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Elevers svarigheter att formulera

matematiska problem
Inger Wistedt

Artikeln syftar till att belysa svarigheter som elever stélls infor nar de ska tolka och
forsta matematiska skoluppgifter och hur pedagogiska ingripanden kan bidra till att
Overbrygga dessa svarigheter. Artikeln bygger pa material samlat inom projektet
"Vardagskunskaper och skolmatematik”, ett material som bestar av bandinspelningar
av lektionstillfallen da elever och larare i grupp l6ser givna uppgifter. | artikeln foku-
seras det personliga meningssammanhang — den kognitiva kontext — som elever
skapar nér de I6ser matematikuppagifter i skolan. Fyra begrepp introduceras, som
karakteriserar kontextualiseringar av olika slag — kontextdominans, kontextuell
osékerhet, kontextuell medvetenhet och kontextpreferens. Med hjélp av dessa be-
grepp beskrivs hur elever och larare forhaller sig vid tolkningen av en given uppgift
och vad férhallningssattet betyder fér deras mojligheter att forsta uppgiftens mate-
matiska innehall. Resultaten visar att elever, liksom larare, kan ha svart att se och
acceptera en matematisk tolkning av uppgiften och att en undervisning, som syftar
till att hjalpa eleven att na generaliserbar kunskap, maste beakta elevens forstaelse
av uppgiften och de regler som eleverna tillampar vid kontextualiseringen. Dessa
regler kan artikuleras och synliggéras i kommunikation med andra och resultaten
visar hur elever, som tvingas argumentera fér en personlig I86sning av en uppgift,
kan na en djupare forstaelse av det egna téankandet.

Inledning

Under senare ar har forskare dgnat stort intresse at att beskriva den
matematiska kompetens som ménniskor anvinder i olika vardagliga
sammanhang och hur den forhaller sig till kunskaper och fardigheter
som forvérvas i skolan. Inom ett forskningsfilt, etnomatematiken,
studeras rédknestrategier och tankemodeller som individer utveck-
lar inom ramen for en bestimd och avgrédnsad social praktik, t ex
inom en yrkeskar (Scribner, 1984; Saxe, 1988) en etnisk grupp (t ex
Lancy, 1983) eller inom ramen for en vardaglig syssla (t ex Lave et
al, 1984) och ofta har forskarna kunnat visa pa det bristande sam-
bandet mellan en informell kompetens och den som efterfragas och
anvinds i formella utbildningssammanhang (Marton, 1986). Inom
fackdidaktiken har forskare beskrivit relationen mellan elevers com-
mon sense-forestéllningar, deras “uppfattningar” (Marton, 1981) eller
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“alternativa referensramar” (Pfundt & Duit, 1991) och begrepp som
presenteras i undervisningen (a.a.; se dven Hughes, 1986). Forskarna
framhaller da ofta vérdet av att utga fran elevernas erfarenheter i
undervisningen, men visar samtidigt att det informella kunnandet
kan vara en bricklig grund for inlérning i skolan. Ménniskors spon-
tant utvecklade forestdllningar skiljer sig inte sdllan radikalt fran de
uppfattningar som ldaggs fram i undervisningen och forestillningarna
visar sig ocksa vara svéra att paverka genom utbildning (se t ex
Kahneman & Tversky, 1982; Gentner & Stevens, 1983; Brook et al,
1984). Begrepp och tankemodeller som med framgang anvénds i ett
visst tillimpningssammanhang kan inte enkelt generaliseras och dver-
foras till nya situationer; ofta stannar kunskaperna inom grinserna for
den ursprungliga larsituationen; vardag och vetenskap blir skilda kon-
texter for tdinkandet (Solomon, 1986; Siljo, 1989; Halldén, 1991).

Forskningsresultaten har givit upphov till en fornyad teoretisk
diskussion om hur formell inldrning foérhaller sig till spontan ut-
veckling (se tex Liben, 1987; Halldén & Caravita, in press). Synen
pa inldrning som begreppsforindring, dir spontant bildade begrepp
tanks genomga en process av fordandring eller fordadling i utbild-
ningen, har mott kritik. Invéindningar har bl a formulerats utifran en
kontextuell syn pa ldarandet, dér forestédllningar och uppfattningar ses
som funktionella i vissa givna sammanhang (Siljo, 1991; Wistedt,
1987). Enligt en sddan syn skulle inldrning inte innebéra att elever
Overger sina vardagsbegrepp, “byter upp sig”, ndr de méter en ny och
frimmande begreppsvirld. Inldrning skulle istéllet kunna beskrivas
som en decentreringsprocess' i vilken elever etablerar en medvetenhet
om skilda kunskapsvirldar och utvecklar sin kognitiva repertoar sa,
att det blir mojligt att 6verbrygga avstandet mellan dem.

Vilka forutsittningar giller for att elever ska kunna skapa sadana
bryggor mellan kunnandet som de redan har forvérvat och stoffet
som de forvéntas ldra in? Fragan har legat till grund for ett forsk-
ningsprojekt, ”Vardagskunskaper och skolmatematik” (Wistedt et
al, 1992, 1993), dér fyra medarbetare - en pedagog, en ldrarutbildare
och tva matematiker - studerat hur elever och ldrare pa grundskolans
mellanstadium “vardagsanknyter” matematiken, dvs knyter stoffet

! Begreppet “decentrering” dr hiamtat fran Piaget (1975) och stills i hans teori i motsats
till ett “centrerat” (i tidigare skrifter “egocentrerat”) tinkande, d v s ett tinkande som inte
kan frigoras frén ett subjektivt perspektiv. En sddan subjektiv utgadngspunkt gor assimila-
tionen snedvriden och nidgon verklig jamvikt mellan ackommodation och assimilation kan
inte uppnas; kunskapen om verkligheten kan ddrmed inte i grunden forbittras genom att
individen tillférs mer information (se Donaldson (1978), Halldén (1991)).

2 For en diskussion av begreppet “vardagsanknytning”, se Wistedt, et al (1992).
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till elevernas erfarenheter?. I den hir artikeln diskuteras nagra av
resultaten fran projektet. Syftet &r att belysa vissa svarigheter som
elever stiélls infor nir de ska formulera matematiska problem i sko-
lan och vad pedagogiska ingripanden kan betyda for att 6verbrygga
dessa svarigheter.

Vardagskunskaper och skolmatematik

Resultaten fran projektet ”Vardagskunskaper och skolmatematik”
visar att “vardagsanknytning”, 1 meningen anknytning till vilkénda
situationer dir matematiska tillimpningar forekommer, inte sjdlvklart
hjélper eleverna att nd matematiken. Tvirtom, och litet paradoxalt,
tycks det vara sa, att om sammanhanget ér vilbekant for eleverna okar
risken for att de missar just de matematiska podngerna i uppgiften.
Om de ska utveckla sitt matematikkunnande maste de bortse fran en
rad bekanta detaljer 1 skolexemplen for att dgna sin uppmérksamhet
at deras abstrakta innehall. De behover, kort sagt, kunna skilja mellan
olika perspektiv som kan ldggas pa en uppgift.

Nu kan vi inte forutsitta att alla elever har utvecklat en sadan
medvetenhet om alternativa tolkningsmdgjligheter. I slutrapporten
fran projektet redovisas tva empiriska exempel, dir elever och ldrare
16ser uppgifter som kan forstas pa fler 4n ett sdtt. Exemplen visar hur
vissa elever kan fastna i en vardagsnira tolkning av uppgiften; de
formulerar praktiska snarare dn matematiska syften for sitt arbete.
Studien visar att detsamma giller ldrare, som ocksa kan ha svart att
vixla mellan olika perspektiv pa den givna uppgiften. En svérighet
for elever (och ldrare) 4r mao att se och acceptera en matematiskt
relevant tolkning av uppgiften’.

Att kontextualisera en uppgift

Hur kan vi forsta att vissa individer har stora svarigheter ge uppgifter
en matematisk tolkning medan andra inte har det? Ett sitt att forsta
skillnaden &r att se den som uttryck for olika grad av fortrogenhet med
det sociala ssmmanhang som skolan utgor. I en serie studier har S&ljo
och Wyndhamn beskrivit skolan som kontext for det matematiska
tankandet (Sdljo & Wyndhamn, 1987, 1988a, 1988b, 1988c, 1990).
Undervisningen beskrivs som en specifik social praktik dir elever
som forstar reglerna for denna praktik ocksa har forutséttningar att
forsta uppgifternas institutionella innebord. Elever som tillimpar sin

* Elevers svarigheter att kontextualisera en skoluppgift diskuteras ocksa av Halldén (in
press) med exempel fran dmnet historia.
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egen oreflekterade forstaelse nir de 16ser skolans uppgifter kan 1itt
missa de institutionellt relevanta tolkningarna och kommer, nagot
oegentligt, att beddmas som svagpresterande 1 det &mne som upp-
gifterna avser (Siljo, 1989).

Ett annat sitt att forsta skillnaden 4r att beakta de regler som
eleverna sjélva tillampar nér de 16ser uppgiften, regler som kan fjarma
sig mer eller mindre fran de institutionella konventionerna. Skillnader-
na i forstaelse av en given uppgift skulle da ha sin grund i elevers
personliga sitt att kontextualisera uppgiften. Med “kontext” avses
da inte det sociala eller institutionella sammanhang som eleverna
befinner sig i utan den kognitiva kontext som de skapar nir de 16ser
en given uppgift (jfr Cobb, 1990).

I det forra fallet ger vi en situationell beskrivning av kontexten, i
det senare en intentionell. I bada fallen &r det syftet for verksamhe-
ten som begrédnsar och definierar sammanhanget. Vid en situationell
beskrivning dr det undervisningssyftet (det institutionella menings-
sammanhanget) som avgor vad som blir figur och grund nér forskaren
tolkar data, vid en intentionell dr det inldrningssyftet (det personliga
meningssammanhanget) som definierar vad som kommer att sta i
fokus for beskrivningen. Perspektiven kan ségas vara komplementéra
i det att de lyfter fram olika aspekter av sambandet mellan kontext
och forstaelse.

I den hir artikeln fokuseras det personliga meningssammanhanget.
Jag introducerar nagra begrepp, som karaktariserar kognitiva kontex-
ter — kontextdominans, kontextuell oscikerhet, kontextuell medvetenhet
och kontextpreferens — begrepp som jag hoppas kan hjélpa oss att
urskilja olika svérigheter som elever har att forsta matematiken.

Kontextdominans

I vardagen innebir kontextualisering normalt inget problem. Dér ror
vi oss i1 kiinda miljoer bland objekt som vi kan bendimna och vars
egenskaper vi vil kénner till. I en sddan verklighet kan vi oftast ta
véra syften for givna; det dr sjélvklart att vi gor inkop i affdren, att
vi skoter vara ekonomiska transaktioner pa post och bank o s v. Om
vi ska skicka ett brev till en vian gor vi det i syfte att brevet ska na
fram; vi dr intresserade av att sitta ritt porto pa brevet for att forsdkra
oss om att det verkligen nar adressaten och vill vi ta reda pa portot
kan vi g tillvdga pa en mangd sétt: vi kan fraga i postluckan, vi kan
sitta pa ett rabattfrimirke eller vdga brevet och ldsa av portot i en
tabell. Om vi skulle behova utfora berdkningar pa vigen sa har de
endast ett instrumentellt virde. Berdkningarna 1 sig &r inte i fokus
for var uppmirksamhet.
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Men vi skulle ocksa kunna nidrma oss situationen med ett intresse
for berdkningarna eller for de strategier som vi kan tillimpa nir vi
16ser uppgiften. Da skulle den konkreta hidndelsen med alla dess
detaljer ha ett instrumentellt virde; postandet av brevet utgor endast
ett exempel bland flera som kan hjilpa oss att uppticka nagot av
generellt matematiskt intresse.

Nu héinder det att elever (och ldrare) ndrmar sig den senare situatio-
nen utan att reflektera dver att syftet kan vara ett annat 4n det prak-
tiska och for-givet-tagna. Begreppet kontextdominans far beskriva
ett forhallningssétt hos en individ som tolkar en uppgift utan att
reflektera Over att tolkningen ir relativ ett visst syfte. Nar syftet tas
for givet blir kontextualiseringen oproblematisk liksom de principer
som styr avgriansningen av uppgiften. Individen &r konsekvent i sin
tillimpning av vissa tolkningsregler men reflekterar inte ndrmare
over vilka dessa dr.

Att tolkningen av en uppgift priglas av kontextdominans &r inget
negativt i sig. Tvirtom é&r detta funktionellt i manga situationer.
Om vi t ex skulle ifragasitta vara tolkningar av vardagens manga
utmaningar skulle det férmodligen resultera i ett ineffektivt prak-
tiskt handlande. Genom att ta vara syften for givna kan vi etablera
rutiner och tumregler som hjélper oss att snabbt hantera komplexa
situationer. Ddremot dr kontextdominans ett bekymmer i inldrnings-
sammanhang, dir syftet for vara handlingar oftast forvintas vara ett
annat dn i vardagen. Ett av fallen 1 projektet ”Vardagskunskaper och
skolmatematik™ beskriver hur elever och lidrare 16ser en uppgift dar
tva barn springer ikapp:

Johan och Eva sprang i kapp hundra meter. Eva sprang éver méllinjen
nér Johan passerade mirket for 95 meter, sa hon vann loppet. Vid en ny
kapplopning startade Eva fem meter bakom startlinjen. Johan fick alltsa
ett forsprang pa precis de fem meter han kom efter. Om nu bada springer
lika snabbt hela vigen och med samma hastighet som i det féregédende
loppet, vem vinner da i det andra loppet.

I ett exempel som redovisas i rapporten (Wistedt et al, 1992, s 37ff)
16ser fyra barn i arskurs fem pa mellanstadiet uppgiften i grupp. Tre
av eleverna for ett logiskt resonemang och haller sig noga till de
givna premisserna. En av eleverna ser dock en annan vig att besvara
den stillda fragan:

— Det beror ju pa”, siger hon, "om dom blir trétta. Till exempel om de spring-
er...

En av kamraterna invénder att det inte star nagot om det i uppgiften,
men eleven fortsétter:
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— Da kanske hon kommer i kapp pa mitten da. Sa kanske Eva blir trott, for hon
har sprungit fem meter mera @n den dér Johan. Kanske hon sackar av.

Tolkningen 4r rimlig om uppgiften tdnks handla om en verklig kapp-
16pning mellan Eva och Johan. Flickans utsagor blir begripliga om
vi tillskriver henne syftet att avgora utfallet av en konkret hindelse
dér tva barn springer i kapp. Men exemplet ger for litet information
for att hon ska kunna séga nagot om resultatet. Det rimliga dr da att
hon forsoker ta reda pa mer om vad som faktiskt hande. Eftersom hon
hér bara kan gissa sig till férloppet (om nagon blev trétt, snubblade
0 s v) maste svaret pa den stillda fragan bli att resultatet av kapp-
16pningen “beror pa...”.

Kontextuell osikerhet

Nir vi sdger att flickan i exemplet inte reflekterar Gver sin tolkning
ar vi bundna till den information vi har om hennes handlande. Det
kan ju hinda att hon faktiskt funderar 6ver tolkningen trots att hen-
nes tankar aldrig kommer till uttryck i gruppdiskussionen. Lét oss t
ex anta, att hon mott den hér typen av logiska kluringar forr. Da vet
hon férmodligen att de ibland kan vara av typen “kuggfragor”* och
att den som forsoker sig pa en logisk 16sning av gatan l4tt kan hamna
i bekymmer. Kamraterna ger henne inte heller nagot storre utrymme
att reflektera. De har formulerat ett annat syfte for arbetet och finner
hennes forslag till 16sning orimligt.

Vissa tecken tyder dock pa att kamraternas avvisande attityder far
flickan att fundera dver uppgiften. Sa t ex moter hon deras invénd-
ningar genom att aterga till texten:

— Det kanske inte stod nagot om vilka som sprang hela vigen, séger hon.

Vi kan se hur hon forsoker omtolka den givna informationen och det
ar mojligt att hon ocksa forstar att hennes egen tolkning inte duger,
men vi finner inga tecken som tyder pa att hon provar en alternativ
kontextualisering av uppgiften. Istéllet tystnar hon och under en stor
del av gruppdiskussionen deltar hon inte alls i samtalet. Mot slutet
aterkommer hon emellertid och hennes handlande kan dé inte ldngre

* Fundera en stund 6ver foljande exempel: En bét ligger i en sluss. Fran relingen hénger
en lejdare med 12 steg pa 50 cm avstand fran varandra och med det nedersta trappsteget
precis vid vattenbrynet. Vattnet i slussen stiger med 0,75 m per minut. Hur ménga trappsteg
ar ovanfor vattenbrynet efter 4 minuter?

Fragan som stills till lasaren antyder att ndgot hdnder med lejdaren nér vattnet stiger
och sifferuppgifterna forleder litt l1dsaren att kasta sig over berdkningarna utan att anvinda
sitt sunda fornuft. Men, om ingen allvarlig olycka intréffar flyter baten (med sin lejdare)
dven ndr vattennivan stiger, ndgot som de flesta av oss kénner till.
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forstas i ljuset av det praktiska syftet. Pa observatdrens uppmaning
ritar hon en skiss over loppet. Hennes skiss innehaller de numeriska
fakta som forekommer i gruppdiskussionen och hon ger ocksa ett for-
slag till 16sning av problemet; Eva kommer “en 25 meter fore” Johan
i mal, sdger hon, ett resultat som ansluter sig till gruppens mening om
vem som vinner loppet, men som ligger langt fran det forslag som
gruppen slutligen accepterar, nimligen att Eva vinner med 5 meter.
Flickans agerande blir hir rimligt om vi ser det i ljuset av det syfte
som ovriga gruppmedlemmar formulerat. Aven om hon inte lyckas,
gor hon trots allt vissa forsok att 16sa uppgiften pa logisk vig.

Nir en elev pa det sittet vixlar mellan tolkningar, ddr visst hand-
lande kan forstas i ljuset av ett bestdmt syfte, annat agerande i rela-
tion till en avvikande intention, kan vi tala om kontextuell osikerhet.
Eleven kan da inte sérskilja syftena eller relatera dem till varandra
utan tillampar regler for tolkningen pa ett inkonsekvent sitt.

Kontextuell medvetenhet

Om kontextualiseringen diaremot sker genom reflektion 6ver bade
data och tolkningsram kan vi tala om kontextuell medvetenhet vid
tolkningen. Individen ser mojlighet att formulera olika syften som
kan jimforas och vérderas 1 relation till den aktuella problemsitua-
tionen.

I slutrapporten fran projektet ”Vardagskunskaper och skolmatema-
tik” beskrivs hur en grupp lérare, tva fran lagstadiet (Lena och Lisa)
och tva fran hogstadiet (Harriet och Hertha), l6ser kapplopningsupp-
giften (se Wistedt et al, 1992, s 57ff). I gruppdiskussionen uppstar
fragan om hur uppgiften kan forstas:

— Ja,det ér litet dubbelt, siger Lena. Om nu bada springer lika snabbt hela vigen,
dé ligger hon ju 5 meter efter, om dom springer lika snabbt.

— Neej, lika snabbt som dom gjorde i forra loppet fortydligar Harriet.

— Ja, om man léser vidare. Men stannar man till sa tinker man forst att di kom-
mer hon ju 5 meter efter, eftersom dom springer exakt lika snabbt. Hon springer
ju inte lika fort de sista fem metrarna pa ett lopp som hon gor de forsta fem,
fortsatter Lena.

— Nej, sdger Harriet, men det méste man forutsétta for att kunna 1osa det hér.

— Det dr s& ménga men, men, men, invéinder Lena, sa fungerar det inte.

—  Vem kommer forst i mal da? fragar Harriet.

— Dé kan hon ha honom som hare dér i borjan, sa hon kommer att springa fortare
dn 1 forsta loppet, sdger Lena och gruppen skrattar.

Sedan Lena konstaterat att hogstadieldrarna sdkert mott problemtypen
forr och dérfor vet hur svaret ska bli, och att hennes egen 16sning nog
inte duger (”Det forstar man, att sa kan det ju inte vara”) gér Hertha
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ett forsok att beskriva problemet i konkreta termer:

— Om hon springer lika snabbt hela vigen, da har vi alltsd jamn fart, litsas man
alltsa. Likadant har dom nén slags flygande start da, latsas vi. Om det stér att
det ska vara lika snabbt hela tiden far man alltsa lov att 1atsas en massa saker.

— Man ska latsas s mycket, siger Lena. Det dr inget bra problem.

Lena argumenterar mot Harriets tolkning av uppgiften.

— Man riknar med att eleverna sviljer allt det hér. Att dom skippar det ddr med
haren. Den som har skrivit problemet vill att dom ska komma till matten i
det.

— Da dr det pa matte och inte pa riktigt, siger Hertha.

Eleverna protesterar, sdger Lena:

— Sahir kan det inte vara, kan dom sidga. Det blir inte sa hér. Jag har sprungit 100
meter manga génger. Jag vet att det skulle vara mycket bittre med en hare.

Harriet dr av en annan mening. Man maste ta hiansyn till forutsétt-
ningarna som ges 1 texten:

- Sen utgar man fran det. Och man far inte sluta ldsa innan man &r fardig med
sista meningen. Dér star det att det dr samma hastighet som i det foregaende
loppet. Det far man ha klart for sig, alla dom forutséttningarna, for att det ska
bli ett matematiskt problem.

— Men vill vi att ungarna ska koppla bort vardagen ndr dom kommer till hogstadiet?
undrar Lena. Det tycker inte jag, sdger hon.

Tva tolkningar star mot varandra. Lena forsoker ta reda pa vem av tva
konkreta barn som kommer forst i mal, Harriet menar att uppgiften
handlar om vem som vinner, givet vissa premisser for l0sningen.
Lenas agerande priglas inledningsvis av kontextuell osékerhet. Hon
anvinder premisser som ges 1 texten men inte fullt ut. Logiken bryts
nér hon kommer att tinka pa, att verkliga manniskor inte uppfor sig
sa som premisserna siger. Harriet ddremot ser bada tolkningsmojlig-
heterna och argumenterar for sin egen: om uppgiften ska ga att 16sa
maste man ta hinsyn till de givna forutséttningarna.

Lena invinder da, att problemet inte dr bra. Det dr oklart vad hon
menar, men mgjligen prévar hon tolkningsramen mot problemet och
finner att de stimmer daligt. Forfattaren vill ’att man ska komma till
matten” men uppgiften lampar sig inte for en sadan tolkning. Det
forefaller emellertid som om hon ténker sig att tolkningsramen ges
av texten och hennes agerande skulle d& ge stod for att hon handlar
utifran en kontextuell osékerhet. Harriet ger da ett annat argument
for sin tolkning: om uppgiften ska bli ett matematiskt problem maste
man ta hdnsyn till de givna forutsittningarna.

Mgjligen dr det Herthas fortydligande (”Da ér det pa matte och inte
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pa riktigt”) som hjélper Lena att reflektera 6ver den egna tolkningen
som relativ ett syfte. Hon fogar in uppgiften i ett undervisningssamman-
hang och virderar Harriets och sin egen tolkning utifran ett under-
visningsmal. Enligt Lena &r inte malet for matematikundervisningen
att ldra elever handskas med en matematisk “latsasvérld” utan att ldra
dem hantera sin egen omvirld och i det sammanhanget ser hon inte
vérdet av den abstrakta matematiken.

Exemplet visar hur en kontextuell medvetenhet forutsitter reflek-
tion pa flera nivaer samtidigt. Att enbart reflektera 6ver informationen
som ges i texten récker inte. Det kan visserligen finnas ledtradar i
uppgiften som visar hén till forfattarens avsedda tolkning. Hér har
t ex forfattaren podngterat tva premisser genom att stilla dem sist
(om nu bada springer lika snabbt hela végen...). Men det finns inget
1 texten som séger att vi dr bundna av den tolkningen eller att vi ska
hélla oss till den givna informationsmingden. Om vi ska ndja oss
med det givna eller om vi ska se informationen som otillricklig beror
pa vilka principer vi tillimpar vid tolkningen. Valet av principer dr
relativt en intention som den tolkande formulerar i ett bestimt sam-
manhang. Om syftet omformuleras lyfts andra aspekter av samman-
hanget fram. De givna premisserna i kapplopningsuppgiften far
olika betydelse om uppgiften tolkas utifran ett matematiskt och ett
praktiskt syfte. Kontextuell medvetenhet innebér att individen kan
relativisera sitt syfte och se data och tolkningsram som omsesidigt
beroende av varandra, nagot som inte géller nidr tolkningen priglas
av kontextdominans eller kontextuell osdkerhet.

Kontextpreferens

Att individer ser mojlighet att formulera olika syften nér de stélls
infor en uppgift betyder inte att dessa syften vérderas lika. Vi kan tala
om kontextpreferens nér individen foredrar en tolkning av uppgiften.
Sa t ex hidvdar Harriet att den logiska tolkningen av kapplopnings-
uppgiften dr den enda som duger om problemet ska bli matematiskt
intressant eller relevant i matematikundervisningen, medan Lena
menar att samma tolkning saknar intresse i det sammanhanget ef-
tersom den forutsitter att eleven stiller sina egna erfarenheter och
intuitioner at sidan. Tolkningen bedoms hir i tva skilda samman-
hang, dven om bade Harriet och Lena skulle kunna bendmna dem
“matematikundervisning”. Tolkningens relevans 4r m a o en viktig
aspekt av kontextpreferensen. En annan &r dess begriplighet®. Den

5 Se Dahlgren (1990), 11. Dahlgren menar att relevans och begriplighet dr tva aspekter av
begreppet "meningsfullhet”. Om ett undervisningsinnehéll ska bli meningsfullt for eleven
maste det vara bade relevant och begripligt for individen.
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som formulerar ett mal for sitt arbete maste ocksa ha en rimlig chans
att na det. Nar Lena argumenterar mot den matematiska tolkningen
av kapplopningsuppgiften kan det bero pa att hon har en annan syn
an Harriet pa vad skolmatematik &@r, men det kan ocksa bero pa
att hon inte tror sig om att kunna ro det matematiska problemet i
land, sérskilt inte nér tva hogstadielidrare sitter som facit i gruppen.
Kontextualiseringen hinger m a o inte bara samman med variationer
i hur individer tolkar situationen utan ocksa med skillnader i deras
kunskaper och féardigheter.

Kontextpreferens kan bara upptrdda nir individen dr kontextuellt
medveten. Vid kontextdominans aktualiseras bara en tolkning och vi
kan dérfor inte tala om att den prefereras. Vid kontextuell osdkerhet
har de alternativa tolkningarna mycket olika status. Den for-givet-
tagna tolkningen kan inte relativiseras och andra tolkningar fram-
tridder dirfor inte som tydliga alternativ. Individer kan agera som
om de prefererade en viss tolkning; de kan, med hjilp och stod fran
omgivningen, inrikta sig mot information som andra bedémer som
visentlig, men de formar inte sjdlva gora urvalet, eftersom de inte
kénner till urvalsgrunden®.

Vigen till en medveten kontextualisering

”Vigen fran oreflekterad, kontextberoende kunskap till kontextfri,
generaliserad kunskap torde g& 6ver medveten kontextbehdrskning”,
skriver Wyndhamn 1 sin licentiatavhandling (Wyndhamn, 1988). I
avhandlingen beskrivs hur handlingar i t ex skolan och snabbkopet
ingar i olika verksamheter, dir de situationella foérutséttningarna
skiljer sig at och diar mélen for aktiviterna dr olika. Med “kontext”
forstas da en viss situation, ett givet sammanhang for en uppgift, och
“kontextberoende” kunskap ér dd sddan kunskap som é&r knuten till
forhallanden som rader i en viss situation. Det omedelbara samman-
hanget for en uppgift paverkar elevens malformulering och darmed
16sningen av uppgiften. Att kunskapen dr “kontextfri” skulle da
innebdra att kunnandet kan frigoras fran den faktiska situationen, att
eleven formar utnyttja information som ger stod vid problemlosningen
men samtidigt bortse fran sadan som stor och vilseleder, i korthet
att eleven behérskar relationen “mellan problem och kommunikativ
kontext” (a.a. s 19).

¢ Fenomenet 4r vanligt i inldrningssammanhang. Sa t ex beskriver Miller & Parlett (1974)
ett fenomen som de kallar ’cue-seeking”, dir elever ldr sig sdidant som ldrare bedomer som
”viktigt”, genom att notera vad ldrare podngterar i undervisningen, skriver pa tavlan, stryker
under i litteraturen o s v. Eleverna kan da ldra sig “vésentligheter” utan att vara helt klara
over vad det dr som gor dessa fakta visentliga. (se &ven Wistedt 1987).
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En, i den meningen, “kontextfri”, generaliserad kunskap ir ofta
malet for undervisningen, inte minst i &mnet matematik, och under-
visningen bor darfor hjélpa eleven att gradvis frigora sig fran ett
situationsbundet tidnkande. I en rapport foreslar Unenge och Wynd-
hamn (1991) att matematikundervisningen tar sin utgangspunkt i en
“kontext som eleven kédnner igen” d v s i ’en for eleven kéind och/el-
ler intressant situation” (a.a. s 8), dir uppgiften har en speciell och
kanske helt personlig relevans:

Utifran den speciella relevansen kan fragor av typen ”Vad hinder om..?”
leda fram till en generell relevans (s 8).

Ur ett intentionellt perspektiv ddremot, finns inte nagot sadant som
“kontextfri” kunskap. Varje forstaelse av omvirlden innebér en
kontextualisering varav en matematiskt generaliserande &r en av flera
mojliga. Eftersom det slaget av kontextualisering inte har ndgon given
plats i var vardag behover det matematiska perspektivet presenteras
och tydliggoras i undervisning. Resultaten fran projektet ”Vardags-
kunskaper och skolmatematik™ visar, att generaliserande fragor inte
alltid racker for att bryta den kontextdominans som kénda situationer
kan aktualisera. Ett exempel i slutrapporten fran projektet beskriver
hur en larare handleder en grupp elever som loser kapplopningsupp-
giften (Wistedt et al, 1992, s 55). Eleverna uppmuntras av lidraren att
forklara hur de tidnker och eleverna anvénder sitt kunnande om vad
som allmént kan hénda i kapplopningar. De kommer fram till att man
inte kan avgora vem som vinner. Méanga faktorer spelar in: 16parna
kan bli diskade, de kan snubbla, bli trotta eller de kan ha anvint
anabola steroider. Samtalet mellan ldraren och eleverna innehaller
generaliserande fragor och eleverna generaliserar ocksa, men de gor
det inom en praktiskt kontext.

Unenge och Wyndhamn véger emellertid ocksa in begripligheten
1 sin diskussion av undervisningens utformning (Unenge & Wynd-
hamn, 1991, s 7). Genom att variera 16sningsniva i undervisningen
och lata elever mota krav pa att ”gora”, “beritta”, forklara” och
inte minst “argumentera” nér de 16ser uppgifter kan forstaelsen for
innehallet fordjupas (jfr Malmer, 1990, s 16ff).

Resultaten fran projektet ”Vardagskunskaper och skolmatematik™
ger visst stod for en sadan tanke. I ett av fallen som redovisas i slutrap-
porten fran projektet genomfor fyra elever en laborativ 6vning med
klossar, dér syftet &r att de ska upptéicka olika faktoriseringar av talen
1-5.Eleverna ldmnar snart heltalsfaktorerna och hamnar i bryderi ver
hur fyra klossar kan delas 1 tre lika stora delar. Eftersom de foredrar
att anvédnda decimalform nér de skriver ner sina l6sningar kommer
resultatet att bli 3 x 1,333... diir en av faktorerna har en oédndlig de-
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cimalutveckling. Tva av eleverna
har svart att acceptera losningen
och kriver att delningen ska fa
ett slut (se vidare nedan; se dven
Wistedt et al, 1992, s 73ff). En av
eleverna presenterar da ett argu-
ment for den oéndliga delningen
genom att tillimpa en idé som hon
hiamtar fran decimalsystemet:

S

— Ja, men du, séger hon, om man gor
sd hér att man tar en san hir (kloss)
som tio. Om man delar dar (hdr den
fjarde klossen, som ska fordelas pa
de Gvriga tre klossarna), sa blir det tre (delar) och sa dr det en liten kvar.

ES\& SRV

Figur 1 Tva skisser till problemet 4/3

Den resterande delen fordelas ater pa dvriga tre:

— Det hir blir ju en tredjedel. Da blir det en liten kvar. Da maste man dela den,
sen maste man dela den...

Men kamraterna invénder:

— Tink sjdlv, sdger en av dem, om man delar den hér. D& maste man sitta den i
mikroskop. Dela atomer.

— Men du, fortsitter eleven, vi delar aldrig den hér. Ténk om den 4r sa hér stor
da. Da dr det mycket littare att dela.

Kamraterna forstar fortfarande inte och eleven hittar da ett sitt att
fortydliga sin 16sning:

— Jo! Nu kom jag pé det! Jag kom pa det! Jag hade s& hér sdger hon och ritar en
skiss:

1,2,3,4,5,6,7,89,10. For varje san dr det tio kom vi fram till. Och sé ska vi dela
den ddr med tre. Hir &r en liten bit:1,2,3, séger hon och drar ett streck, en liten
bit: 1,2,3...s4 blir den lilla over.

For eleven sjélv dr 16sningen begriplig men det &dr den inte for kam-
raterna. De lyckas emellertid klara ut problemet genom att tillimpa
andra principer vid l6sningen. En av dem accepterar resonemanget
nédr han inser att biten som blir 6ver hela tiden “minskar i vérde”.
For varje ny decimal kommer man allt ndrmare det rétta virdet 1 1/3
utan att ndgonsin nd dnda fram. Den tredje eleven tillimpar ocksa
ett slags “gransvirdestdnkande”; han konstaterar att det hela tiden &r
samma kloss man delar, och slar man ihop de odndligt manga delarna
blir klossen hel igen.

Exemplet visar hur reglerna for tolkningen av uppgiften behover
ha ett visst matt av subjektiv begriplighet, for att bli anvéndbara vid
I6sningen av problemet. De kan dirfor inte enkelt ges eleven av en
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larare eller en kamrat. Kamraters och ldrares fragor kan daremot
stimulera eleven att tinka vidare, att beritta, forklara och argumen-
tera for sin personliga 16sning. Av exemplet ovan framgér att detta
ocksa kan hjilpa eleven till fordjupad forstaelse av det egna 16snings-
forslaget.

Kontextualiseringens betydelse i undervisningen

Resultatet, som presenterats ovan, ger stod for tanken, att en 10snings-
metod maste ha sin grund i elevens egen kognitiva repertoar, for att
bli ett instrument vid struktureringen av en given uppgift. Repertoaren
iar resultat av en personlig ldrprocess och omfattar déarfor inte bara
begrepp, modeller och l6sningsstrategier i slutlig och statiskt form;
dessa bidr ocksa spar av processen genom vilken de har etablerats (jfr
Dorfler, 1991, s 70ff), vilket betyder att de kan vara idiosynkratiska
i varierande utstrickning beroende pa uppkomsthistoria. Sa linge
larprocessen forblir oartikulerad kan begreppen och modellerna
ocksa forbli personliga och informella. Men om en tanke ska bli just
en matematisk tanke krdvs att den ges ett uttryck som hér hemma
i ett teoretiskt sammanhang. Det dr i undervisningen som en sadan
konventionalisering av tinkandet kan ske. Det dr dir eleven kan méota
matematiken, som ett kulturellt redskap for tinkandet, och exemplet
ovan, liksom kapplopningsexemplet, illustrerar hur elever maste
anvinda sig av eller infora vissa konventioner nér de vill férmedla
sina tankar till andra’.

Fragan dr emellertid vad av larprocessen som kriver artikulering
for att eleven ska lyckas formulera matematiska problem. Unenge
och Wyndhamn ldgger tonvikten vid logiken i I6sningsmetoden och
motiven for valet av denna ®. Bruner (1966, sid 69ff), som ocksa
framhéller artikuleringens betydelse, ligger tonvikten vid de men-
tala representationerna och barnets anvdndning av symboler for att
uttrycka sina tankar. Flickan, som beskriver sin forstaelse av 1 1/3 i
exemplet ovan, tydliggor den kontext hon sjdlv skapar vid forstaelsen
av uppgiften och lyfter da fram regler som hon utgar ifran néir hon
konstruerar sin egen modell. Bruner, liksom Unenge och Wyndhamn,
ger frimst teoretiska argument for sin beskrivning av begriplighetens
olika nivaer. Vad jag hir har forsokt visa, 4r att fragan ocksa kan ges en
empirisk belysning. Vidare forskning med en sadan inriktning skulle

" Flickan i exemplet sidger bl a ”For varje san (kloss) dr det tio, kom vi fram till”. Hon
hénvisar ddarmed till en 6verenskommelse, en konvention.

8 Unenge & Wyndhamn (1991). Tonvikten ldggs vid beskrivningen av begriplighetens
olika nivaer. I rapporten som helhet ges inldrningsproblematiken en betydligt bredare
belysning.
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kunna ge svar pa fragan om vad elever sjdlva forsoker uttrycka nér
de l6ser uppgifter i skolan och hur kommunikation kan hjédlpa dem
att na en djupare forstaelse av matematiken.
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Pupils’ difficulties in contextualizing mathematical tasks

Abstract

The aim of the article is to shed light upon obstacles that pupils face when interpreting
mathematical tasks at school and to discuss how teaching can help children to overcome
such obstacles. The observations reported draw on data gathered within a research pro-
ject, "Everyday Common Sense and School Mathematics”, comprising tape recorded
instances of group work, where children at the intermediate level of compulsory school and
teachers in in-service training solve mathematical tasks. The article focuses on the cognizing
subject’s interpretation of the task at hand — the cognitive context created. Four concepts are
introduced characterising contextualizations of different kinds: contextual dominance, contextual
indeterminacy, contextual awareness and context preference. These concepts direct attention
towards the subject’s attitude when interpreting a given task and the impact such attitudes have on
the understanding of the mathematical content of the task. The results indicate that pupils, as well as
teachers, have difficulties in attending to and accepting a mathematical interpretation of given tasks.
Teachers who set out to help pupils to obtain generalizable knowledge, must take into account the
pupils’ interpretations of assignments and the rules that pupils use when contextualizing given
tasks. In communication with others such rules can be made explicit and the results reveal how
pupils, who are encouraged to argue for their solutions to a task can reach a deeper understanding
of their own personal and idiosyncratic ways of thinking.
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