TINE WEDEGE

Varfor misslyckades det?

| den verksamhetsforlagda tiden i utbildningen, VFT, hamnade Anders
och Mikkel i samma situation som andra lararstuderande. Deras
forestallningar om en ny undervisning visade sig vara svar att realisera.
Da de forsokte med utforskande matematik upplevde de motstand

fran bade elever och larare. | en kritisk aterblick pa praktikperioden

kom de fram till en teoretisk forstaelse for svarigheterna.

matik hade Anders och Mikkel en rad

problemstillningar att bearbeta efter
den verksamhetsférlagda tiden (VFT). De
hade tex upplevt att det var svart att dver-
ta en annan ldrares undervisning. For att
bli kompetenta matematiklirare ville de
skaffa erfarenheter av alternativa under-
visningsmetoder — men de hade ingen stor-
re framgéng. Forst nér de reflekterade 6ver
sitt arbetet med en #mnesdidaktisk upp-
gift i matematik, som avslutade deras ut-
bildning, fick de férstielse f6r sina erfaren-
heter. Didaktiska begrepp som didaktiskt
kontrakt, uppgiftsdiskurs, underséknings-
landskap och uppgiftsparadigm bildade
grund for deras reflektioner i uppgiften (se
Folke Larsen, Hein & Wedege, 2006).

I artikeln presenterar jag den teoretiska
ramen for studenternas reflektioner, deras
analys av episoder frdn undervisningen i
skolér 3 och 6 i en liten skola i stra Dan-
mark samt deras slutsatser av den dmnes-
didaktiska uppgiften vilka mynnar ut i idéer
om en undersdkande lirmiljé.

I iksom andra lirarstuderande i mate-

Tre didaktiska begrepp

Didaktiska teorier och begrepp kan hjilpa
matematikliraren med att reducera kom-
plexiteten i praxis — nir de reflekterar fére,
under och efter undervisningsperioden.
Fére sin VFT hade Anders och Mikkel last
Ole Skovsmoses artikel Undersogelseslands-
kaber (2003) och nir de planerade undervis-
ningen var de inspirerade av distinktionerna
mellan uppgiftsdiskurs och underséknings-
landskap. I arbetet med den dmnesdidaktis-
ka uppgiften efter praktiken s6kte de vidare
i didaktisk litteratur. Hir métte de begrepp
som didaktiskt kontrakt och uppgiftsdiskurs.
Begreppen blev redskap i deras kritiska ter-
blick pa praktiken i VFT.

Didaktiskt kontrakt

Didaktiskt kontrakt ir ett begrepp som
ir definierat av den franske matematik-
didaktikern Guy Brousseau om regler fér
interaktion i det matematiska klassrummet.
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Ett kontrakt kan till exempel g& ut pa att
ldraren alltid inleder lektionen med att, pa
tavlan, skriva en kort genomgang, som ska
anvindas till arbetet med dagens uppgifter
(se ocksd Blomhgj, 1994). Resten av lektio-
nen gar &t till att rikna pa uppgifterna och
den slutar med en summering pé tavlan.
Eleverna i en sddan klass kan da f& uppfatt-
ningen att matematik dr ndgot man ska 16sa
uppgifter med.

Anders och Mikkel anvinde didaktiskt
kontrakt som metafor i sina reflektioner.
Metaforen refererar till att det i en pdgdende
undervisningssituation uppstar ett speciellt
forhéllande mellan ldrare och elever i deras
gemensamma méote med dmnet matematik.
Detta utmynnar i en uppsittning regler fér
undervisning och lirande. Eleverna bygger
hir upp en dvergripande forstaelse av mate-
matik och undervisning som samlar sig till
tre centrala fragestillningar

© Vad ir matematik och matematikunder-
visning?

© Hur lir man sig matematik?
© Varfér lir man sig matematik?

(Wedege & Skott, 2006, s40-44)

Ett didaktiskt kontrakt fungerar badde som
forutsittning och som villkor f6r matematik-
undervisningen i klassen.

Uppgiftsdiskurs

Den norske matematikdidaktikern Stieg
Mellin-Olsen (1991) definierade begreppet
uppgiftsdiskurs f6r att karaktirisera en viss
typ av kontrakt for matematikundervis-
ningen. Vi ska se pd ett par karaktiristiska
drag hos de norska matematiklirarnas dis-
kurs — deras sprék och praxis. Hastigheten
ir kunskapsférmedlingens férsta kinne-
tecken. Liraren maéste alltid férhalla sig till
del- och slutmal. Undervisningen anpassas
till examinationer och prov, sd att eleverna
ska kunna klara sig s& bra som mgjligt. Det
kan liknas vid en resa dir man antingen kan
vara med, eller vara fére, pa efterkilken, ha
kort i diket eller ndgot liknande.

[ uppgiftsdiskursen arbetar man med en
uppsittning uppgifter som har bestimda
kinnetecken: varje uppgift leder till nista

uppgift eller tema i boken. Uppgifterna ir
ordnade s3 att liraren alltid kan se hur langt
eleverna har natt. Uppgifterna inbjuder inte
till att eleverna sjilva formulerar ndgra pro-
blemstillningar. Undervisning utifrdn ett
saddant uppgiftspaket rangordnar eleverna
efter hur snabba de r pd att rikna. Redan
i tidiga skolér uppstér tivlan om vem som
ir snabbast och fokus hamnar snarare pa att
man har riknat ritt, 4n pa att man har for-
statt vad uppgiften gick ut pa.

Enligt Mellin-Olsen uppstar det nu pro-
blem kring hur eleverna ska férhélla sig till
textuppgifter. De frigar liraren om hjilp
innan de satt sig in i problemet. Det leder
till en tendens att bara l4sa igenom textupp-
gifterna. Texten innehaller ofta tv4 eller tre
tal som ska adderas, subtraheras, multiplice-
ras eller divideras med varandra. Nar avkod-
ningen &r klar behover eleven inte intressera
sig for uppgiftens problematik utan néjer sig
med att rikna pa det som de har fatt fram.

Undersokningslandskap

Ole Skovsmose (2003) skiljer mellan olika
typer av lirmiljder genom att tva arbetsfor-
mer blir beskrivna som uppgiftsparadigm
och undersdkningslandskap. Uppgiftspa-
radigmet definierar Skovsmose inspirerat
av Mellin-Olsens begrepp uppgiftsdiskurs.
Han refererar ocksa till det didaktiska kon-
trakt i en matematikundervisning som in-
leds med att liraren gdr igenom nytt stoff,
sedan ett urval av uppgifter varefter elever-
na riknar pa uppgifterna individuellt eller
igrupp.

Undersokningslandskap ir en annan un-
dervisningsform. Fér att den ska funge-
ra maste eleverna vara 6ppna for lirarens
uppmaning eller inbjudan till utforskning.
I det undersdkande arbetet kommer sprak-
bruk och kommunikation att bli annorlun-
da 4n i uppgiftsdiskursen. Meningar som:
"Hur blir det nu om...?” och "Hur kommer
det sig att ...?” blir navet i det matematiska
arbetet. P3 s3 sitt blir det undersékande ar-
betet problematiserande. Lararen far rollen
som vigledare och inspirator. Arbetet i un-
dersokningslandskapet priglas av en icke-
facitorienterad undervisning dir eleverna
sjilva styr de matematiska utmaningarna i
nya riktningar, med lirarens stdd. Gemen-
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sam klassundervisning kommer att handla
mindre om monologisk tavelundervisning
in om dialoger mellan elever och lirare.

Hur goér man har?

Mikkel undervisade &rskurs 6 tvd dubbel-
timmar i veckan. Praktikliraren Lene an-
vinde ett liromedel dir hon hade valt ut
ett par avsnitt om férhéllandet mellan tal i
brakform, decimaltal och procent som hon
tyckte kunde vara lampliga fér Mikkel att
undervisa om, bland annat fér att denna
matematik inte var helt ny fér eleverna.

For en student pa praktik ir det frestan-
de att forséka kopiera praktiklararens un-
dervisningsstil, och Mikkel évertog Lenes
arbetssitt. Han borjade varje lektion med
genomgang av nagra centrala begrepp om
forhallandet mellan procent, bridk och de-
cimaltal. Upplidgget var direkt kopplat till
de uppgifter eleverna skulle rikna efterat.
Efter genomgéngen gick han runt och hjilp-
te eleverna medan de riknade. Utdver klass-
rumsarbetet fick eleverna hemuppgifter.
Eleverna sade sig vara mycket njda med ar-
betssittet eftersom det var sé tydligt. Flera
av dem berittade att deras forildrar ocksd
var mycket néjda med mingden hemupp-
gifter. De sdg den som uttryck for att mnet
l3g pa en hdg nivd. Men Mikkel upplevde
inte undervisningen som problemfri. Detta
framgar av foljande beskrivning och reflek-
tion av en dubbeltimme i klassen.

Dubbeltimme, addition med brdktal

Mikkel boérjar med att fér eleverna forklara
addition med bréktal och hur man férling-
er och férkortar brak. Han ritar tva cirkel-
tértor pa tavlan - en dr delad i sex lika stora
delar och den andra i tre. Eleverna far ut ett
papper med rikneregler f6r arbetet med de
uppskrivna braken samt det blad med upp-
gifter som de ska arbeta med.

Efter ndgra f& minuter ricker flera upp
handen. Han gar forst till Malene och dialo-
gen med henne ir typisk fér klassen:

Malene: Hur gér man hir? (pekar pa
sidans férsta uppgift.)
Mikkel: Lis uppgiften hogt for mig.

Férkorta eller forlang briken och
ligg samman.

Alltsd — vad ska du goéra?

Ska jag bara gora detta stérre och
lagga ihop?

(Hon pekar pd ndmnaren i 1/3
som kan forldngas sa att den far
samma namnare som 5/6.)
Javisst, just sa.

Malene:

Mikkel:
Malene:

Mikkel:

Det gir inte tio minuter férrin Malene st6-
ter pa ett nytt problem, nir hon ska subtra-
hera braktal. Hon tillkallar Mikkel igen och
ber honom att férst ritta de uppgifter hon
just har gjort. Didrefter upprepas samma
procedur som ovan: hon vet inte hur man
ska gora, han ber henne lidsa hogt, hon for-
klarar hur hon ska géra, han siger att det dr
korrekt. Och sd arbetar hon vidare.

Situationen visar pd ett problem med
uppgiftsdiskursen. Eleverna hérde pd nir
liraren undervisade vid tavlan — de satt i vart
fall tysta. Men efterat f6ljde de bara en algo-
ritm och arbetade inte med att forstd addi-
tion av bréktal. Typiskt for detta didaktis-
ka kontrakt var att Mikkel hela tiden skulle
ska ga runt och godkinna elevernas arbete.
Kommunikationen mellan lirare och elev
handlade mest om det riknetekniska. Det
forekom inte ndgon problematisering eller
ndgra funderingar om sjidlva matematiken.
Det kontrakt som varje lirare ingdr med
sina elever om undervisningens praktik be-
grinsar méjligheterna for en ny lidrare att
forsoka gora ndgot annat.

Jamen, vi har val raknat ratt?

Anders undervisade i drskurs 3. Klassens 14-
rare anviande inte nigot liromedelspaket i
matematik utan hade utarbetat ett eget ma-
terial. Lektionerna var organiserade med
en introduktion, varefter eleverna arbetade
sjilstindigt eller med en binkkamrat medan
liraren gick runt och hjilpte. Nir dagens
uppgifter var 15sta, hade eleverna ett upp-
giftshifte som de kunde koppla av med tills
lektionen varslut. Andersblev alltsd tvungen
att utarbeta ett eget material. Han hade ald-
rig undervisat i en trea forr och var osiker pa
deras niv4, men kom &verens med praktik-
liraren om att introducera sannolikhet
med hjilp av spel och experiment. Han ville
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ordna gingen i arbetet s att det uppmunt-
rade till att arbeta understkande och expe-
rimenterande. Ovningarna skulle leda till
reflektioner och diskussioner med bink-
kamraten eller gruppen och i klassen.

Den férsta introduktionen om sannolik-
het pégick i tva veckor med i allt fyra dub-
beltimmar. De férsta lektionerna skulle
eleverna kasta tirning ett visst antal gang-
er, notera utfallet pd ett schema och sedan
rita in det i ett stapeldiagram. Idén var att
de skulle s6ka tendenser i utfallen och &ver-
viga sannolikheten fér att tex & en femma.
Nir de kinde sig ndgot s nir Svertygade
om att alltid {3 vilket tal som helst, var pla-
nen att de skulle fortsitta med tva tirningar
for att kunna bedéma chansen for de olika
summorna, tex atta. Undervisningen var
planerad som ett undersdkningslandskap.
Den bérjar med en inledande diskussion om
tillflligheter, chanser och sannolikhet, och
eleverna bérjar sld med tirningen. De sam-
arbetar och turas om att sld och att skriva ner
utfallet i schemat - totalt 50 ginger. Négra
par arbetar snabbt mot maélet: att ha kastat
50 génger. Det drojer inte sd ldnge forran de
forsta ricker upp handen. "Anders, nu ir vi
klara! Vad ska vi nu gora?”

Nir ldraren frigar om deras undersdk-
ning svarar de precist med noterade tal men
glider samtidigt undan nir det handlar om
diskussion och reflektion. Det blir tex stopp
nir fragan inleds med "Varfér blir det s&?”
eller "Hur tror ni att ...?” Eleverna ir facit-
orienterade. Frdgor och uppmaningar som
"Anders! Kom och se om det &r ritt ...” hors
ideligen i klassen.

De snabbaste blir ombedda att géra om
forsoket och jimféra med det forsta. Det
véllar irritation och uttalanden som "Jamen,
vi har vil riknat ratt?” Hir féljer en typisk
dialog dir ocksd lararen genom sitt sprak-
bruk ir fast i uppgiftsdiskursen:

Elev: Kom och se. Nu ir vi klara. Vad ska
vi géra nu? (Anders kommer bort
till gruppen.)

Elev:  Se hir. Ar det ritt?

Anders: Hm. Det ser bra ut. Vilken fick ni
flest av?

Elev: Femmorna.

Anders: Hur ménga fick ni av dem?
Elev:  Fjorton, se hir! (Pekar pa stapel
diagrammet.) Ar det inte ritt?
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Anders: Jo, det ser vildigt bra ut. Men gér
om férsdket och se om ni fér
samma resultat.

Vad da? Vi har ju precis gjort det
en gang. Ar det inte ritt?

Elev:

Det uppstér oro i klassen. Nir eleverna
tycker att de 16st uppgiften tillrackligt eller
vintar pa hjilp att komma vidare, tycker de
att det dr trdkigt och bérjar tramsa. Nir alla
ar firdiga sammanfattar Anders pa tavlan.
Allas resultat liggs samman: sammanlagt
550 utfall med de olika antal tirningstalen
négorlunda jimnt férdelade - som vintat.

Sannolikhet 4r ett svdrt moment i &rs-
kurs 3. Att kunna 6verblicka sannolikhets-
monstret pa en tirning ir kanske en alltfér
stor munsbit. Det framkom i alla fall ndgra
tydliga tendenser i elevernas sitt att tackla
situationen pa:

¢ Nistan alla eleverna var mycket facit-
orienterade och stéllde sig kritiska eller
ofdrstéende till 6ppna fragor.

o De vill snabbt ha lirarens erkinnande,
tex om uppgifter var ritt 16sta.

o De var priglade av att 16sa uppgifter sa
snabbt som mdjligt f6r att komma vidare
till nista.

o De var inte vana vid gemensamma
diskussioner om dmnet i klassen, som d&
snabbt blev orolig.

Det didaktiska kontraktet i detta klassrum
ar, liksom i arskurs 6, priglat av uppgiftsdis-
kursen. Elevernas uppfattning om vad ma-
tematik 4r hinger samman med att de bru-
kar fa en rad uppgifter som de 16ser och far
erkidnnande for nir det blir ritt efter facit.
De konkurrerar inbérdes om vem som ir
snabbast och har flest ritta svar. De blev
darfér frustrerade nir de fick en uppgift
och en rad frigor utan ett omedelbart facit.
D4 Anders bad dem att upprepa férséket
med tdrningen, brét han mot det kontrakt
som eleverna omedvetet hade ingdtt med
sin ldrare. Vi ser exempel pa detta i dialogen.
Eleverna sporras till att 16sa en uppgift fér
att kunna fa en ny. Fér dem handlar det om
ett tal med tva streck under - och sa vidare
till nista. De irriteras av att den hemlig-
hetsfulle ldraren inte bockar av och ge en ny
uppgift. I stillet kommer han med dumma




fragor som "Hur kunde det bli s3?” eller "Vad
tror ni ...?". Flera elever frigade med jimna
mellanrum om de inte bara kunde f3 sitta
och arbeta med uppgifterna i boken.

Det ir alltsd inte bara fér studenten, den
nye liraren, att gd in i en klass och 6verta en
pagéende undervisning som har ett annat
arbetssitt och ett annat fokus dn det som
studenten skulle vilja prioritera. Eleverna
blir forvirrade niar undervisningen och de
invanda strukturerna bryts ner. Det ir en
utmaning att vara uppmirksam pa detta
och att foérsoka avslgja det didaktiska kon-
traktet f6r matematikundervisningen i den
aktuella klassen. Om den nye ldraren vill
indra kontraktet genom att anvinda andra
undervisningsformer s gr det inte frén
den ena dagen till den andra. Det ér en ldng
process innan eleverna har vants vid och
trinats fér att kunna delta i tex ett under-
sokningslandskap.

Undersokande larmiljo

Nir den nye liraren onskar tillrittalidgga
och utféra undervisning uppbyggt pa un-
dersdkande och experimenterande aktivite-
ter, ar det nodvindigt att utgd fran elevernas
forforstielse av matematikundervisning.
Det var huvudkonklusionen av Anders och
Mikkels erfarenheter under VFT och de
efterféljande teoribaserade reflektioner i
den dmnesdidaktiska uppgiften. I praktiken
forstod de att det dr oméjligt att utan vidare
inféra undersékningslandskap som béran-
de princip i undervisningen nir matemati-
ken normalt dr definierad genom uppgifts-
diskursen, det vill siga om matematik enligt
ett didaktiskt kontrakt uppfattades som ett
raknedimne dir man forst och framst lar sig
matematik genom att 1ésa uppgifter som
efterdt rittas av ldraren. Deras erfarenheter
fran skolar 3 och 6 var att eleverna var fokus-
erade pé algoritmer: "Hur gér man hir?” och
pa facit: "Har vi inte riknat ritt?” De upp-
levde dessutom att elever som dr uppfostra-
de i uppgiftsdiskursen reagerade avvisande
nir de stilldes inf6r undersékningslandskap
som dmnesaktivitet.

Anders och Mikkels konklusion av pro-
blemet var att férsdka kombinera underso-
kande och experimenterande verksamhet

med firdiga uppgifter i ndgot de kallade
en undersékande ldrmiljé. Den understkan-
de larmiljén placerar sig mellan uppgifts-
diskursen som fokuserar facitorienterad un-
dervisning och undersokningslandskapet dir
man undersdker och experimenterar utan
fokus pé facit. Larmiljén kombinerar upp-
giftsbaserad och undersékande verksamhet.
Arbetet kan inledas med uppgifter som ut-
formats av ldraren. Direfter kan man gradvis
vidga horisonten i uppgifterna och stimulera
eleverna till att hitta olika alternativ och att
komma med nya problem. Detta sker genom
vixelverkan mellan fasta ramar och lésare
strukturer. Tanken ir att géra det smidiga-
re for elever som #r uppfostrade i uppgifts-
diskursen att g8 in i den mer undersékan-
de larmiljon (Folke Larsen, Hein & Wedege,
2006). Mélet med en sidan arbetsform ir att
bygga en bro mellan uppgiftsstyrd praxis
och de lirarstuderandes forestéillning om en
ny matematikundervisning.
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