Matematikdidaktik —
fad’’ eller vad?

ADOLF AF EKENSTAM

Inom bl a ldrarinstitutionerna har didaktik blivit nagot av ett modeord. Hittills
har diskussionerna varit ganska forvirrande. Nagra anser, att didaktik inte 4r ngot
nytt, andra att didaktik som kunskapsomrade ¢verhuvudtaget inte existerar. Fra-
gan vad didaktik 4r besvaras ocksa olika. Didaktik forsoker beskriva fragor om
vad och varfér medan metodik ror fragan Aur, menar nagra.

Engelsminnen anvinder ordet fad — jamfér ru-
briken — som betyder ungefir intresse och entu-
siasm som plotsligt flammar upp for att ganska
snart forsvinna. Den som var med pa 60- och 70-
talen minns sdkert savil undervisningsteknologin
med dess malbeskrivningar som dialogpedagogi-
ken med Freires och andras idéer. Dessa foreteel-
ser dr exempel pa fads. Ar didaktiken ocksi en
fad eller 4r det ett kunskapsomride, som idag
utgors av beprdvad erfarenhet om undervisning
moget for bearbetning och strukturering och for
att bli en disciplin med egna teorier? I forldang-
ningen av denna mojliga utveckling ser man
skymten av en vetenskaplig grund fér stora delar
av lararutbildningens praktisk-pedagogiska delar;
i matematik framst genom modeller for in- och
utldrning av dmnet. Tyvirr innehaller nog senten-
sen

The mathematics department offers us tough
steak which we cannot chew and the school of
education vapid soup with no meat in it

korn av sanning, s& behovet av en sddan grund ar
stort saval for matematiken som for de flesta
andra d&mnen.

Avsikten med denna artikel 4r att exemplifiera
ett par matematikdidaktiska fragestédllningar.

Matematikdidaktik

I manga lander utgbér matematikdidaktik en egen
disciplin vid universiteten. Redan i slutet av 60-
talet inrittades t ex [Institut fiir Didaktik der
Mathematik i Bielefeld, Visttyskland och nagra
ar senare Nottingham Shell Centre for mathema-
tics education i England f6r att nimna tva.

Visentliga fragor inom matematikdidaktik ar
bl a

4

® Hur skall man bedoma samhidllets behov av
matematik i belysning av elektroniska hjdlp-
medel, vetenskapens standpunkt och indivi-
dernas férmaga att lara sig matematik? Vilket
innehdll och vilken omfattning skall matema-
tikkurserna ha pd olika nivder och fér olika
avndmare’’?

® Vart dr utvecklingen pd vdg, och vad slags
matematik behovs i en framtid — i vad som
brukar kallas informationssamhiillet?

® Hur sker inldrning av matematik? Hur upp-
fattar individen de begrepp och de begrepps-
samband som matematikimnet utgor? Vilka
tankemonster och associationsbanor har indi-
viderna dd de sysslar med matematik i olika
former?

Fragor av det sista slaget synes for ndrvarande
vara av speciellt intresse for forskningen inom
matematikdidaktik.

Det torde vara ofruktbart att diskutera defini-
tioner (forsok med matematik t ex). Vid Bundes-
tagung fiir Didaktik der Mathematik 1984, arlig
konferens i Visttyskland, Oversattes ett foredrag
om forskning i matematikdidaktik fran ameri-
kanska till tyska. Titeln blev Forschung auf dem
Gebiet matematischen Lehrens und Lernens. Det
forefaller vara en god karakteristik av matema-
tikdidaktik.



Forskningsomraden

For att konkretisera ovanstdende viljer jag ett
par rubriker pd tdnkbara forskningsprojekt inom
ramen fér grundskolans matematikkurser.

Hur skiljer sig yngre barns uppfattning frin
dldre barns betriffande multiplikation och
division? Ndr och hur dndras den? Kan man
paverka dndringsprocessen?

Division introduceras som delning i ett visst antal
delar. Den uppfattningen lever kvar hos manga
mycket linge. Nagra kommer aldrig ifrdn den.
Ostuppgiften, s 28 i Namnaren nr 3, 1984/85,
belyser detta.

En ostbit vdger 0,923 kg. I kg ost kostar
27,50 kr. Man vill rdkna ut hur mycket ostbi-
ten kostar. Vilken utrikning skall man da
utfora?

A:27,50+0,923 B: 27,30

0,923
C: 27,50+ 0,923 D:27,50-0,923

Problemet uppfattades av vildigt manga elever i
4k 6—9 som exempel péd division. Samma upp-
gift, fast med de ingdende mitvirdena 5 kg resp
28 kr (heltal), lostes korrekt av nistan alla elever,
dven om uppgifterna gavs i en f6ljd.

Atskilliga clever trodde de hade slagit fel pa
minirdknaren, da de avliste resultatet 29,79 (=
27,50/0,923). Man mdste vil fi nd’t mindre dd
man dividerar, var en vanlig kommentar.

En av uppgifterna i en undersékning i algebra i 4k
9 (dnnu ej redovisad) var att eleverna bland annat
skulle markera de uttryck som betecknade hdlften
ava.
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Manga elever ratade 0,52 och 1/2 ¢ med motive-
ringen att det var fraga om multiplikation och
hdlften av a innebdr en division med 2.

Bada dessa uppgifter 16ses av de flesta elever pa
gymnasieskolans treariga linjer mer eller mindre
automatiskt. Nar har dessa elever forstatt sam-
manhangen? Det finns ingen ldrobok som tydligt
tar upp dessa fragor. Ar det utmirkande for
»’duktiga’’ elever att de fattar dessa sammanhang
utan hjilp, eller — hemska tanke — blir de
duktiga i matematik ddrfér att de har négon
(fordlder, kamrat, kanske ldrare) som gor dem
uppmirksamma pd saddana hir dolda svdrighets-
trosklar, som det faktiskt finns atskilliga av om
man tdnker efter?

Som andra rubrik tar jag féljande:

Varfor dr traditionell algebra (*’bokstavsrak-
ning’’) sa svdr for sa manga?

Ett tillagg vore

Kan man underlitta inlirning av algebra t ex
genom en liten kurs i programmering? Exakt
vad vinner man dd?

Kunskaper och fardigheter i algebra 4r ett maste
for fortsatta studier i matematik och i &mnen dér
matematik anvidnds, tex fysik eller tekniska
dmnen, ddr ju formler nistan alltid ligger till
grund for eller utgér resultatet av diskussioner
och experiment,

En forklaring till rubrikens fraga kan vara att
algebra inte #r icke-visuell pd samma sitt som
manga andra moment. Visuellt ligger det nirmare
till hands att anse att

(x-y? =x2-)* an X2+y* - 2x).

Ett dnnu mer sldende exempel dr detta: Byter man
ut x mot —x i uttrycket xy sa fir man -xy. Om
man diremot ersitter y med - y far man inte x -
yutan x( - Y)!

Det finns sidkert andra férklaringar. Flera un-
ders6kningar visar emellertid att elevernas forsta-
else for grundlaggande begrepp som utvecklings-
massigt ligger mellan aritmetik och bokstavsrak-
ning inte ar tillrdckligt utvecklade. I en engelsk
studie fick eleverna foljande uppgift:

P=R+S-T
Bestam

(1) P-R = (50 M)
) P+T = (76 %)
(3) P-S+T = (65 %)
(@) S-T = (29 %)
(5) T-5 = (35 %)

Vid forsta anblicken édr skillnaderna i 16snings-
frekvens frapperande. En mojlig forklaring skulle
vara att forstdelsen for att likhetstecknet kan
ldasas fran tva hall inte dr klar G4mfor nr 1 och nr
4 t ex). Skillnaden i losningsfrekvens mellan (1)
och (2) kanske kan forklaras med att T har ett
tecken da det flyttas till andra ledet, medan R
inget tecken har, utskrivet atminstone, Vilka for-
klaringarna 4n kan vara, forefaller det klart att
det ar frdga om annat 4n huruvida eleverna
behirskar enkla manipulativa regler eller ej.

Att hitta pa obesvarade fragor inom matematik-
didaktik 4r inte svart. Fragan vilka som &r
“forskningsbara’® i den betydelsen att svaren
skulle ge trovardiga resultat dr betydligt mer
komplicerad. Vilka kriterier som skall vara upp-
fyllda for att en ldsning till ett problem inom
matematikdidaktik skall foreligga &r langt ifrdn
uppstéllda dn.



