménna kritiken mot idealismen och konstruktivismen?
Kroksmark undrar, men svarar inte.”> Mitt personliga svar skulle vara att det ir sa intressant
att 1ta barn ha sina idéer och att vi dr radda for att de forsvinner om barn blir undervisade. Vi
tror att barn ruvar pd ndgon mystisk och ursprunglig hemlighet inom sig och vi vill s girna
bli delaktiga, eller atminstone lyckas att se glimten av den.

Nér jag mitt i detta essdskrivande och tinkande deltar i julmissan, tycker jag mig hora hur
kyrkoherden pratar om det lilla Jesusbarnet i dessa termer. Att Jesus redan som nyfodd bar
med sig himlens hemlighet. Att vi ska l14ta oss ledas av barnet. Jag fOrstar att pristen pratar
symboliskt, men tanken om barnets “allvetande” verkar finnas med som ett strak i
kristendomen, inte bara hos Platon. Vi bade 6verskattar och underskattar barn: vi tror att de
kan tinka ut allting sjdlv samtidigt som vi dr rddda for att de blir skadade av kulturen.
Lisandet av Eleanor Duckworths bocker gav mig insikten om vad det var jag pa olika sétt
hade forsokt gora med mina elever under det senaste femton aren, inte bara i matematiken
utan i stort sett i alla skoldmnen. Jag kénde igen mig och blev inspirerad av hennes bdcker.
Hennes noggranna beskrivningar om processer dar man utgick fran elevernas tankar i
skrivinldrning, diktanalys, kartritning eller densitet pAminde mig om mina egna f6rsok med
mina elever under dren. Jag hade utsatt mina elever for mycket eget tinkande och letande i allt
fran grammatiska regler till samhaéllets grundprinciper eller ordningen i livets uppkomst. Vi
hade letat efter pusselbitar och lagt ihop dem tillsammans. Vi hade konstruerat och kommit
fram till de existerande reglerna sjdlva. Jag hade blivit mer och mer forsiktig med att ge
fardiga svar. Jag var helt 6vertygad om att nér eleverna fick skapa sitt eget kunnande skulle
den bli grundlig och bestdende. Den hér dvertygelsen finns kvar, men tankarna om hur man

kommer dit har dock borjat vackla. Det dr mitt dilemma.
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Mote med andra pedagogiska tinkare

Jag ér inte ute efter att fordjupa mig i pedagogikens historia, men nér jag nu pd mina irrvégar
har rékat pd Tomas Krokmarks bok Den tidlosa pedagogiken, sé kan jag inte 14ta bli att lyfta
upp négra pedagogiska ténkares texter. Jag gor det for att forstd hur jag tinker och hur den
andra traditionen, som borjar bli allt tydligare for mig, den som ser ut att finnas i finska
matematikbdcker, tdnker. De flesta ldrare har vél ndgon gang likt Odysseus seglat 1
pedagogikens okdnda hav och lockats av sirenernas lockrop eller av ren nyfikenhet stigit i
land pa frimmande dar, som ibland har visat sig vara bebodda av endgda monster. Eller
méhinda har det varit kommunpolitikernas megafonforstirkta lockrop som har styrt oss en hit
och en dit: Individualisering! Demokrati! Jimlikhet! Likviardighet!

Min frégestéllning i den hér essdn dr: ska jag utgd frén elevers tankar eller ska jag utgé fran
larodmnet, 1 mitt fall matematiken, i min undervisning? Hur férgas ldrarrollen av det jag viljer
och hur och vad lér sig eleverna? Jag har beskrivit mitt tvivel dver att inte helt lyckas utga
fran elevernas tankar och problematiserat den motstréviga dndringen i min ldrarroll som
huvudsakligen har orsakats av métet med en annan undervisningstradition, den som
manifesteras i de finska matematikbdckerna. Jag har glidit frén att iaktta elevers utveckling
till att undervisa dem, och inte bara att undervisa elever utan snarast att undervisa elever i
matematik. Den stora faran har varit att jag skulle férandras till en ldrare som bara undervisar
1 matematik utan hénsyn till eleverna.

Niér jag nu méter Johan Amos Comenius (1592-1670) tankar, kidnns det som om jag hittar
grundtanken som genomsyrar de finska bockerna. Comenius anser att alla kan lira allt, d&ven
om vigen till kunskapen kan vara 14ng och krédvande. Han lanserar 1 sin bok Didactica Magna
en tillforlitlig och god metod, som far till stdnd att alla vid unga &r rustas for allt som dr av
betydelse for detta och dven det tillkommande livet. Han redovisar ett system som enligt
honom latt och sékert kan forverkliga detta. Han &r ingen utopist utan vil medveten om
elevernas olika forutsittningar att lara sig. Han anser dnd4 att alla kan lira allt genom konkret
undervisning och samtal. Detta ska anpassas efter “barnens uppfattning”. Undervisning ar for
Comenius en fraga om att forsiktigt skota och vaka 6ver eleven i en 1dngsamt framétskridande
och utvecklande process. Om ldraren vill hjilpa eleven i hans utveckling méste lararen forsta

hans natur, intellektuella niva och behov.

33 Kroksmark 2003, s.429
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Comenius skriver att undervisning bor ske med gradvis stegrad svarighetsgrad, genom
bildning och tillignande av kunskapskulturella helheter dér strukturer, innehall och metoder 1
den didaktiska verksamheten bor bilda grunden i undervisningen.*®

Comenius anser att lararen ska kréva att alla lr sig allt, sa att vem som helst ndr som helst
kan sammanfatta lektionens innehall. Om sa inte &r fallet, maste ldraren granska sin
undervisning. Upprepning ses som en bra metod for inldrning, bade den upprepningen som
lararen star for och léxldsningen morgon och kvéll. Upprepningen tillforsdkrar att &ven den
trogaste kommer at fatta och kan hélla jamna steg med de 6vriga.”’ Jag blir ordentligt glad av
att ldsa Comenius text dd han rétt sd exakt skriver mina erfarenheter av anvindandet av finska
matematikbdcker: med idogt forklarande och diskuterande och med tillrackligt mycket
laborationer och 6vning hénger alla elever med. ”"Begavningen” minskar bara tiden och
mddan som behover ldggas ned, det ar inte den som styr hur langt eleven kan komma.
Lararen anpassar kunskapen till barnens niva och forsdkrar sig om att eleven lar sig. Att alla
elever kan léra sig allt. Jag fir for mig att det &r den tron och strdvan som vi har tappat i
Sverige. Alla forutsitts inte att kunna léra sig allt; vi kallar det for individualisering och
elevanpassning nér vi ger eleverna individuella arbetsuppgifter, fast egentligen handlar det om
en tidig sortering. Vi ger upp hoppet redan i arskurs ett. Vi standardiserar arbetsinsatsen pa
bekostnad av inldrningsméngden. De finska matematikbdckernas metodik verkar ddremot sta
for den comenianska grundsynen. De forutsitter att alla kan léra allt. Jag borjar ndrma den hir
grundsynen, att ldrarens insatser och elevens hdrda arbete 16nar sig. Jag dvertygas om detta
genom learning by doing, genom att jag arbetar med dessa bocker och ser att eleverna lér sig
mer och grundligare én forut.

En annan pedagogisk text som ror mig starkt i Kroksmarks bok dr Hanna Arendts artikel
Bildningens kris. Arendt vidrar ordentligt i det reformpedagogiska rummet genom sin
skrivelse, som trots att den dr utgiven 1961 fortfarande kidnns aktuell. Hon tar upp olika
antaganden som hon anser ligga till grund for utbildningens kris i ditidens USA. Det
antagandet som berdr mig mest &r att man utgdr ifrén att det finns en autonom barnavirld som
barn maste styra sjdlva utan vuxnas inblandning. Den auktoritet som sager vad alla ska gora
finns inom sjélva barngruppen .>® Det ér inte svért att ana den tanken i svenska elevers

individuella utvecklingsplaner, eget arbete och elevdemokratin. Arendt anser att nir barn har
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frigjorts fran vuxnas auktoritet har de inte fitt det béttre utan simre dé de i stéllet har hamnat
under majoritetens tyranni.>

Vill man driva den hér tesen lite lingre kan man pasta att ndr man som lédrare utgar fran
eleverna och deras tdnkande, kan man ocksd hamna under majoritetens tyranni. Man stannar
dér de flesta dr och vagar inte forsoka driva dem vidare. Eller om ménga tycker att uppgiften
ar svar eller trakig s later man den bli halvgjord. Léarandet i den svenska skolan ska ju vara
lustfyllt. Da kan det inte vara svért eller krdva anstrangning. Men tillbaka till Arendt, som
papekar att i stéllet for att vuxna skulle ta sitt vuxenansvar och lata den vixande generationen
bekanta sig med den kulturen som finns och har varit, sdger vuxna till barnen att inte ens de
vet hur man ska bete sig i den hér konstiga vérlden. Barn ska forsoka klara sig sjilva s gott
det gér och de fir absolut inte stilla de vuxna till svars.®” Hur ska den kommande
generationen kunna astadkomma négot bittre dn de forra, om de inte ges de verktyg och de
kunskaper som ménskligheten hittills har uppfunnit? Vad ska den kunna utveckla och
ifrdgasiétta, om den ska uppticka och uppfinna allting sjalv?

Bildningen betyder, enligt Arendt, att vi bestimmer oss for att vi dlskar véra barn tillrackligt
mycket for att inte utesluta dem fran var virld och ldmna dem att klara sig sjilva, eller
franhaller dem mojligheten att sétta igdng nagot nytt, utan istillet forbereder dem for
uppgiften att fornya en gemensam virld.'

Arendt har rétt, a having of wonderful ideas kan inte ske utanfor kulturen utan de verktyg som
kulturen kan erbjuda oss. Barn fods inte med férdiga idéer, de maste invigas i kulturen med

vuxnas hjdlp sé att de sedan i sinom tid kan forbéttra, fornya eller férdndra den.

Vygotskijs tankar om lirande

Lev Vygotskij aberopas allt oftare som den nya végvisaren inom skolan. Hans &sikter
ifrdgasitter ofta Piagets och dven andra reformpedagogers tankar. Hans tankar om hur
larandet gar till dr det som lyfts upp i olika sammanhang. Vygotskij beskriver att varje hogre
psykologisk process existerar forst pa ett yttre socialt plan, innan den blir en inre, individuell
process; den &r i1 utgangsldget en social process mellan tvé eller flera ménniskor. Man bor
dock inte uppfatta internaliseringsprocessen som en dverforing av yttre social aktivitet till ett
pa forhand existerande medvetandeplan. Det dr ndmligen just genom

internaliseringsprocessen som detta medvetandeplan bildas.®* Lirarens eller den klokare

3 1bid. 5.484.
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kompisens medverkan dr ddrmed avgorande. Hér kan jag se en klok Sokrates trida fram, en
Sokrates som inte utgar frén att allt vetande redan finns, men som med sina fragor kan vécka
elevens logiska tdnkande. Som hjélper honom att bygga vidare pd det som han redan vet.
Enligt hans synsétt ldmnas inte eleverna 4t sig sjdlva, de ska inte sjdlv upptéicka eller uppfinna
saker utan de leds till kunskapens kélla av en som vet mer. Liraren ska ha en aktiv roll. Nagot
av detta jag kanske lyckades gora nér jag 1dngt efter volymmaétningsexperimentet undervisade
mina elever om burkarnas storlek.

Vygotskij anser att den sociala aspekten av ménsklig erfarenhet och mellanméansklig
kommunikation gor att individen kan tilligna sig och inforliva det enorma forradet av andras
upplevelser.®

Enligt Vygotskij dr det med andra ord inte meningen att alla ska erfara allt personligen, eller
att alla s& sméningom mognar till kunskap. Vi behdver inte uppleva, uppticka och uppfinna
allt sjdlva. Vi behover bara forsta och det kan vi fa hjdlp med av andra.

Enligt Vygotskij kan social interaktion pd ménga sitt beskrivas som en utvéxling och
overforing av ett kulturellt forrad; som samverkan i ett kulturellt rum som ocksa har en
bestdmd historisk forankring.”* Samverkan i ett kulturellt rum later som en kompromiss
mellan att lata elever uppfinna allting sjélva och att foreldsa for dem. Eleverna och ldraren
infinner sig i ett forutbestdmt kulturellt rum och forsoker forstd dess innehall och tillkomst
tillsammans. Visserligen kan jag tycka, att jag tog mina elever till ett forutbestdmt kulturellt
rum nér de skulle reda ut vilken burk som innehdll mest vatten. De skulle ju inte bestdimma
over sitt forskningsinnehéll sjdlv sdsom eleverna i Duckworths projekt gor. Men det kénns
som om rummet blev for stort, eller att det utvidgades till en hel 1dgenhet. Jag hade ingen
mdjlighet att folja upp elevernas olika tankar ens efterat.

Vygotskij avsdg med den ndarmaste utvecklingszonen den interaktionsprocess som dger rum
mellan spontana och och vetenskapliga begrepp. Denna zon kan ha en vidare betydelse,
genom att den understryker vikten av tillrattalagd dialog och intersubjektivitet for att
individen ska kunna utveckla psykologiska processer till en hogre kulturell nivd. Denna
betoning av dialog och intersubjektivitet innebér ocksa att man erkénner att eleven sjélv ér
aktivt agerande subjekt i den pedagogiska processen . I sjdlva verket spelar eleven

huvudrollen i detta arbete.®

 Ibid. s.14
% 1bid. s.15
% Ibid. s.23-24
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Eleven forutsétts att vara aktiv och skapande, men ldraren har tagit med henne in i ett
kulturellt rum. Vi vistas inte i de individuella tankeviarldar som varje enskild elev har med sig
till skolan. Vi startar inte resan dér. Jag dr helt Oppen for att kolossalt ha missuppfattat allt prat
om individualisering och individuella utvecklingsplaner som ska upprittas i samrad med
eleverna och deras foréldrar, eller den demokratiska samplaneringen av lektioner som ska
goras infor varje arbetspass. Men jag har for mig att vi har gétt for langt i strdvan att lata
eleverna pa detta sétt vara “delaktiga” i sitt larande. Hur ska de veta vad de ska vilja da de
inte ens vet vad det finns att vélja? Eller vad som behovs for att komma vidare i
kunskapsutvecklingen? Racker det inte att de anstrénger sig att ldra sig det som de vuxna som
arbetar pé Skolverket och vi vuxna som arbetar i skolan har ansett vara viktigt. Inte kan vi vil
forhandla om innehallet, tidpunkten och arbetsséttet med varje enskild elev varje gang ndgot
ska ldras. Jag anser att skolan ska ha ett tydligt och demokratiskt bestimt innehéll, gdrna
likartat i hela landet, och att ldrare ska gora sitt bista for att alla elever lér sig detta. Och alla
elever ska gora sitt basta for att ldra sig. Med stdd av all den hjédlpen de behdver. Som det ar
nu rader det alldeles for stor valfrihet for enskilda kommuner, enskilda skolor, enskilda larare
och enskilda elever att vilja och vraka. Vi méste enas om innehéllet i de kulturella rummen vi
ska vistas i. Undervisningsdialogen, dér den ena parten vet mer och dr intresserad av att hjélpa
den andra att bygga upp sin kunskap och forstdelse, dr ddremot den sortens rittvis och
demokratisk arbetsform som jag kan skriva under. Alla elever ges tillfélle att forstd och ldra
sig de grundldggande kunskaper som vi anser att de behover infor framtiden. Vi tillater dem
inte att vdlja bort dessa i elevdemokratins namn. I stdllet for att eleverna ska tvingas rosta om
saker de inte fOrstar, ska lararen vara lyhdrd mot elever. Jag dr 6vertygad om att inget internet
kan ersitta dialogen mellan ldraren och eleven, inte ens i fraga om vuxna, och sérskilt inte vad
det géller barn. Och nej, inga ldrobocker kan heller ersitta dialogen, men bra ldrobdcker kan
fokusera dialogen pa visentliga saker.

Vygotskij menar att utvecklingsprocessen narmast sldpar efter inlarningsprocessen. Det vill
sdga att psykologisk utveckling inte gér framfor och skapar forutséttning for undervisning och
lirande utan att utvecklingen i stéllet kommer efter ldrandet och ir beroende av detta.®® Det ér
Piaget som vi har lyssnat pé nér vi har vintat pd mognaden och inte vagat gé vidare. Enligt
Vygotskij dr det vuxnas ansvar att visa vigen. Om vi enbart lyssnar pa elever och lyfter upp
deras tankar finns det en risk att vi inte kommer vidare eller att vi gér vilse. Eller om vi
stannar pd samma plats for linge 1 vdntan pa att allas forstaelse infinner sig. Min

matematikldrare i gymnasiet brukade sédga att forstdelsen kommer med det efterfoljande taget.
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Det tél att tinka pd, d4ven om det inte blev sa i hans undervisning. Eller i alla fall var en del av
mina tg valdigt forsenade. Vissa tdg kom visst aldrig fram. Forstaelsens sakta rorelse,
vistelsen 1 intighetens mellanrum, 6vervinnandet av motstdndet mot &ndringar — allt detta
kréver tid.

Enligt Vygotskij leder undervisningen utvecklingen framét; framgangsrik pedagogik ar dérfor
alltid orienterad mot individens framtida utveckling.®’ Undervisningen stannar inte dir
eleverna redan &r, det &r bara startpunkten. En god pedagogik stannar inte vid vad eleverna
redan kan.

For att fa tid for meningsfulla undervisningsdialoger som kan leda utvecklingen framat har jag
borjat, i samklang med den finska matematikbokens ldrarhandledning, halla mina elever
samlade. Nir alla ska arbeta med samma arbetsmoment, sparar vi inte bara tid utan maximerar
dven diskussionsutrymmet for alla. I stdllet for att demokratiskt dela undervisningstiden sa att
alla far tv minuter per lektion av min tid, far alla tio-femton minuter i bérjan av varje lektion.
Direfter kan kamraten bredvid hjélpa till och jag fér tid att hjdlpa dem som @nda inte riktigt
forstar. Har individualiseringen fétt ge plats &t demokratin ndr ingen far rédkna i sin egen takt?
Om man forstdr demokratin som allas ratt att fa ldra allt kan det kanske dnda kallas for
individualisering ndr nigra far mer tid av ldraren for att nd gemensamma mal.

Jag insag inte Ovningens och repetitionens stora vikt innan jag motte de tjocka finska
matematikbdckerna. Eleverna ska ha riknat 400 sidor varje dr och d4 dr inte extrauppgifterna
inrdknade. Hem och tréna varje kvill, d4 kan ldraren ta upp nya saker under varje lektion.
Vygotskij anser att mdnniskans livsresa inte behdver upprepa hela historien. Vi inleder
omedelbart en interaktion med ménniskor som bdde finns och har funnits. Detta sker bland
annat genom artefakter.®® Det 4r uppfriskande att fi en gammal kér tanke motsatt. Med
ndrmare eftertanke méste jag ge Vygotskij rétt. Fast ndgon sorts utvecklingsgang bor vl
tankarna ha, dven om den inte dr utvecklingshistoriskt baserad? Varfor skulle eleverna annars
tycka att romerska siffrorna verkar enklare att forsta &n vara indisk-arabiska, eller att méta
med foremdl dr enklare &n att méta med standardiserade métt?

Enligt Strandberg finns det en god intention i svenska forskolor och skolor att sétta barnet i
centrum, att utgd frdn barnet och att borja dér barnet &r. Denna foresats tror Strandberg har

tillkommit som en del i strdvan att gora ldrande begriplig och intressant for barn. Vygotskijs

% 1bid. s.24-25
7 1bid. s.25
% Strandberg 2006, s. 99
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perspektiv problematiserar enligt honom detta synsétt genom att sétta sjélva interaktionen i
centrum. Den enda spiannande instruktionen 4r den som ligger steget fore utvecklingen.®

Det stora problemet nu ligger i det att ldraren inte har ndgon mojlighet att ge spdnnande
instruktioner eller fora utvecklande samtal med varje enskild elev. Eleverna maste héllas
ndgorlunda samman sé att dessa diskussioner kan bli mgjliga och vettiga. Att de kan foras
med hela klassen si att allas tankar kan komma fram och bli horda.

Vygotsky ser ldraren som bade utmanare och deltagare.’”® Piaget sag nog liraren mera som en
iakttagare. Under vattenmétningsexperimentet intar jag en passiv, lyssnande roll. Utmaningen
bestar av uppgiften, men jag utmanar inte elever med mina fragor under deras arbetsprocess,
jag snarare medvetet undviker att gora detta for att fa fram autentiska tankar. Nér jag
undervisar med hjdlp av matematikboken star uppgifterna for utmaningar. Jag blir deltagare i
den bemaérkelsen att jag forsoker forsta hur elever uppfattar det som jag forsoker lira dem.
Och nér de inte forstér, forsoker jag uppfatta var det brister. Den hér processen tar ibland flera
dagar, vilket jag 6ppet deklarerar for mina elever. Jag berittar for dem tre dagar senare att nu
har jag forstatt vad Edith sa, hon menade nog sa hir. DA tittar mina elever forstdende pa mig
och séger: tog det verkligen sa 14ng tid for dig, vi fattade det pd en géng. Du borde ha fragat
0ss.

Enligt Strandberg ar Vygotskijs teori om utvecklingszonerna intressant och det som tydligast
skiljer honom frén géngse teorier inom utvecklingspsykologin. Vygotskij néjde sig inte med
att forklara vad barnet kan och vad barnet &r utan han uppmérksammade vad barnet dnnu inte
ar. Han sag inte utvecklingen som en passiv mognad. Han uppmérksammade att utvecklingen
kan organiseras; genom aktivetet, interaktion och delaktighet. Léararens roll blir inte
iakttagarens eller handledarens utan organiserarens och diskussionsledarens.

Gunilla Lindqvist har givit ut texter frdn Vygotskijs Pedagogisk psykologi och kommenterat
dem som historia och aktualitet i sin bok Vygotskij och skolan. Innan jag tar upp annat vill jag
bara forbigdende siga, apropd mina samtal med specialldrarna, att &ven Vygotskij podngterar
nyttan av gldmskan och hénvisar till Themistokles, som i forslaget att han skulle ldra sig att
minnas svarade: “Lir mig hellre att gldomma.” Vygotskij anser att glomskan hjélper oss att
bete pa annorlunda och p4 ett smidigt sitt.”’

Vygotskij har intressanta asikter om dskadligheten i undervisningen. Han anser att askidlighet

innebdr att man undandréjer tankesvarigheter for barnet. Om allt som framstélls for barnet

% 1bid. s.144
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dels undervisas genom personlig erfarenhet, och dels pé ett tillgangligt, askadligt och
forenklat sdtt paralyserar detta i lingden vanan till sjdlvstindigt tinkande. Om vi bara lar oss
det som vi kan ha personliga erfarenheter av, sd begransas vara mdjligheter att ldra oss av
andras erfarenheter.’” Jag forstir Vygotskijs strdvan, men haller inte helt med. Jag anser att en
av de viktigaste uppgifterna lararen har &r just att med alla medel &skadliggora det som ska
laras. Det ma vara s att alla elever inte behover detta, men det finns alltid ett antal som gor
det. Detta blir jag varse gang pa gang nar jag forsoker hoppa dver de laborativa momenten
som ingdr i genomgangen av ett nytt matematikinnehall. Jag lever till och med den
overtygelsen att allt gar att forklara for alla bara man har forstétt saken ordentligt sjélv.
Lindqvists kommentarer och reflektioner dver Vygotskijs text ger mig mera 4n enbart
ldsandet av hans texter. Detta sker ju givetvis helt i Vygotskijs anda, han poéngterar ju starkt
larares medierande roll mellan texten och eleven. Lindqvist skriver att hdr i vést tolkas
undervisningen ofta antingen som en frdga om elevens perspektiv eller ldrarens styrning och
formedling. Kritiken mot ldraren som formedlare har drivits sd langt att ldraren till och med
kan kénna sig 6verflodig i elevernas kunskapsprocess. Om eleven bara far ta hand sin egen
inlérning sé ordnar sig allt. Om man betraktar kunskap som en individuell process blir ldraren
en organisator av olika betingelser runt ldrandet. Hon blir ocksa en kontrollant av kunskap,
och det ar ldroboken eller information fran internet som skall ldras in. I den processen finns
ingen mediator, bara en pseudomediator, med vilken man inte kan fora en dialog. Lararen kan
nédmligen knappast fora en dialog med varje elev i hans sdokande efter kunskap. Samtalet, nir
den dnda uppstér, blir latt ytligt. Lararen kontrollerar snarare resultatet av processen dn sjdlva
processen. Léraren forlorar sin medierande roll och hon ir inte ldngre den som ger struktur at,
tolkar och levandegoér stoffet for eleven. Med detta organisatoriska synsétt bortser man fran de
viktigaste aspekterna i kunskapsprocessen, ndmligen kunskapens sociala och dialogiska sida
samt texten och innehéllet, som behdver levandegoras och gestaltas pa manga olika sitt. Och
det dr just dar som ldraren enligt Lindqvist har sin pedagogiska kunskap och ddrmed sin
huvuduppgift. Sjilva texten, undervisningsstoftfet, bor std i centrum och skapa métet mellan
elev och ldrare. Att levandegora en text 4r en medierande uppgift som sétter tolkningen och
meningsskapandet i centrum.”

For att komplicera detta lite vill jag tilldgga att det &r mycket vanligt i alla fall pd skolans

tidigare stadier att l4raren sjilv producerar undervisningsmaterialet. Olika hemsidor som

2 Ibid. 5.123
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lektion.se eller burkar.nu dr levande bevis pa detta forfarandet. Det anses som hogst
professionellt, speciellt inom matematikundervisningen, att inte luta sig mot ett liromedel.
Lararen ska granska ldromedel och plocka de bista bitarna av varje. Detta svartvita halvt
olagligt kopierade mischmasch anses ge de bista forutsittningarna for elevers
matematikldrande. Lararens tid gér &t till att skaffa fram eller skapa undervisningsmaterial i
stdllet for att d4gnar sig at att tinka ut ~ur innehallet ska ldras ut och in. Mgjligheterna att fora
pedagogiska diskussioner i ldrarkollegiet minimeras ocksé dé alla har olika material. Nej, jag
ar inte ute efter att skapa klonade ldrare som gor samma saker under samma klockslag,
verkligen inte, men jag skulle efter tjugo ars klippande, klistrande och kopierande gérna
arbeta efter vélstrukturerade larobocker. Larobdcker som var gjorda av den pedagogiska eliten
och godkénda av Skolverket, som garanterat skulle se till att eleverna uppfyller alla de
gemensamt uppsatta malen, dér fargbilderna skulle vara ritade av konstndrer och fotografierna
tagna av yrkesfotografer. Vad jag skulle ma. (Go home, Pirjo! Man ska ta seden dit man
kommer.)

Nu nér jag knappt har producerat en enda matematikstencil pa snart tre r, ser jag hur mycket
mer tanketid jag har fatt 6ver till sjdlva undervisningen och efterarbetet. Och hur duktig jag dn
var forr, sd har jag varit dubbelt s duktig nu nér jag har haft bra material att utga ifran.

Nir jag laser vidare i Lindqvists bok mérker jag till min f6rvaning att Lev Vygotskij var med
nér jag gjorde mitt vattenmittningsexperiment. Han kommenterar den ndmligen sa hér:

’Ett sldende faktum som hittills undgétt kritikernas uppmérksamhet ar att de forskare som
studerar skolbarnets tankeutveckling utgér fran den principiella premissen om att dessa
processer dr oberoende av skolundervisningen. De betraktar barnets slutledning och
uppfattningsformaga, dess forestillning av virlden och tolkning av fysiska orsaksforhallanden
och dess behérskning av logiska tankeformer och abstrakt logik, som om dessa processer
uppstod av sig sjdlva helt utan inflytande fran skolundervisningen.”’*

Ja du Lev, hundra tio &r efter din fodelse leker jag med vatten och letar efter mina elevers
forforstelse som ska vara ofordérvad av skolundervisningen. Dessvirre hittar jag den ocksa i
det skicket, fast eleverna har gtt mer 4n ett ir i skolan. Vilket &r vérst, att jag bortser fran
skolans paverkan pé elevers tinkande eller att mina elever gor det?

Enligt Tomas Kroksmarks tolkning av Vygotskijs tankar ar det en viktig teoretisk skillnad
mellan att konstruera en verklighet och att en sadan uppstar genom delaktighet och kultur.”

Eleverna ska inte konstruera sin kunskap sjélva av sina egna tankar och erfarenheter, utan de

" 1bid. 5.260
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ska invigas 1 kulturens sitt att tinka. Precis detta invigande har jag forsokt att undvika nér jag
pa manga majliga sétt har forsokt fa mina elever att komma pa saker sjilva. Samtidigt som jag
har Onskat att de skulle komma pé samma slutsatser som vi vuxna, som kulturen, har jag velat
ldimna dorren Oppen till nagot nytt och ovéntat som skulle kunna komma frén dem sjdlva. Och
hur jag &n gor pa annat sétt nu, hur jag dn har tagit pa mig en starkare lérarroll och ser hur den
bar frukt, sa likvél vill jag fortfarande 4t elevers hemliga tankar.

Kroksmark konstaterar att det inte dr sérskillt svart att se att Vygotsky riktade sin pedagogiska
och didaktiska uppmérksamhet mot den egenartade form for samarbete som sker mellan ldrare
och elev och som é&r sjdlva essensen i undervisnings- och ldrandeprocessen. Kroksmark
beskriver progressionen i Vygotskijs tankar om ldrandet i fyra steg, dér det forsta steget utgors
med hjilp av den mer kapable, som kan vara en vuxen eller ett barn. Steg tva bestar av
utvecklingen som sker med hjélp av sjélvet. I steg tre intrdffar internalisering, automatisering
och fossilisering och i steg fyra deinternalisering, atergang till tidigare steg.”®

Har tycker jag mig att se en viktig skillnad mellan Piaget och Vygotskij. Piaget borjar fran
steg tva, han iakttar barnets tankar, det som barnet kan och hur det visar sig. Han forutsitter
att tankesétten ar biologiskt determinerade, att olika sitt att tinka &r typiska for barn i olika
utvecklingsstadier. Han forskar inte varifran barns tankar harstammar. Jag har gjort som
Piaget, bade i mitt vattenexperiment men ocksa i min undervisning i stort. Det kallas for att
lararen utgar fran eleverna nér hon fragar efter vad de vet — 1at oss sédga om ridven. Léiraren
fragar, och undervisar kanske lite, men hon fragar inte nista dag vad eleverna har lirt sig. Nej,
dé pratar alla om bjornen, och det &r oftast samma elever som vet. Det blir inte béttre néir det
handlar om att forstd matematik. De som kan, kan. De som inte kan, kénner sig dumma. Detta
kan sdkert betraktas som en vulgirtolkning av Piaget, men jag vill pasta att den &r vél
utspridd. Vygotskij intresserar sig ocksa for elevers tankar och kunskaper, men han tycks
samla in dem till allmént betraktande for att kunna gé vidare, for att utveckla eller utmana
dessa tankar. Han relaterar tankarna mot undervisningsinnehéllet. Dérefter ges alla mgjlighet
att fordjupa sig, att lara sig, att automatisera. Sedan bygger ldraren vidare pa det som alla har
lart sig. Vygotskij anser att de viktigaste dimensionerna bestar av metoden att utveckla
elevens kunskapsutveckling pa ett systematiskt sétt och av den tankegemenskap som gor att
elevens spontana och oreflekterade begrepp kommer i kontakt med och transformeras till

vetenskapliga begrepp.”” Fasen dir eleven efter undervisningsdiskussionen sitter i gang att
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arbeta sjélvstandigt dr intressant. Jag har nagra elever som i den hér fasen pratar hogt for sig
sjdlva, forklarar for sig sjdlva vad de gor och hur de ska gora. Jag minns frdn min egen skoltid
att dven jag gjorde sd. Mina klasskamrater brukade skoja om att det géller att sitta néra Pirjo
nér vi har matteprov, for da kan man lyssna ut rétta svar. Jag minns ocksé tydligt, att jag ofta
forde en egen diskussion med mig sjdlv om det som ldraren undervisade om. Inte séllan
forenklade jag siffrorna eller forestéllde mig ndgot exempel fran verkliga livet. Man kan
undra om jag nagonsin slutade med det forfarandet. Bestér inte den hér essdn i méngt och
mycket just om forsoken att forstd och forklara for mig sjélv vad som hander och vad andra
menar med det de skriver och séiger? Ar inte denna text egentligen en inre inlirningsmonolog,
ett forsok att placera mitt tinkande i kulturens tankekontext? Men 14t oss vinda tillbaka till
dér vi var.

Piagetldraren moter barnen dér de dr, men lamnar dem dér ocksé. Barn anses kunna utvecklas
pa egen kraft, och visst gor de det ocksa. Olika mycket &t olika hall och i sin egen takt. Vi har
detta som ideal i skolan och tycker att det &r demokratiskt och réttvist mot individen. Och vem
kan sdga emot detta? Problemet uppstér ndr vi borjar fraga efter resultat eller jamfora vara
elever med eleverna i andra lander. Dér dr vi nu.

Vygotskij mdter barn dir de dr, men tar dem vidare, ser till att de lir sig det nya ordentligt och
tar vid dér de mottes forra gangen. S& hér kan jag grovt sett dven beskriva min gamla och min
nya matematikundervisning. Om det i borjan av essidn smértade mig att behdva ldmna det
gamla, s& smértar det nu att jag inte gjort det langt tidigare. Ja, det dr jamna plagor hur jag &n

gor.

Mote med en annan undervisningstradition

Parallellt med mitt essdskrivande har jag undervisat mina elever pd ett annat sétt dn forr.
Genom ldrarhandledningar och det praktiska arbetet med de finska matematikbdckerna har jag
fatt en inblick i det finska sittet att se pa matematik och matematikundervisning. Utan annat
bevis dn horsidgen vill jag sdga att det finska sittet antagligen &r mycket likt det internationellt
rddande séttet. Mahénda dven likt det sattet som matematik undervisades 1 Sverige forr 1 tiden.
Jag vill dirmed papeka att jag inte &r ute efter att prisa eller fordoma det finska tankesattet,
utan anvéinder det som ett praktisk exempel pa ett annorlunda sétt att se paA matematik-
undervisning.

De storsta skillnaderna mellan min tidigare och nuvarande matematikundervisning har varit
foljande. Den forsta matematikundervisningen i de finska matematikbdckerna borjar fran ett

mycket tidigare stadie dn vad som &r brukligt i de svenska matematikbdckerna. Ménga sidor
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dgnas 4t att grundlagga forstdelsen av raknandets princip. Talomradet vidgas sakta. Efter den
forsta terminens bok sétter man fart. Nir man efter virterminen i arskurs tva har rdknat genom
fyra gedigna matematikbdcker har man i stort sett nétt dven de av Skolverket nyligen hojda
minimimalen 1 arskurs tre. Hela arskurs tre har vi saledes studerat ”6verkurs”, som bestar av
multiplikationsalgoritmer med tvd minnessiffror, division med rest, rdknesdttens ordningsfoljd
parenteser, avancerat brakrakning o.s.v. Det vill séga att alla elever gor detta. "Hemligheten”
bakom resultatet &r enkel och ldter &ven i mina 6ron som véldigt gammaldags: sammanhéllen
klassundervisning, genomgéangar, laborationer och diskussioner i borjan av varje lektion, lixa
fyra dagar i veckan for de elever som behdver mera tid, prov med jimna mellanrum och
specialldrarhjélp direkt ndr problem uppstar. Jag ér inte forvanad over att de duktiga eleverna
klarar detta, men jag dr forvanad over att alla gor det. Sjdlvklart ar alla inte bésta 1 klassen,
men nivén ligger betydligt hdgre 4n tidigare. Lasning av Comenius och dven Pestalozzi
(1746-1827) bekriftar att detta arbetssdtt har gamla anor. Vygotskijs tankar blir bekriftade
genom att jag borjar fran kulturens sétt att se pd matematiken och att vi anvinder pararbete
efter genomgangar och undervisningsdiskussioner. I stéllet for att borja fran elevernas tankar
borjar jag frdn matematiken. Forst direfter diskuterar jag med eleverna. I sanningens namn
maéste jag tilldgga att emellanat gor jag 4nd4 tvirtom. Bade nér jag introducerar nagot nytt och
nér jag vill forsdkra mig om att eleverna har forstatt. Jag tillater inte att matematiklektioner
forsvinner om det s skulle intrdffa en jordbdvning och inte bara en idrottsdag. I detta
annorlunda sitt att arbeta har jag behovt forédldrarnas fulla stod. Fordldrarna har fitt mycket
information via dagliga kontakter med mig (och med matematikboken som aker fram och
tillbaka i skolvdskan), veckobrev och pa fordldramdten. Genom att anvidnda dessa
matematikbdcker har jag utmanat mitt gamla sitt att tinka samtidigt som jag har motsatt mig
ménga rddande principer i den svenska skolan vad det giller laxor, prov och individualisering.
Resultaten har 6vertygat dven de fordldrar som har varit mot 14xor och delvis dven mot prov.
Vilka fordldrar vill inte att deras barn lar sig mycket i skolan? Varje gang vi vuxna har undrat,
om barn verkligen kan kunna sa mycket redan nu, sa har vi upprepat frasen: men gér det i
Finland s& méste det gd héir. Och sa har vi atergatt till arbetet.

Lyckat resultat, men vad har hint med lyssnandet och utvecklandet av elevers tankar, elevers
egna upptéckter via laborationer, upplyftandet av betydelsen av fel svar, de matematiska
principernas uppvisande, den stora matematiken som finns i konst med mera. Kort sagt med
allt detta som jag upplevde som vérdefullt i min tidigare matematikundervisning. Har detta
fatt ge vika for all rdknande och inldrande av de forbjudna algoritmerna? Nér tiden har

behovts till att trdna infor prov? Har min rédsla och motstravighet visat sig vara befogad?
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Svaret dr ett stort nej. Jag har lyckats lyfta fram och ldgga in stora delar av det virdefulla i
min gamla undervisning in 1 dessa nya, strama ramar. Nir alla elever har tdnkt pd samma
uppgifter samtidigt har jag fatt se s& mycket (fel)tdnkande som jag inte hade trott skulle vara
mdjligt att upptécka. Jag har ként att boken riktigt har velat lyfta fram alla mojliga tankefallor
for allas betraktande. Vi har med bokens hjélp gatt noggrant genom manga elevtankar, inte
alls bara lart oss ’hur man gor”.

Det pratas och skrivs mycket i media om behovet av att hoja kraven i den svenska
skolundervisningen, bade i1 vad géller kunskaperna i svenska spraket och i matematik.
Kommunerna, som har ansvaret dver att sd sker, satsar pa att fortbilda ldrare. I hostas deltog
dven jag i min hemkommuns matematikfortbildningskurs. Forandringens vindar var tydliga
dven dér, men jag fick en kénsla av att det blaser en storm som vi inte vet hur vi ska handskas
med utan att bldsa omkull. Manga ldrare gér i forsvar for det invanda, eller nekar
sanningshalten av internationella undersdkningar. Det &r litt att rdkna ut att jag upplevdes
som storande nir jag berdttade om vilka resultat mina elever ndr med enkla medel.

Desto mer jag har gjort pd ett annat satt, desto tydligare har jag borjat inse alla myter som
rdder kring undervisningen i Sverige. Myter som jag har trott pa sjilv. Det blir som Sa
Cavalcante Schuback beskriver, att motet med “det andra” utgdr den horisont dir det redan
bekanta, det redan tinkta och sagda blir frimmande inf6r sig sjdlvt. I detta mote kan vi
uppticka i det redan kénda, i det redan ténka och sagda, det som infe blev ként, tinkt och sagt.
Att vi far mgjlighet att frimmandegora de egna tankekategorierna, den egna dimensionen eller
horisonten i métet med det fraimmande, ger oss samtidigt en mojlighet till sjalvforvandling.
Att tinka kommer da innebara att tinka ur och med erfarenheten, snarare én att blott tinka om
det som erfars.”® Nu citerar jag henne en géng till i ett storre sammanhang: nu beskriver det
hon séger om hermeneutiken ocksa min utveckling som larare i matematik. Hur jag med hjélp
av det nya, motstravigt borjar inse tankesétten i det gamla. Samtidigt som jag ser det nya
genom det gamla. Aven hennes bild om forstielsen som avdunstning och kondensering gér att
anvinda fOr att beskriva min utvecklingsprocess. Nir jag borjade anvinda de nya bockerna
och det nya sittet att undervisa, visste jag att jag var pd vég att lamna det gamla, men inte helt
och fult vart det skulle leda. Mina tankar avdunstade av det gamla vattnet och kondenserades
sa sméaningom till nytt vatten, ny forstielse. Skvittar av det gamla vattnet dr kvar och blandar

sig i det nya. Men en del av de gamla tankarna har torkat bort for gott.

8 S4 Cavalcante Schuback 2006, s.156
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De rara blommorna da? Elevers egna tankar? Dér smértar det lite i mig. Jag har faktiskt ndstan
undvikit att ens ga till dessa éngar, jag har tagit eleverna till fardigtpldjda dkrar och latit dem
leka dédr. Jag har snarare stéllt fridgan: vad tycker ni om det hér? Istéllet for att forsoka tranga
mig in i deras innersta tankar. Visst har jag fatt hora deras tankar, men det har varit tankar om
dessa &krar och om de lekar jag har liart dem att leka. Paradoxalt nog brénde jag mig med
vattenmadtningsexperimentet.

En av de tankar som har fatt ge vika &r tanken om att matematiken finns dverallt och att allt dr
matematik. En i och for sig vacker tanke som anvénds som mantra. Ja, matematiken finns
overallt, men sé dr fallet med allt annat ocksa: spraket finns overallt (dven i matematiken, sa
som kommunens matematikutbildningskurs heter: SPIM — spraket i matematiken), biologin
finns dverallt, fysiken finns dverallt, konsten finns dverallt och s& vidare. Problemet r att vi
drar fel slutsatser av detta. Om matematiken nu finns Gverallt, sd tror vi att vi kan borja
varsomhelst och plocka fram vadsomhelst i vilken ordning som helst. Sa har jag gjort forr,
och jag hor att jag inte har varit ensam om det. Jag har velat visa hela den matematiska
vérlden for mina elever, 1dta dem uppticka och forundras. Jag har inte betraktat matematik
lika mycket som ett verktygsdmne som jag gor nu. Genom att visa vdrlden har jag trott att
eleverna ocksd upptécker och lér sig sjélva. Bara for att i borjan av min forra arskurs tre
uppticka att hilften av dessa mina begavade elever inte kunde rdkna 5+3. Tanken att
matematiken finns dverallt bor nog svaras med att ja, sa &r det, men det matematiska vetandet
ar daremot samlad 1 bocker, och att vetandet om hur man kan undervisa elever om detta
vetande dr samlad i matematiklarobdcker. Jag roar mig med tanken att friga personen, som
fortsitter att pasta att matematiken finns overallt, varifran hennes egna matematiska vetande
hérstammar? Om den hidrstammar fran hennes uppvaxtmiljo, 1at oss sdga frén en lantgérd?
Sedan ska jag passa pa att bjuda henne hem pa middag. Nér hon sedan undrar var maten finns,
sa ska jag svara att maten inte finns pa tallriken utan maten finns 6verallt. Grisen &r kvar i
stian; och vinet — ja det dr kvar pa filtet i sodra Frankrike. For bara ndgra ar sedan kunde jag
dessvirre ha bjudit hem mig sjélv. For dd jag var ocksa helt 6vervildigad av tanken att
matematiken finns dverallt och att allt &r matematik. Jag minns hur mina femteklassare, som
hade mig som ldrare precis nir jag gick pa den tidigare matematikfortbildningskursen,
skdmtade om mig. Sa hér sa de: Pirjo, varfor skriver du olika saker pé vért schema nér vi
4nd4 bara har matematik hela dagarna. Aven om du bérjar lisa i religionsboken hur Jesus red
med dsnan till Jerusalem, sé rétt som det ar sd dr vi inom kort fullt upptagna av att rikna
asnans medelhastighet.”

Kritiken som jag nu riktar mot matematikundervisningen ska med andra ord betraktas som
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kritik mot mig sjélv. Och hela essén som ett sokande efter orsaker till att den kritiken behovs.
Den stora vindningen i ldsundervisningen i Sverige skedde for nagra ar sedan. Da insag vi att
for att bli en god ldsare maste man ldsa mycket, sd mycket att tiden i skolan inte ricker till. En
stor del av 6vningen maste goras hemma. Vi slutade tro att det kommer”. Jag tror att vi
maste inse att samma sak géller matematik. Vi méste ge eleverna gedigna verktyg, och det
kraver 6vning och traning tills minga saker automatiseras. Automatiseras sa att eleverna,
precis som i ldsning inte langre behdver anvinda sin hjarnkapacitet for att kéinna igen
bokstdver och ord, inte langre behdver anvinda sina fingrar eller rita streck for att veta hur
mycket sex ginger sju dr. Utan att tankemddan kan dgnas 4t att forsta textens innehéll och
problemets kdrna. Forst nir eleverna dger sina matematiska verktyg kan de inse att hela
vérlden &r full av matematik. Det &r ju dérfor vi vuxna kan se det for vi har redan véra i
barndomen indvade verktyg. For elever giller det att forst fa kunskap som 6ppnar 6gonen att
se. Vi borde kanske lyssna mindre pa Dewey, som anser att skolan &r alltfor fokuserad pa
larare och liromedel °, och mera pa Pestalozzi (1746-1827), som menar att metoder som lérs
till larare skall vara sddana att ldraren forstdr hur de ska anviindas pa ritt sitt."" Da uppstar det
inga problem for eleven i larandets svara konst. Och bra lairomedel kan anvédndas dven av
larare som inte dger nddvindig kunskap i det aktuella &mnet. Genom att noggrant {6lja
liromedlets ordning kan den okunnige liraren undervisa lika sikert som den kunnige.*' Aven
om ldrare givetvis ska utbildas sa att de dr kunniga.

Som en liten trost for mig sjdlv och for alla som anser att verktygstraning ar forodande trakigt
och mentalt avtrubbande vill jag beritta foljande exempel. Nir vi hade arbetat med additions-
och subtraktionsalgoritmer med minnessiffra och véxling, hade jag en lektion om alla sitt att
rikna fel. Senare lédste jag i Duckworths bok ett liknande exempel om en rittstavningslektion,
dér eleverna uppmanades att skriva upp pa tavlan alla sétt de tror att vissa engelska ord stavas.
Lektionen dr ett exempel pa att ”gora tvirtom” eller att undersdka metodens, i det hér fallet
algoritmens egenskaper, mojligheter och begrénsningar. Fragan som stélls dr: vad hinder om?
Den ovan beskrivna lektionen finns “inte i boken” sa alla tvingas till att lyssna och att vara
med och delta. Nej, alla gor inte det, och jag vicker dem med mina fragor. Det finns dock en
entusiastisk stimning i klassen och eleverna lyssnar extra bra, eftersom detta gors dagen innan
vi ska ha prov. Lektionen dr en forhdjd repetition av en liknande lektion i arskurs tva, vilket

en del kommer ihdg. Efter en introduktion som jag gor genom att borja rékna fel pé tavlan,

" Kroksmark 2003, s.375
% Ibid. 5.287
81 Kroksmark 2003, s.287
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kommer eleverna igdng och borjar foreslar olika sitt att rdkna fel. Det vanligaste &r att man i
subtraktion vénder pd siffror, kan man inte ta bort 9 frén 5 sa gor man tviartom. En av mina
elever minns hur hon ”6vervixlade” i en subtraktionsalgoritm. Hon skulle ta bort 5 fran 6,
men vixlade en tia och fick efter subtraktionen 11 kvar. Dé visste hon inte hur hon skulle
handskas med den. Sammanlagt fick vi fram Over tio olika sétt att gora fel 1 additions- och
subtraktionsalgoritmer.

I &rskurs tre har eleverna fatt rakna &ven langa additioner och subtraktioner samt blandade
uppgifter. Langa additioner med minnessiffran 2 har varit lite forbryllande. Forbudet att inte
stdlla additions- och subtraktionsuppgifter under varandra trodde jag att eleverna hade
accepterat. Men en dag upptéckte jag att nagra elever i smyg hade stéllt upp manga

subtraktioner under varandra:

Och de hade fatt det att fungera! De hade helt enkelt fortsatt att undersoka algoritmens
mdjligheter och trotsat bade bokens och lararens anvisningar! Jag kom givetvis igdng och
testade om det dven fungerar om man behdver véxla, och det gor det. Antagligen 4ven om
man skulle behdva vixla flera tior o.s.v. Visar inte detta dven prov pé en bra
huvudrakningsformaga forutom efterstrivansvirda funderingar om de matematiska
modellernas mdjligheter. Dessa elever overtraffar matematikundervisningens mal genom att
inte bara forsta och anvinda, utan ocksa delvis utveckla de matematiska modellerna! De
anvénder sin kapacitet att utveckla kulturen. Hur mycket mer behover jag bli 6verbevisad att
det fungerar att undervisa i matematik utan att det dodar elevers eget tdnkande.

Mitt intresse for piagetiska “fel” svar har inte forsvunnit. Jag ska ge ett annat exempel, som
hade en stor betydelse dven for min forstaelse av matematiken.

Efter hardtraning med multiplikation hade vi borjat behandla division. I &rskurs tva hade vi
gjort delning med hjélp av ett konkret material och grupperat bilder i boken. Nér vi nu hade
repeterat detta, borjade vi utfora bdde delnigs- och innehallsdivision. Efter genomgéngen gick
jag runt och hjilpte eleverna. Jag stannade hos Edith. Hon har delat 16 med 4 och fatt svaret

0. Jag forstod inte, och dérfor frigade jag henne: "Men du har ju s manga, varfor far ingen
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ndgonting?” ”Det &r klart att de far, men sedan finns ju ingenting kvar, sd svaret dr 0. Det &r
bara det, att det inte finns sddant svarsalterativ hir i boken, som jag skulle kunna kryssa 6ver.”
Mina elever dr vana att berdtta om sina tankar och frdga nér de inte forstar. De &r ocksd vana
vid att jag inte alltid forstar vad de forsoker forklara, och att jag séger det. Nu var jag sd
forvanad att jag bara himtade 16 plastlock och satte Edith att dela dem mellan fyra. D4 fick
hon rétt svar. Tva nitter senare forstod jag hur hon hade tinkt. Det var ju genialt! Hon hade ju
utfort delningsdivision, och delar man bort allt man har s har man ju ingenting kvar. Nu
kunde jag borja nésta matematiklektion med genomgéang av delnings- och innehéllsdivision
med hjdlp av Ediths tanke. I delningsdivision ”forsvinner” sakerna, i innehallsdivision stoppar
man sakerna 1 pasar eller lddor, men behéller dem sjélv. Skulle Ediths tanke blivit tinkt om
hon inte hade behdvt utfoéra den uppgiften i boken samtidigt med de andra eleverna. Och
skulle min of6rstaelse besvirat mig om inte hela klassen skulle kunnat i nytta av hennes
tanke? Om inte min fokus var i division utan pa alla de individuella matematikuppgifter som
eleverna i sin egen takt skulle ha varit i gang att utféra?

En av mina stora farhagor innan jag utbildade mig till larare var hur alla elever ska kunna
forutsittas att vara intresserade av samma saker samtidigt. Jag tyckte att det kéndes fel och
grymt mot barnen. Det kanske det dr ocksd, men alternativet, den individuella studiegédngen

kdnns numera dnnu grymmare.

Myter om undervisningen

Niér jag lyssnar pa debatten om tillstdndet i den svenska skolan, ldser i dagstidningar eller
diskuterar med min omgivning, mdter jag nistan dagligen skolans legitima berittelser. Jag
upplever att ndgra av dessa har forvandlats till myter. Fa tycks fundera varifrdn dessa
”sanningar” hdrstammar eller vad de grundar sig pa.

Jag ska folja ett litet sidospdr och betrakta lite ndirmare de myter som jag blivit varse om.
Négra myter har jag undrat 6ver sen gammalt, men ménga har blivit synliga for mig forst
under den hir resan som jag forsoker fdnga i skrift i min essa.

Skolprestationen likstélls manga gdnger med ménniskovirdet. Darfor far den inte virderas
eller miitas med prov och betyg. Det skulle vara krinkande for individen. And4 siger vi att
Kajsa ér en délig ldsare och gor detta till en egenskap hos Kajsa. Om vi istéllet skulle sidga att
Kajsa laser déligt, skulle vi prata om prestation, om en dnnu inte naddd fardighet. S& nér jag
gor métningsexperimentet med mina elever, dr jag forsiktig med att vérdera elevernas svar
dven av denna anledning. Kunskap dr néra forknippad med personen, ndgot som man har,

istdllet for att vara ndgot som alla kan skaffa sig. Om vi i skolan endast intresserar oss for den
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kunskap som eleverna redan har med sig, ja dé dr det ordttvist. Men om vi skulle fokusera pé
det vi har lart eleverna i skolan, skulle vi i mycket storre utstriackning inse betydelsen av den
gemensamt nedlagda arbetsinsatsen. Och den kan vi bdde virdera och paverka.

Sa lange vi anser att inldrning mest grundar sig pd begdvning dr vi farligt ute. Vi kan ju inte
vérdera elever efter deras begavning lika lite som vi kan vérdera dem efter deras utseende
eller talanger. Begdvning &r ndra forknippad med ens personlighet. Nir vi vill gora géllande
att alla elever ér lika vdrda pastar vi att de ocksé méste vara lika begévade, och da fér vi
problem. Vi ser att alla inte presterar lika bra. Det kan inte bero pd begdvning for den péstér vi
vara samma for alla. D4 slutar vi helt enkelt att vardera skolprestation och sénker kraven for
att fa skillnaderna i skolprestationer utsuddade. Att alla kan lika mycket blir liktydigt med att
alla kan lika lite. Ndr ingen &r béttre, kan ingen heller vara sdmre. Kravsidnkningen har varit
tydligast i matematikdmnet. Svenska elevers matematikkunnande sjunker inte bara i
internationella jimforelser, den sjunker dven arskull efter &rskull enligt den senaste TIMMS —
undersokningen.®

Individualisering &r ett begrepp som dr knepigt. En utspridd tolkning av individualisering &r
att alla ska fa ga i sin egen takt. Dessvérre ska de dock komma i mal samtidigt. Och detta &r ju
omdjligt. Nér vi ser att alla inte nar de gemensamt uppsatta malen, har vi darfor borjat
individualisera dem. Nér vi pé skolans tidigare stadier later elever gé i sin egen takt i

S 2

matematik, maste matematikbockerna pa senare ar innehélla olika nivder. Var "omtanke” om
eleverna sorterar dem i olika fack redan nér de borjar skolan. Fast det tydligt kan ldsas i
Laroplanen att vi har gemensamma utbildningsmal, tolkar skolorna gérna dessa mal nerdt och
definierar och konkretiserar bara minimimal. Individualisering verkar séllan besta av att
ndgon behover arbeta mer for samma sak, det verkar vara en demokratisk rittighet att halka
efter och ldra sig bara (sjdlv)valda bitar.

En populir arbetsform med de yngre eleverna &r s.k. eget arbete, som eleven har fatt vilja
sjdlv. Eftersom ordet egef ocksd innebér att eleven helst ska klara av arbetet utan hjilp av
lararen, innebér det att eleven arbetar med sd enkla uppgifter att hon inte ldr sig ndgot nytt. S&
linge det handlar om fardighetstrianing ar det helt i sin ordning. Eget arbete innebar att alla
sysslar med sitt. Da uppstar ingen diskussion och det rader en behaglig tystnad i klassen. Om
uppgifterna rakar vara lite svarare, springer lararen som en skallad ratta mellan sina elever

utan att riktigt hinna 4dgna sig 4t ndgons fragor. For matematikens del har detta arbetssitt lett

till s.k. tyst rakning. Eleverna rdknar sjélva sida efter sida i boken. For att detta individuella

82 Skolverket 2008
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arbete ska fungera maste matematikbdckerna vara sjélvinstruerande och tillrickligt ldtta. Det
ar latt att rakna ut att lararen gérna kdper in ldtta och korta matematikbdcker, eller drar nagra
kopior frin olika bocker. Det intressanta &r att vi sedan fran detta arbetssétt drar slutsatsen att
matematikbdcker &r roten till att det onda. Matematikbocker ska bannlysas for de styr for
mycket. Matematik finns inte i bdckerna utan i verkligheten séger vi. Vi har kopplat bort
lararen och undervisningen och skyller pa livlsa ting.

Liaxornas vara eller inte vara har diskuterats mycket. Ménga, bade larare och fordldrar, anser
att skolarbete ska avklaras under skoltiden. P4 fritiden kan man trina fotboll eller ishockey
fyra kvillar i veckan. Om eleven skulle behova trdna pd att 14dsa, skriva och rdkna hemma,
skulle det innebira inskridnkning pa elevens fritid. Som argument mot ldxor ges ocksa
fordldrarnas ojimna forméga att hjélpa sina barn. Om alla fordldrar inte kan hjdlpa sina barn
med léxor ska ingen gora det. Demokrati kan tolkas pa manga sétt, i frdga om léxor kan man
latt 16sa problemet med att skolan erbjuder laxhjilp.

Skolans uppgift har linge varit diffus. Skolan har satts till att 1§sa alla samhéllsproblem. Sa
snart det uppstar nagot problem, 14t oss séga att vi blir 6verviktiga for att vi éter fel och ror
oss for lite, s ldmnas det gérna dver till skolan. Tiden till att rora pa sig minst en halv timme
per dag ska tas nagonstans ifran, i praktiken fran undervisningen, men det far inte sédgas hogt.
Och vi ldrare &r ett luttrat och uppfinningsrikt slikte: vi borjar gora engelska promenader eller
har skolgérdsmatematik. Detta gor skolorna i stillet for att utoka antalet gymnastiklektioner
och pa det viset gora det synligt att 150 minuter matematik forvandlades till gymnastik. Jag
kan dock skonja en viss uppstramningsvilja angdende skolans roll i samhaéllet och dven inom
skolan.

Dessa myter vévs ofta samman till legitima berittelser om hur vi ska arbeta i skolan, vad ar
bést for barn och hur barn ldr sig. Vi ldrare tar dessa myter for givna och ifrdgasitter dem inte,

for vi vill inte framstd som odemokratiska eller bakatstravande.
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DEL V

Att betrakta sin verksamhet: att forsta sjilv och att fi andra att forsta

I min essé har jag forsokt beskriva fordndringar i mitt sétt att se pa undervisning och
inldrning. Essén har blivit en sorts resedagbok dér jag vid resans borjan inte riktigt visste vart
jag skulle landa. Utgéngspunkten var mitt tvivel: gor jag ritt nir jag gor som jag gor? Jag
borjade med att griva dér jag stod — jag gjorde ett vattenmitningsexperiment med mina
elever. Jag "6verdrev” processen och genomforde den sa grundligt som jag alltid hade onskat
att kunna gora men aldrig hade tagit mig tid till. Det tog mig ett halvt ar att ro i land projektet
med att forstd vad mina elever, sa som jag kunde tolka det hade de visat mig av sitt tdnkande.
Direfter kéinde jag mig redo att undervisa bort det storsta "missforstandet”, tanken att det &r
mer 1 burken om det rinner over. Alla de andra elevtankarna fick vara, jag méktade inte med
att dterkoppla dem till mina elever. Aven om jag kiinde mig okunnig och dum niir jag forstod
hur lite jag hade forstétt av elevernas tankar under lektionerna, sé gladde det mig intellektuellt
att s smaningom forsta. Jag stannade i processen att pendla mellan oforstaelse, missforstdnd
och gryende forstéelse och fick hjélp till att analysera detta av Sa Cavalcante Schubacks
artikel Lovtal till intet. Nér jag fordjupade mig i Eleanor Duckworths sétt att undervisa, blev
jag varse om att jag inte bara hade hittat pd” min pedagogik utan att det fanns fler som gjorde
som jag. ”Virre” dn jag till och med. Duckworth hjilpte mig att sétta ord pd det jag hade
gjort. Genom hennes noggranna beskrivningar kunde jag se mitt arbetssitt utifrdn. Jag hade
som hon utgatt fran eleverna, forlitat mig pa deras kraft att 16sa problem och pé att hitta sitt
eget kunnande. Jag hade undvikit att foreldsa, att visa, men dock bevarat min roll som
igéngsittare, sammanfattare och utmanare. Vad jag forstdr gjorde jag detta i ndgot hogre grad
dn vad Duckworth vill gora gillande i1 sina exempel. Vid sidan av allt detta borjade det hdnda
oforutsedda saker. Jag hade borjat anvédnda finska matematikbdcker 1 min undervisning for att
de sdg ut att ha en trygg studiegang och kunde ta eleverna lingre dn vad som var brukligt i
Sverige. Jag hade hort pratet om hur det var omdjligt att géra som i Finland, da det dir fanns
en helt annan skolkultur. Jag hade inte forstatt vad det var som menades. Jag tyckte att jag
bara hade valt en ny bok, inte importerat en annan kultur. Jag litade inte ens riktigt pa boken
utan anvénde den parallellt med de bista bitarna av min gamla matematikundervisning. Det
var mycket som jag undrade, men det som stérde mig mest i boken var att den ofta gick
valdigt rakt pd sak utan forberedelser. I min essi tar jag upp bokens volymmaétning som

exempel. Jag hann inte alltid g mellan boken och eleverna sa som jag dnskade. Tiden gick

74



och bockerna avverkades. Regelbundna prov och mina iakttagelser visade att eleverna lérde
sig matematik i rask takt. Anda diskuterade vi och tog upp “felaktiga” tankar och gjorde pa
annat sétt dn 1 boken. Den stora fordndringen blev att vi inte skapade matematik, vi
diskuterade och forsokte forsta det fardigskapta, det som fanns i boken. Jag kinde att jag
stdllde mig pé elevernas sida, att vi ndirmade oss matematiken tillsammans. Jag hjélpte dem att
forsta genom att lyssna pa deras tankar. Det kanske var mitt motstdnd mot boken som skapade
ett positivt mellanrum mellan eleverna och matematiken. Ett mellanrum som till4tt alla vara
fragor och gav oss en mdjlighet att inte bara rakt av acceptera allt som stod i boken. Boken
var en representant av en annan matematikkultur. Vi ndrmade oss den nyfiket men ocksd med
en viss misstanke. Elevernas fordldrar berdttade for mig hur de handskades hemma med
bokens problemldsningar i de fall de kéndes for svara. De viftade bort dem med ’ja men
sadana hir finska problem forstér vil bara de som bor i Finland” och da var det inte mer med
det. Froken skulle fa forklara. Jag har inte skrivit s& mycket om mina elevers fordldrar, fast de
har spelat en stor roll i det hela. Det skrevs och pratades mycket om skolan och
matematikundervisningen i media under den tiden. Det kan ha bidragit till att férdldrarna for
det mesta var positivt instdllda till att deras barn skulle né langre dn vad som var brukligt. De
flesta accepterade ocksé att elevernas arbetsinsats blev storre, att det kunde vara léxa fyra
géanger 1 veckan och att sjukfrdnvaro och ledighet skulle innebéra extra insatser hemma. Jag
hade kontinuerlig léxhjélp vid behov, vilket underléttade for nagra forédldrar. Proven véckte
inte heller nagot motstind, de bemdttes tvirtemot med ett stort allvar. Genom att ldxorna
fanns i samma bok som genomgangarna och andra dvningar, fick fordldrarna en bra inblick
over skolmatematikens innehdll. Forr arbetade mina elever for det mesta bara i skolan och
hade séllan nagon ldxa. Eller sa bestod ldxan av en stencil. Fordldrarna holls pa det viset rétt
sa ovetande och utanfor. Man skulle kunna skriva en hel essd om bara attityder och allménna
asikter mot léxor. Jag hade tur som fick fordldrarna att inse ldxornas betydelse. Med facit i
handen kan jag konstatera att laxorna har haft en stor del i elevernas framgang.

Jag har omvérderat ldrarens roll, min roll i undervisningen. Jag har borjat agera mera som en
ledsagare in 1 kulturen och mindre som en medvandrare i elevtankarnas djungel. Jag har
ifrdgasatt ”forbudet” att som ldrare veta mera och veta battre, samtidigt som jag har borjat lita
pa att experterna kan producera palitliga larobocker. Nar jag fick ldsa Arendts kritik mot den
amerikanska femtiotalspedagogiken och nir jag laste om Vygotskijs tankar om undervisning,
fick jag stod for denna foréndring. Detta har frimst skett inom min matematikundervisning,
men det har dven borjat fiarga andra delar av undervisningen ocksé. Jag vill dock fortfarande

ge eleverna valfrihet i vissa sammanhang, till exempel i val av sina skonlitterdra 1dxbocker
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eller av innehéllet i sina skrivldxor. Men jag ser att min styrning har 6kat. Jag har borjat ta
min utgdngspunkt frdn kunskap som finns inom kulturen och inte i férsta hand frén elevernas
tankar. Arendts pdstdende, att vi dlskar vdra barn genom att ldra dem det bésta vi har skapat
och dstadkommit hittills, fortsétter att &ndra mina gamla tankar om undervisning och barn.
Individualiseringsbegreppet har fatt genomgé en total forvandling. Fran att eleverna skulle fa
lara sig (sjélval!) olika saker i sin egen takt har jag omdefinierat individualiseringen till att alla
har ritt att fa stdlla s4 mycket frdgor och fa sd mycket forklaringar och handledning att de med
ritt Overvdgd dvning kan hélla jamn takt med sina klasskamrater. Jag hdvdar att detta ér
demokratiskt. Alla har ritt att ldra sig allt. De som har haft lattare for sig har fatt extra
stimulans eller har fatt mer tid att satsa pd andra omraden.

I stillet for att allt skulle std och falla med lérarens arbetsinsatser har jag lagt en del av
ansvaret for skolarbetet tillbaka pa eleven. Jag har betonat att det ocksa ér elevens sak att
forsoka forstd och léra sig, inte bara ldrarens. Jag har flyttat mig som lérare ifrén att utga fran
eleverna mot att utga frin matematiken. Aven om jag fortfarande kan tycka att jag tar
eleverna till matematiken, sé dr tyngdpunkten i min undervisning den motsatta, att jag tar
matematiken till eleverna. Jag skjuter varken eleverna eller matematiken framfor mig utan jag
drar eleverna och matematiken ndrmare varandra. Jag tolkar elevernas tankar till matematik
och matematikens tankar for eleverna. Jag inser betydelsen av Vygotskijs tanke om den
optimala inldrningszonen, det vill séiga att lararen utmanar elevers tankar och lyfter dem steget
langre vid varje mdte. Lararen dr en aktiv ledare 1 inldrningsprocessen. Men jag vill ocksa tro
pa Comenius och Pestalozzi, vilka anser att alla elever ar lirbara. Att den verkliga
individualiseringen sker i motet mellan elever och ldraren samt i form av elevens egen tanke-
och arbetsinsats. Vi vistas inte bara samtidigt i samma klassrum, vi vistas samtidigt i den

gemensamma kulturens rum och forsoker forsta dess innehall tillsammans.

Att forsta sin egen forstielse

Jag ska nu ge mig i kast med att forstd det som har hiant mig under min resa med
hermeneutiska termer. Jag anvinder Hans-Georg Gadamer som min ledsagare. Genom att
gora det foljer jag min egen fOrstaelseresa, min resa mot att forsta hermeneutik som en mojlig
vég att forklara och forstd min verklighet. Jag &r medveten om att jag bara &r pa vag.
Gadamer skriver i Sanning och metod att hermeneutikens uppgift grundar sig pa en polaritet

av fortrogenhet och frimlingsskap och att detta emellan &r hermeneutikens verkliga rum.*

8 Gadamer 1960/ 1997, s.142
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Jag har forsokt att forstd min gamla forstaelse, mitt gamla synsétt och sétt att agera pa som
pedagog genom ett konkret exempel. Jag har foljt Gadamers rad att nir vi vill forst vill vi
rentav forstirka [forfattarens] argument.®® Jag har gatt till botten med mitt vattenexperiment.
Den forstaelsen krivde mycket tankemdda och tid. Nér jag insdg vad jag tinkte, fordjupade
jag mig in 1 dessa tankesatt, letade efter deras rotter och hittade forst och frémst Piaget i
Duckworths texter. Genom hennes exempel fick jag ett tillfalle att betrakta min verksamhet
utifrdn. “We see how difficult, and even painful, it can be to change our ideas. This depends
on how entwined they are with other ideas, beliefs, wishes, and thoughts. The more entwined,
the more difficult, because changing ideas means giving up ones that may have been

important to us.”®

Hennes ord ldamnar mig inte i fred. Duckworth pdminner mig om smértan:
att dndra sina tankar dr inte bara ett intellektuellt projekt, det &r 1 hogsta grad dven ett
emotionellt. Tankarna existerar inte skilda frdn varandra utan &dr hoptrasslade i en hdrva. Hur
jag ser pa undervisning &r starkt knutet till hur jag ser pa barn, hur jag tinker om kunskap och
om hur den konstrueras. Och dven hur jag vill bli betraktad som ldrare och vad jag dnskar att
mina elever ska utvecklas till. Nér jag borjade dndra pa nagra tankar, foljde de andra med till
ytan. Jag skakade loss och satte tillbaka de tankar och Gvertygelser som jag ville behalla
medan jag dndrade och tog bort andra. Under matematikfortbildningskursen blev det tydligt
for mig att Duckworth pekar pa en viktig sak. Bara att en sddan tanke som att
matematikbokens roll i undervisningen &r sé infekterad, att det knappt gick att diskutera den
fragan under kursen. S& manga andra tankar, synsitt och dnskningar &r sammanblandade med
den. Strivan att utgd frin elevers tankar och intressen, onskan att alla far arbeta i sin egen
takt, tron pd att eleverna kan konstruera sin kunskap sjélva strider mot det arbetssittet dir alla
elever med ldrarens ledning gér samma saker samtidigt. Det strider mot det arbetssittet dér
boken anses diktera arbetsgédngen.

Efter att ha tittat bakat vinde jag mig framét i detta forstaelsens mellanrum och borjade inse
hur matematikboken som vi hade borjat anvdnda forde med sig den finska
undervisningstraditionen. Jag hade inte forviantat mig att mota den traditionen annat én ytligt,
i form av léxor, repetitioner och prov. Men det fanns mer, och om det som jag hittade &r ndgot
’finskt” eller om allt bara beror pa att jag borjade acceptera att boken kan visa vagen, far
forbli osagt. Jag borjade se det gamla och delar av det borjade kénnas frimmande. Det nya

hade jag inte helt forstitt. Ddr var jag i vantrummet.

8 Ibid. 5.138
85 Duckworth 2001, s.185
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Jag kiinde mig alldeles lugn och trygg sdsom jag ofta gér under padgdende katastrofer. Mina
elever hade natt sa stora kunskaper i matematiken att jag bara hade att gilla laget.

Alla dessa emellan: emellan elevers forforstaelse och traditionen, emellan elevers
forforstielse och ldrarens forforstielse av detta, emellan ldrarens egen forstdelse och
traditionen. Alla dessa emellan dr larandets tid och rum.

Gadamer papekar att eftersom hermeneutiken har en mellanstéllning mellan f6rtrogenhet och
framlingskap blir dess uppgift inte att utveckla ndgon forstaelsens metodik, utan att reda ut de
betingelser under vilka forstaelsen dger rum. De fordomar och forhandsmeningar, som
ockuperar tolkarens medvetande, stir henne inte fritt till férfogande. Hon kan inte sjdlv pd
forhand skilja de produktiva fordomarna, som mdjliggoér forstaelse, frin dem som hindrar
forstaelse och leder till missforstand.*

Vilka har dé varit mina produktiva fordomar och vilka féordomar har hindrat forstaelse och lett
till missforstand?

Den viktigaste produktiva fordom som jag kan se har varit att de finska matematikbockerna
ger eleverna vidare och djupare matematiska kunskaper i snabbare takt 4n de svenska
motsvarigheterna. Vad som exakt hindrade eleverna frén att né s langt med mitt gamla sétt
att undervisa var vildigt oklart for mig i borjan. Forst 1 hostas, efter att hade fordjupat mig i
Piagets tankar, borjade jag hora vad som sades runt omkring mig. Vad som sades om
eleverna, om individualisering, om demokratin och om matematiken. Jag hade arbetat i tva r
delvis parallellt med det nya och det gamla innan jag bdrjade se det gamla med nya dgon.
Innan jag blev medveten om de fordomar som hindrade mig att se det vilmenta men feltdnkta
1 min gamla undervisning. Hur jag 4n skulle dnska att mina elever skulle fa uppleva gladjen
att komma pa, upptiacka och uppfinna matematikens lagar och forbundenheter helt sjilva
genom konkret arbete med olika fenomen, sd maste jag nog inse att detta inte &r mojligt.
Varken inom den tidsram vi forfogar dver, eller med tanke pa hur mycket mdda det har krivts
av ménskligheten att komma pa dessa lagar. Jag méste inse att mitt vuxenansvar innebér att
jag lar mina elever, att jag presenterar kulturens uppfinningar for dem. Att jag tidigare i all
vélvilja i sjdlva verket hade ldmnat mina elever at sitt dde.

Forstdr jag mig battre nu? Det kan jag inte séiga, jag haller med Gadamer som skriver att
verklig forstaelse dr ingen bittre forstaelse, varken i betydelsen av sakligt battre forstaelse
genom klargjorda begrepp, eller i betydelsen av att medvetenheten skulle vara overldgsen den

omedvetna produktionen. Det racker att séga att man forstdr annorlunda, i den mdan man éver

% Gadamer 1960/1997 s.142
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huvud taget forstdr.®’ 1 mitt fall giller denna forstelse 4n sa linge bara bakat, mot mitt gamla
sdtt att se pd elever och undervisning. Den finska traditionen, som &r gammal men “ny” for
mig, forstér jag inte till fullo &n. Den forstielsen ir under process. Aven om den finska
traditionen dr gammal, dr den ny for mig. Ocksé i den bemaérkelsen att jag aldrig har ndrmat
mig den ur ett lararperspektiv. Jag forsoker inte bara forstd den som en historiskt dod fakta,
utan som fOr mig ett nytt sétt att tinka. Jag forsoker ocksa forstirka och belysa min
subjektivitet i stéllet for att koppla bort den. Att jag samtidigt har en baktanke: genom att
utsdtta mina tankar for allmént beskadande skapa @ndring i synsittet vad géller undervisning,
gor mig inte mindre subjektiv. Den strdvan gor mig bade subjektiv och manipulativ.

Jag foljer Gadamers rad och inleder mina fordomar i frestelse™ pa méanga sitt. Forst inom den
gamla traditionen nér jag utfor ett experiment och for en gings skull fullféljer analysen av
resultaten. Det arbetet visar mig den stora arbetsinsatsen som krivs av mig for att utga fran
elevers tidnkande, for att 6ver huvud taget kunna forsta alla elevers tankar inom en rimlig tid.
Darefter stélls jag infOr ett annat problem: hur ska jag uzgd frén elevers tdnkande i min
undervisning? Ldsningen tar ytterligare tid. Genom att dntligen pa riktigt allvar gora detta: att
lyssna in, forsoka forstd och sedan utga fran elevers tankar, lyckas jag dvertyga mig sjilv om
arbetssdttets omojlighet. Genom att ge efter for frestelsen vinner jag den. Aldrig mer gora sa.
Den traditionen som finns manifesterad i finska matematikbocker vécker en stor forfaran i
Sverige. Jag kanske slinker in lattare da den 4r mammas gata” for mig. Mina stora farhagor
blir inte laxor, prov eller ssmmanhéllen undervisning, utan mojligheten att lyssna péa elevers
tankar och att bevara tron pa det egna tdnkandets kraft. Mojligen misstror jag ocksé
mdjligheten att na riktigt s& langt som bockerna verkar gora. Jag dr rddd for att jag skulle
borja undervisa “boken” i stéllet for eleverna. Sa hela drskurs ett kor jag nédstan en
parallelkurs med ”den gamla matematiken”. I arskurs tvé gor vi vattenexperimentet, behandlar
tredimensionell geometri och matematikens historia utanfor boken. Det dr forst under arskurs
tre som jag borjar lita pd boken. D4 ser jag tydligt att boken héller vad den lovar: alla elever
hénger med och kommer 14ngt. Jag har lekt ”finsk skola” med mina elever. Jag har, som
Gadamer skriver, for forstaelsens skull forsatt mig (och mina elever) i den andres situation, i
de finska elevernas situation. Bara sa dir, dock med fordldrarnas samtycke.

Som lérare forsitter jag mig i forsta hand inte 1 den finska ldrarens situation, utan snarare i

mina elevers situation. Jag gor det med det gamla séttet att undervisa, med

% Ibid. 5.143
8 Ibid. s.146
% Ibid. 5.150
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vattenmadtningsexperimentet, och senare ofta i arbetet i matematikboken. Ett bra exempel pa
detta dr arbetet med algoritmer. (Algoritmer har ldnge ansetts som skadliga for elever och
dérfor har ménga andra sitt att rikna uppfunnits). Jag forsdtter mig i elevernas situation, ser
dven genom kritiken mot algoritmer, men forsétter mig ocksa i uppfinnarens situation. Jag
introducerar farbror Algoritm for eleverna och forsoker fa eleverna att forsta hur han tankte.
Vi undersoker tillsammans hur han kan ha tinkt innan han har ténkt fardigt. Han kan ha
raknat fran vinster till hoger, men senare insett att han slipper sudda om han goér tviartom och
anvinder minnessiffror eller véxlar. Vi sétter oss alla in farbror Algoritms situation for att
forsta hur han har tdnkt. Nér jag visar hur man rdknar med skriftlig huvudrékning far jag
spontana kommentarer: ”S& mycket skulle jag da aldrig orka skriva. Han var nog ritt sa smart,
han farbror Algoritm, fast han levde s lange sedan.” Genom att jag gor sd hir slipper jag att
foresla algoritmrikning som det enda rétta. Jag gar runt mitt dilemma att mata elever med
matematikens sanningar. Jag lyckas béttre med att forstd mina elevers tankar nir jag har ett
begrinsat innehll i min undervisning. Aven de dverraskande tankarna som elever har blir
lattare att handskas med. Vattenmatningsexperimentets elevtankar dvervéldigade mig. De var
sa utspridda att jag fortfarande inte har lyckats behandla alla i min matematikundervisning.
De fortsétter att fascinera mig och jag har kvar viljan att kunna anvinda dem nér jag lyckas né
kunskap over dem.

Den uppmirksamma lésaren tycker kanske att jag kommer med ganska banala slutsatser i min
essd. — Vada, nu har Pirjo kommit fram till att det finska séttet som hon &r van vid fran sin
skoltid &r battre dn det svenska séttet, som har influerats av reformpedagogiken? Det var vil
véntat att hon skulle tycka sd. Behover hon skriva en hel esséd om det?

Gadamer raddar mig, nir han skriver att om man betraktar erfarenheten utifran dess resultat
hoppar man 6ver erfarenheten som process. Denna process dr visentligen negativ. Den kan
inte enkelt beskrivas som ndgon kontinuerlig utveckling av det typiskt allménna utan denna
utveckling sker snarare genom att falska generaliseringar stdndigt vederléggs av erfarenheten,
s4 att det man uppfattade som typiskt si att siga avtypiseras.”’ Under min forstielseprocess
borjade jag tvivla pd min tanke om att kunskapen kan konstrueras i vélordnade
inldrningssituationer av eleverna sjédlva. Jag borjade inse att trots att den processen i viss méin
ar mojlig, och nir den lyckas, glddjeskapande, sa &r den, 4ven nér den &dr framgéngsrik,
tidskrdvande och leder till obestimd och svarkontrollerbar kunskap som blir svar for mig som

larare att bygga vidare pa.

 1bid. s.162

80



Enligt Gadamer talar spriket om erfarenhet i dubbel mening: om erfarenheter som inforlivas
med och bekréftar var forvantan, men ocksd om den erfarenhet man ’gor’. Nér vi gor en
erfarenhet av ndgot, sa séger vi att vi dittills inte hade sett sakerna réitt men att vi nu bittre vet
vad som giller. Erfarenhetens negativitet har sdledes en speciellt produktiv inneboérd. Det
handlar inte om att genomskéda och rétta till en villfarelse, utan om att forvérva ett expansivt
vetande. Det kan inte vara ndgot tillfalligt upplockat férhallande, om vilket man gor en
erfarenhet, utan det méste vara sa beskaffat att man tilldgnar sig ett bittre vetande inte bara
om detta forhallande, utan d&ven om det man tidigare trodde sig veta, sadledes om néagot
allmént. Den negation som astadkommer detta &r en bestimd negation. Gadamer kallar detta
slag av erfarenhet for dialektisk.”'

Sa egentligen &r det till synes banala resultatet inte ens viktigt. Betydelsefullt 4r ddremot allt
vad jag sett pa vdgen dit. Alla de myter som har blivit synliga och som nu spricker.

Jag har rest en bit, men jag har inte kommit fram. Jag har bara kommit en bit pé végen.

Enligt Gadamer kulminerar erfarenhetens dialektik inte i ndgot avslutat vetande utan i den
oppenhet for ny erfarenhet, som erfarenheten sjilv Gppnar for.”

Mitt intresse for elevers matematiska tdnkande har inte avmattats. Jag dr inte forberedd att
borja sl mina elever i huvudet med en matematikbok, att bara rakt av beritta for dem "hur
det dr” och "hur ska man gora”. Men jag dr pd vég att dndra riktning frin att borja fran elevers
tankar till att borja fran matematikens lagar. Att ndgot “ar” eller att ndgot dr ”gemensamt
bestimt” ska givetvis undras och ténkas §ver, men mina elever behover inte ldngre komma pa
det sjdlva. Jag dr Overtygad, jag har 6vertygat mig sjdlv, men jag onskar att pa ndgot sitt

kunna lyfta tillbaka upptéackarglddjen.

”En forstaelse som inte bara forstar utan som forstar genom att bevara tillvarons spanning vid
liv dr 1 strding mening en fOrstaelse 1 kris. Filosofin slépper aldrig det tragiska element som
utgdrs av formagan av att kunna vara emot sig sjaly.””

”Men nu kan du vil dntligen lugna ner dig, Pirjo. Nu har du forstatt det du ville forstd eller
hur?”

Ja, jag har forstatt, men Gadamer sdger, att erfarenhetens sanning alltid hdller doérren 6ppen

for ny erfarenhet. Erfarenhetens dialektik kulminerar inte i ndgot avslutat vetande utan i en

oppenhet for ny erfarenhet. I en dppenhet, som erfarenheten sjilv Gppnar for. >

"1 bid. 5.162-163

%2 Ibid. s.165

%3 S4 Cavalcante Schuback 2003, s.20
% Gadamer 1960/1997, s.165
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”Sa du tanker inte ge dig?”

Nej, jag ger mig aldrig.
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