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Medlemsblad nr 5

Under rubrikenNagra rader fran.. berattar inledningsvis féreningens ordfo-
rande om vad som ar pa gang i SMDF och i svensk matematikdidaktik i
ovrigt.

Medlemmarna i SMDF inbjuds att till medlemsbladet skicka in kortare artiklar
eller berattelser, som kan vara av intresse for féreningens medlemmar att ta
del av. | detta nummer rapporterar Ingvill Molden och Jespdoesen fran

var eget forskningeminariumMADIF3, som agde rum den 23-25 januari
2002 i Norrkoping i anslutning till Matematikbiennalen. Barbro Grevholm
berattar om konferenseKvinnor och Matematik 5som &gde rum i
Kristianstad i april, samt om var systerférening i Danmat&rum for
Matematikkens Didaktik

| detta nummer publiceras ockséa tva artiklar fran de tva konferenser som
bildade starten pa var férening, SMDF. TMADIF1, som agde rum i
Stockholm den 22 januari 1999 i samband med att SMDF formellt grundades,
var Ole Bjorkqvist inbjuden att tala om matematikdidaktikens innebérd och
betydelse. Hans foredrag aterges har i sin helhet. Ett ar tidigare arrangerade:
en Minikonferensi Sundsvall (i samband med biennalen dar), da de forsta
organiserade ansatserna gjordes for att bilda en férening for matematik-
didaktisk forskning i Sverige (som alltsd ett ar senare blev SMDF). Dar
presenterades ocksa nagra forskningsrapporter. En del av dessa har i olike
former sedan dess presenterats pa annat hall. | detta medlemsblad aterge
Barbro Grevholms rapport fran deniiinikonferens

En ny lararutbildning startade héstterminen 200@MDF:s Medlemsblad nr

4 skrev Christer Bergsten om forskningsanknytning inom lararutbildningen, i
detta nummer rapporterar han fran ett forsok med en samtalsform mellan
lararutbildare, lararstuderande och praktikhandledare under verksamhets-
forlagd utbildning.

For en kort tid sedan kom sorgebeskedet om Mats Martinssons bortgang.
Barbro Grevholm ger en personlig minnesteckning av var kare van och
kollega.

/| Christer Bergsten



Nagra rader fran ...

| januari 2002 genomforde var forening den tredje forskningskonferensen,
MADIF3, i Norrkdping i anslutning till matematikbiennalen som agde rum
dar. Det blev en valbesdkt och givande konferens tack vare att vi lyckats
engagera sa manga duktiga forelasare bade fran Sverige och andra lander. E
varmt tack till alla er som medverkade till att programmet blev sa rikt och
varierat. Tack ocksa till var vice ordférande Christer Bergsten och hans
medarbetare, som ansvarade for de lokala arrangemangen. Konferenser
kommer att dokumenteras i alla sina delar och medlemmarna far
dokumentationen som arsbok for 2002. Sarskilt gladjande ar det att sa manga
av forskarskolans doktorander deltar i var verksamhet.

Vid arsmotet som ocksé agde rum da i Norrkdping skedde en del férandringar
i styrelsen. Christer Bergsten valde att lamna ordférandeposten efter tre ar
men stannar kvar i styrelsen ett ar for att starka kontinuiteten i styrelsens
arbete. Jag valdes till ny ordférande och vill har passa pa och tacka
foreningens medlemmar for att ha fatt fortroendet att inneha det uppdraget.
Vid styrelsens konstituerandeméte utsags Christer till vice ordférande, vilket
innebar att han och jag kommer att fortsatta arbeta tillsammans som ett
radarpar, som vi gjort alltsedan foreningens start. Ulla Runesson omvaldes
som sekreterare. Nya styrelsemedlemmar ar Thanmagefjard (kassor) och
Jesper Boesen.

Gote Dahland lamnar sitt styrelseuppdrag och vi vill an en gang framfora
foreningens varma tack for hans idoga arbete under aren. Vi tackar ocksa
varmt Helena Lilja som lamnade styrelsen for att nu ta pa sig uppdraget som
ordférande i SMaL. Vi dnskar Helena lycka till i det arbetet och ser fram emot
ett fortsatt gott samarbete mellan SMDF &iWalL.

Vi ar glada att ha kunnat sanda ut bokeasearch and action in the
mathematicsclassroom som ar dokumentationen &ADIF2 | Goteborg.

Den ar arsbok for 2000 och vi planerar att som arsbok fér 2001 ge ut
dokumemationen awNorma01li Kristianstad 2001. Vi vet alla att det tar tid att

fa en konferensdokumentation klar men vi ar néjda med att alla bidragen fran
MADIF3 redan finns pa plats och ar redigerade i en férsta vanda. Arbetet
fortsatter med all kraft.



Under 2000 hade SMDF en liten temakonferens i anslutning till den arliga
Mullsjokonferens sonEMaL ordnar. SMDF medverkade aven tillsammans
med forskargruppen i matematikdidaktik fran Umea i ett tvadagars forsknings-
seminarium, som jag tog initiativ till och anordnade i Luled den 24-25 mars
2001. Seminariet samlade ett fyrtiotal deltagare och bland foérelasarna fanns
bade svenska, nordiska och internationella forskare. Vi vill garna fortsatta med
liknande mindre temakonferenser i olika delar av landet och om nagon av er
planerar nagot arrangemang som lampar sig for ett samarbete eller samordna
program tar styrelsen garna emot forslag pa det. For narvarande évervager
styrelsen att ordna ett SMDF-arrangemang under en del av nagon av LUMA-
dagarna den 24-26 september. Vi aterkommer om det senare. Vi vill garna ha
onskemal fran medlemmarna om vilken typ av arrangemang som onskas for
framtiden.

Inom kort kommer landets forsta professur i matematikdidaktik att vara besatt
av sin forsta ordinarie innehavare. Rudstfaesser fran Bielefeld i Tyskland

blir professor matematik och larande vid institutionen for matematik vid Lulea
tekniska universitet. Vi kommer genast att varva honom som medlem i
SMDF. Han ledde paneldebatten MADIF3, sa en del av er har redan lart
kanna honom. Det héar &r bra och viktigt med tanke péa forskarskolan och den
stora satsning pa matematikdidaktisk forskning som sker fér narvarande. Vi
gratulerar Lulea till en framsynt satsning. Dar har man arbetat aktivt for denna
befattning i bortat fem ar.

Men det racker naturligtvis inte med en professor i Sverige fér att matema-
tikdidaktik ska kunna etableras har som ett vetenskapligt falt. Sverige behéver
flera professorer i matematikdidaktik och aven fler universitetslektorer i
amnet. Att inratta och besétta sddana befattningar ar en langsam, tidsodandk
procedur. Vi kan som exempel namna den professur i matdmasieller
naturvetenskapens didaktik vid lararutbildningen i Stockholm, som lystes ut i
maj 2000 och som annu inte blivit besatt. Forslaget ar att den ska besattas a\
en naturvetenskapsdidaktiker. Hur lang tid det tog att inratta befattningen och
annonsera den kanner jag inte till. Jag vill darfér uppmana er alla, som vill
medverka till en utveckling av matematikdidaktiken i Sverige, att bearbeta
beslutsfattarna pa era respektive orter. Om en paverkansprocess startar ni
kanske vi har flera befattningar om fyra, fem ar. Det vore ett satt att arbeta for
foreningens mal att stimulera, bredda och utveckla forskning och forskar-
utbildning i matematikdidaktik i Sverige. Jag har forhort mig forsiktigt om



huruvida det finns planer pa att inratta fler professurer och det gor det inte sa
vitt jag kunnat utréna. Sa tala med representanter i styrelser och namnder sorr
rader Over dessa befattningar.

Vi vet alla att vara nordiska grannar har betydligt fler befattningar for att leda
och utveckla forskning inom matematikdidaktik. Notera till exempel att
Danmarks Pedagogiska Universitet annonserat ut doktorandtjanster i matema-
tikens didaktik och ett lektorat i &mnet, att Kopenhamns universitet nyligen
lyst ut en professur som innefattar matematikens och naturvetenskapens
didaktik, att hogskolan i Agder Norge har lyst ut tre professurer i matema-
tikdidaktik och dar har man redan tva i ammegder satsar pa att bli ledande i
Norge med sin forskarutbildning i matematikdidaktik och blir troligen darmed
ocksa ledande i Norden nar det galler antal professorer i amnet. Samtidigt far
Norge ett centrum for matematikutbildning, som kommer att forlaggas till
universitetet i Trondheim. Det kommer sakert liksom vart NCM i Sverige att
bli en viktig resurs for att nya kunskaper inom matematikdidaktik verkligen
ska na larare och elever. Dessa bada centra for matematiktutbildning kommer
aven att vara vardefulla resurser for doktorander i matematikens didaktik bade
genom referensbibliotek och kontakter med larare som bedriver utvecklings-
arbeten.

Avslutningsvis vill jag inbjuda dig att hora av dig till oss i styrelsen med
onskemal och forslag och att sanda in bidrag till kommande nummer av vart
medlemsblad. Till sist 6nskar vi i styrelsen dig en riktigt skon sommar. Vi tror
att i hangmattan eller under parasollen klacker du manga goda idéer for
matematikdidaktikens utveckling dar du verkar. S& placera dig dar och lat
tankarna komma.

... Barbro Grevholm, ordférande i SMDF

! Hogskolan i Agder ligger i Kristiansand i sodtarge.



Mats Martinsson dod

En av vara mest entusiastiska matematiker och matematikdidaktiker har
|lAmnat oss hastigt och ovantat. Mats levde sitt liv med full kraft och lamnade
ingen som motte honom opaverkad. Med stor 6vertygelse argumenterade har
for sina idéer om hur studenter skulle kunna lara sig och forsta matematiken
battre. Av en tillfallighet holl jag igar i min hand pl6tsligt sex handskrivna
sidor med anteckningar fran en férelasning av Mats. Till arsmotet 1989 for
LMFK, Sédra kretsen hade jag bjudit in Mats och han valde att tala under
rubriken Fran kilskrift till fraktaler. Jag var pa den tiden sekreterare i
foreningen och hade i uppgift att skriva referat av foredrag, darav de relativt
fylliga anteckningarna.

Som vanligt inledde Mats med att 6verésa oss med en rad svara fragor. Ar
matematik att rakna med? Ar matematik att rakna? Vad ar matematik? Vad i
matematiken? Hur ska det ga till? Han fragade alltsd efter amnets identitet,
selektion, legitimitet och metodik. Och s& gick han in pa begreppen didaktisk
innehallsteori, didaktiskenomenografi och didaktisk kommunikationsteori.
Efter en sadan omtumlande inledning med massor av fragor utan svar ledde
Mats oss sedan in i matematikens idéhistoria. Efter en rad exempel fran
matematikens tidiga historia havdade Mats att matematik ar

* att studera monster och strukturer

 att studera den abstrakta verkligheten

« laran om abstrakta begrepp och de logiska sambanden och att forsta dessa

 abstrakt funktionalism

Har kom nya fragor fran Mats. Vad ar inlarning? Vad ar undervisning? Jo, det
forsta ar en forandring av en individs tankeformer och det andra ar forstaelse
for elevernas tankeformer och medvetna forsok att dstadkomma forandring av

dessa. Hur kan lararen medverka till att en elev gar fran primitiva tankeformer
till mer effektiva tankeformer?

Avslutningsvis ville Mats dvertyga oss om att varje individ i ett kultur-
samhalle i ndgon mening genomlever sin kulturs historia.



Nar jag nu ater laser dessa fragmentariska anteckningar kan jag se Mats
framfor mig livligt gestikulerande och pratande och med intensiv kontakt med
sitt auditorium pa Fysikum i Lund. Mats sag matematikens skdnhet och véarde
och kunde dela med sig av det till andra och han hade aven tidigt insett att
larande och undervisning i matematik ar viktiga omraden, som man maste
arbeta med och tanka pa. Vi saknar Mats i de matematikdidaktiska samman-
hangen i Sverige, dar han hade en viktig uppgift. Samtidigt minns vi med
gladje alla inspirerande samtal och forelasningar under arens lopp. Mats
sparade aldrig pa sig sjalv utan delade med sig till oss alla av sina spannande
tankar. Vi hedrar hans minne.

/ Barbro Grevholm



Personliga reflektioner kring
matematikdidaktiken som vetenskap

Jag vill tacka for hedern att fa narvara vid detta matematikdidaktiska forsk-
ningssemnarium, och samtidigt fér mojligheten att ge en personligt fargad
karakterisering av matematikdidaktiken som vetenskap. Det ar, som vi sakert
alla vet, ett internatioellt sett relativt ungt forskningsomrade, och liksom for
manga andra unga discipliner rader det inte samstammighet ens bland forskar-
na pa omradet hur man bast kan definiera forskningen i vetenskapligt av-
seende.

For mig har det varit en fraga som jag har varit tvungen att aterkomma till
med jamna mellanrum. Jag har fatt den belyst bade av mycket erfarna
matemakdidaktiker och av akademiskt bildade manwoiskom Overhuvud-

taget inte har ndgon erfarenhet av omradet. Bada kategorierna har lart mig
mycket, och ur varje sadant méte gar jag med en nagot modifierad syn.
Sarskilt vill jag ndmna att det nordiska samarbete inom matematikdidaktikens
omrade, som jag har haft formanen att delta i under de senaste aren, varit
mycket impulsgivande. Bland annat har Mogsiiss genom sina analyser av
matematiklidaktiken inverkat kraftigt pa det jag vill saga. Fragan ar dock om
min syn pa matematikdidaktiken konvergeraptnsamma syn som nagon
annan har, och i sa fall om denna gar att beskriva i ett foredrag. Jag ar tacksarn
for chansen.

En central aspekt &r den akademiska statusen fér de personer som bedrive
matematikdidaktisk forskning — om de organisatoriskt borde tillhéra en viss
fakultet eller en viss typ av institution, och i grunden om det faktiskt ar fraga
om en vetenskaplig disciplin som ar vard en plats i jAmnbredd med andra
vetenskaliga discipliner. Nar denna aspekt kommer i forgrunden, kan den
som bedriver matenii&didaktisk forskning fa uppleva att foretradare for de
mest narliggande disciplinerna, framfor allt matematik och pedagogik, ar de
som ar de mest kritiska till en alltfor langt gangen sjalvstandighet.

% Delar av denna text ingar i rapporten “Matematikdidaktiken i Sverige: En lagesbeskriv-
ning av forskningen och utvecklingsarbetet”, skriven av Ole Bjorkqvist ar 2002 pa uppdrag
av NCM och SKM.



Akademisk status ar en viktig dimension av matematikdidaktiken som veten-
skap, sarskilt om den &r avgodrande for penningstrommarna till forskningen.
Men akademisk status kan vara viktig ocksa genom att den gor forskningen
respektabel i samhallet, man far upp 6gonen for den som en karriarmajlighet,
och allt fler skarpa hjarnor soker sig till omradet. Denna mgjlighet till tillvaxt

ar mycket tilltalande. Men om pengar eller tillvaxt &r det dominerande motivet
for stravan efter akademisk status, skulle nog de flesta betrakta denna status
som ett sjalvandaah. Det borde nog finnas akta motiv att fora fram.

Ett sadant kunde vara historiskt. Eftersom matematiken redan i arhundraden
varit en av de allra viktigaste vetenskaperna, som samhaéllet haft stort behov av
att utveckla och stdda, har matematikundervisning i alla kulturer utévats och
effektiverats. Vad man borde undervisa, for vem, hur, och vid vilken alder, var
fragor som fanns med redan da systematisk undervisning initierades. Matema-
tikens relativa stabilitet lade grunden for en tradition eller ett hantverksartat
yrkeskunnande hos matematiklararna. Stravan efter att smaningom gora dette
kunnande allt battre ar nagot helt manskligt.

Det finns exempel pa studier fran 1900-talets forsta halft, bland annat fran
Sverige, dar undervisningsmetoder i matematik och elevers prestationer doku-
menerats for eftervarlden. Beskrivningar av typiska elevfel maste vara ett gott
exempel pa analigkt intresse, och problemet ar odiskutabelt mate mhialik-

tiskt. De som gjorde dessa undersokningar drevs av ett genuint intresse, inte
av akademiska karriarmojligheter.

Studiet av matematikundervisning har under de senaste artiondena blivit ett
stadigt vaxande, internationellt etablerat, akademiskt arbetsfalt. Samarbetet
mellan forskare fran olika lander stracker sig tillbaka till 1908, da man i Rom
grundade ICMI (The International CommissionMéthematics Instruction).

Man inriktade sig pa fragor som berdrde undervisning pa alla téankbara alders-
stadier, men med tonvikt pa urval av undervisningsstoffet och dess amnes-
massiga organisation. Smaningom tillkom komparativa studier, inklusive for-
sok att sammanjamka nationella laroplaner i matematik, samt, i takt med den
tillvaxande psyktngiska veteskapen, forsok att tillampa allménna teorier for
begreppsbildning och inlarning pa specialfallet megk. Man kunde
beskriva detta skede som forvetenskapligt, i hdg grad normativt och utan
ambtioner att utveckla en egen teoribas.



Utvecklingen mot en egentlig vetenskaplig disciplin bérjade omkring ar 1960.
Tidsmassigt samanfaller detta med att man i USA bérjade satsa stora
summor pa matematik och naturvetenskaper, i syfte att utveckla en konkur-
renslugligare teknologi. Internationellt var ocksa detta en tid da man i manga
lander gick mot enhetligare skolsystem for allt aldre elever. Man kunde
identifiera olika slag av nya problem forknippade med matematikunder-
visning, vilka inte varit lika uppéyara tidigare da forandringarna i samhallet
inte varit sa snabba.

Med satsningarna pa forskning och utvecklingsarbete féljde en 6kad institutio-
nalisering Kilpatrick, 1992). Akademiska larostolar inrattades vid univer-
siteten i Tyskland, Frankrike, USA fhlander. Nagra av vara dagars framsta
fristderde forskningsinstitut grundades vid denna tid (IOWO — sedermera
Freudenthainstituut — i Holland, IDM i Tyskland, She€entre i England och
flera stycken IREM i Frankrike). Raden av vetenskapliga tidskrifter som ute-
slutande agnar sig at matetikans didaktik ar i vara dagar imponerande lang.
Det interndionella vetenskapliga umganget har intensifierats via forskar-
samfund och -natverk, samt inte minst via de internationella konferenserna,
bland vilka den vart fjarde ar aterkommande gfigéa ICME (International
Congress oMathematical Education) ar den béast kdnda.

Med ett kvasiempiriskt perspektiv kan man havda att matematikens didaktik
numera ar lika val etablerad som mangen annan ny disciplin — det finns
tillrackligt manga manniskor varlden éver som sysselsatter sig med forskning
pa omradet.

Tvarvetenskapligheten och bredden i fragestallningarna har emellertid utgjort
ett problem d& de aktiva forskarna sjalva forsokt sig pa att teaisdra
disciplinen. Vid ICME-5 i Adelaide 1984 grundades en sedan dess verksam
arbetsgrupp (TME, Theory dflathematics Eduden) som har sysselsatt sig
med analyser av de teoretiska ramarna — identifiering av de grundl&dggande
problemen och sammanhangande angreppssétt for studiet av matematikunder
visningens totalitet. | denna metaforskning utgar man typiskt fran ett system-
perspektiv med tre vaxelverkande komponenter: forskning, utvecklingsarbete
och praxis. Man beaktar aven filosofiska, historiska och sociala aspekter av
matematiken, vilka sa ofta forsummas vid en alltfér snabb karakterisering av
objektet.



Manga av dagens matematikdidaktiska forskare efterstravar explicit att inte pa
ett oberattigat satt reducera faltets komplexitet. Sddan reduktion gér man sig
skyldig till om man definierar matematikens didaktik t ex pa nagot av féljande
satt (Steiner, 1984): som studiet av relationerna mellan matematiken,
individen och samhéllet; som rekonstruktionen av dagens matematik pa
elementér niva; som utvecklandet och utvarderandet av matematikkurser som
gar att undervisa; som studiet av matematisk kunskap, dess olika former,
representationer och wxt; som studiet av hur barn fungerar vid inlarning av
matematik; eller som studiet och beframjandet av professionellt matematik-
lararbeteende. Med en dylik definition skulle nagon speciell aspekt, som i och
for sig forvisso ar viktig, pa ett oonskat satt faststalla centrum for disciplinen.
Till denna risk ansluter sig forsiens tvekan att pa forenklande grunder ge
matematikens didaktik ndgon viss vetenskaplig klassificering, d v s som en del
av matematiken, en del av pedgien, tillampad allman didaktik, en speciell
gren av epistemologin, eller dylikt.

Den utomstdende betraktaren kan stalla sig sympatisk till ett sddant reso-
nemang och till och med anse det logiskt att matematikens didaktik haller sig
med manga forskningsparadigm som kompletterar varandra. Men, som den
huvudsakliga invanuingen lyder, kan inte samma resonemang genomfdoras
for nastan vilken tvarvetenskap som helst? Ar inte syntes via Sgsteratt

slags undenedicin for vilken tvarveteskaplig disciplin som helst som
behdver legitnera sig?

Véldefinierade problemstéllningar ar inte heller nagon garanti for att man skall
kunna rakna med akademisk status. Att med hjalp av sadana 6vertyga sina
likasinnade forska&wollegor om att det man sysslar med ar vettigt ar thgtyd
|attare &n att havda disciplinen utat.

| mina forsok att for mig sjalv faststélla dvertygande argument varfor matema-
tikens didaktik fortjanar akademisk status har jag haft stor gladje av nagra
kriterier som Mogensliss (1993) formulerat:

Accepterandet av ett amnes didaktik som en vetenskaplig disciplin ar av-
hangigt av

— om amnet uppfattas som ett vasentligt undervisningsamne i alla lander,

— i hur hog grad undervisning i amnet férknippas med djupt gaende
svarigheter som varken ar lokala eller tillfalliga och
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— om det kan goras pavisbart eller sannolikt att forskning kan leda till att
svarigheterna blir mindre.

Det forutsatts att det ar fraga om systematisk och allmant tillganglig kunskap,
stadd i utveckling och under kontinuerlig kritisk utvardering.

Matematiken uppfattas som ett svart skolamne av en mycket stor del av
befolkningen Overallt pa jorden. Fa skolamnen foérorsakar lika mycket frust-
ration och dalig sjalvkansla. Det oaktat har matematiken hog status bland
saval skatlever som vuxna och ses inte sallan som en nyckel till en
vidareutbildning med utsikter till en battre stallning i samhallet i framtiden.
Just insikten att skolmatenneen selekerar individer i samhéllet var orsaken

att Danmarks humanistiska forskningsrad for nio ar sedan satsade 5 miljoner
kronor pa ett projekt benamnt "Matematildervisning och demokrati”. |
Finland uttryckte en bredbasig kommitté for matematisk-naturvetenskaplig
allmanbildning ar 1989 stor oro for vad den imtionellt sett laga
kunskapsnivan skall innebéara for medborgarnas beredskap att havda sig pé
omraden dar kunskaper i matematik och nattarskaper utgér nodvandiga
forutsattningar. Den nuvarande regeringen har i sitt handlingsprogram inne-
fattat en stravan att ar 2002 ha hojt finlandarnas kyneskiamatematik och
naturvetenskaper till en “hdg internationell niva”.

De organisatoriska I6sningarna for att beframja matematikdidaktisk forskning
varierar fran land till land. T ex i Sverige har man varit sarskilt benagen att
understtda mskilda projekt, ofta forhallandevis frikostigt, snarare &n att
etablera kontinuerlig forskning vid akademiska institutioner. Emellertid har
man nu i nagon utstrackning borjat strava mot den senare organisations-
formen, som vi haft i Finland sedan ar 1974. Den internationellt sett domi-
nerande losningen — enligt en i Tyskland utgiven oversikt 6ver forskarutbild-
ningprogram fran hela varlden (Batanero et al, 1992) — ar att forlagga den
matanatikdidaktiska forskningen till den utbildningshet som ombesgér
matamatiklararnas pedagogiska grundutbildning. Darmed astadkommer man
den snabbaste mojliga paverkan av forskningens resultat pa praktiken, genom
att de blivande lararna via sina handledare kommer i kontakt med den
forskning som bedrivs vid institutionen och pa andra stallen.

Den intima kopplingen mellan forskning, utvecklingsarbete och praxis (vilken
i princip galler didaktik for vilket amne som helst) stéller sarskilda krav pa
kontakerna mellan forskare, skoladministratorer, aktiva matemdgdile och
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laromedelsprodeenter. Dessa krav kan bast formuleras sa att forskningen bor
ske i en pedagogisk miljo, som det kan ta aratal att bygga upp. Ett vasentligt
element som man har valt att utga fran i Finland ar forekomsten av évnings-
skolor, vid vilka forskare och larare gemensamt kan genomfdra utvecklings-
projekt. Erfarenheter vid 6vningsskolorna tillvaratas dessutom som impulser
for ny forskning. | en sadan miljo ar det typiskt att nagra individer ar aktiva
laromedelsproducenter medan andra tax kara sarskilt aktiva nar det géaller
lararfortbildning. Till bilden kan ytterligare hora betydande bidrag fran en
regelbunden vaxelverkan med lokalsamhallets |larare och skoladndrestra

Har skall betonas, att det ar angelaget att den pedagogiska miljon for en liten
spraklig minoritets didaktiska forskning inbegriper skolor och skolfolk fran
minoritetens hela bosattningsomrade. Sa ar fallet med den spedlska
pedagogiska miljon i Finland.

Utgaende fran de krav som jag staller pa min egen disciplin och pa omstan-
digheter som jag anser vasentliga for att den skall utvecklas och kunna
paverka samhallets utveckling, vill jag havda att matematikens didaktik har en
berattigad vetenskaplig hemvist vid universiteten och narmare bestamt (atmin-
stone i Finland) vid deras lararutbildningsinstitutioner. | Vasa har med-
vetenheten gradvis 0kat om de mojligheter, som var pedagogiska miljo ger.
Inom den egna institutionen ar det av stor betydelse att man har samtidiga
engagemang i olika slag av lararutbildning (dvs utbildning av klasslarare,
amneslarare, larare for yrkesskolor, m fl) och att man har tillgang till didaktisk
forskning som galler andra amnen. Samarbetet med Vasa 6dvningsskbla har
a tagit formen av utveckling av ett laromedel i matematik for lagstadiet som
rént en viss nationell uppskattning. De larare vid dvningsskolan, som har
deltagit i seminarievedamheten, har patagligt bidragit till att utveckla den
amnesdidaktiska diskursen vid var forhallandevis lilla institution. Kontakten
med larare i matematik och naturvetkaper pa olika hall i Svenskfinland har

pa senare tid framfor allt skotts via ett av institutionen utgivet kontaktblad,
"LInjalen", och genom fortbildningsdagar.

Utover en dylik lokal bas for den matematikdidaktiska forskningen finns det
givetvis andra nivaer av kontakter som borde beaktas for att vi skall kunna se
akademisk matematikdidaktik som en samhallsnyttig satsning.

Den nationella forskningen maste vara knuten till den nationella pedagogiska
miljon (om man kan tala om en sadadys visa att den sysselsatter sig med
utbildningsproblem som upplevs som nationellt viktiga, kunna pavisa att den
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kan ge dellésningar till problemen och ha kopplingar till de instanser som
representerar nationell praxis. Om vi antar att varje lokal akademisk miljé som
sadan har en sarskild profil, framstar ett slags nationell profil som en samman-
sattning av de lokala profilerna. Anpassningen mellan den nationella akade-
miska matematittidaktiska profilen och de nationella utbildnipgsblemen ar

av storsta betydelse for den akademiska matematikdidaktikens (nationella)
status. Har kan forekomsten av en nationell férening for maieirdaktisk
forskning spela en avgénde roll. Den behdver inte nddvandigtvis ha en
koordinerande roll — i betydelsens forsknireggerande — men den kan funge-

ra som ett forum vars existens 0kar sannolikheten for att man skall upptacka
brister i den nationella forskningen.

Den internationella nivardvs den som man normalt avser nar man talar om
matematiklidakisk forskning, kunde pa samma sétt forvantas pa ett $eain

satt sysselsatta sig med de globala problemen inom matematikisndegen

och borde kunna pavisa att den kan ge dellosningar till dessa problem. Dartill
borde det finnas kopplingar till instanser som effektivt skulle kunna paverka
internationell praxis inom matematikundervisningen genom att implementera
dessa l6sningar, om vi vill dra parallellen fullt ut. Sddana isstafinns dock

inte, men UNESCO spelar i alla fall litet av den rollen.

Matematikdidaktiska forskare pa internationell niva har pa senare tid insett
betydelsen av att allt tydligare presentera forskningens problemstallningar,
metader och resultat for en bredare publik. IEXMI-konferens i Washington
1994What is Research in MathematiEducation, andVhat Are ItsResults?
ledde till publicerandet av tva volyme®iérpinska & Kilpatrick, 1998) dar
manga av varldens framsta matematikdidaktiker analyserar temat eller belyser
sarskilda vinklar av det med exempel. Den stora bredden i saval syften som
metoder framstar dar med all tydlighet — men egentliga utvarderingar av hela
faltets status i dag far man leta efter ocksa i detta verk. Ett undantag ar
matematikdidaktikens relation till vetgkapen matematik, som far en sarskild
analys.

MogensNiss vagade sig senaste aret pa forsoket att presentera den matematik
didaktiska forskningen i en global skaMigs, 1998). Han gjorde det infor en
matematikonferens, i en stravan att gora forskningens resultat begripliga for
ett natiggande forskarsamfund, vars uppfattning om matematikdidaktikens
veterskaplighet ar nog sa vasentlig.
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Bland de viktiga matematikdidaktiska forskningsresultat, dbss for fram,
kan ndmnas

— matematikinlarningens férvanande komplexitet,
— att de inlarda begreppen beror pa de specifika doméaner inom vilka de
exemplifierats och
inbaddats i samband med att en viss elev lart sig dem,
— att dualiteten mellan matematiska processer och begrepp innebar hinder
for inlarning,
och hurudana dessa hinder ar,
— hur elever har fjarmat sig fran bevis och bevisforing,
— vilka mojligheter till underverk och vilka fallor som foljer med IT i
samband med matematikundervisning.
Det rader egentligen inte nagon brist pa moderna forsok att astadkomma
synteser av vad matematikdidaktisk forskning ar. Enbart pa Kluwers forlag
har det publicerats tre viktiga verk. InndfathematicsEducation as a
Research Domaisag dagens ljus 1998, hade nhaternationalHandbook of
Mathematics Educatio(Bishop et al.,1996) ocbidactics of Mathematics as
a Scientific DisciplingBiehler et al., 1994). Enligt min uppfattning ar Mogens

Niss forhallandevis korta framstallning bland det basta att starta fran om man
vill fa en snabb Gversikt.

Han presenterar nagra definitioner som inte gor ansprak pa att vara full-
standiga, men som aterspeglar faltets mangfasetterade och tvarvetenskaplig:
framtoning:

Subject. The didactics of mathematics, alias the science of mathematics
education, is the scientific and scholarly field of research and development
which aims atdentifying, characterisingandunderstandingphenomena

and processes actually or potentially involved intdaehing and

learning of mathematics at any educational level.

Endeavour. As particularly regards "understanding” of such phenomena
and processes, attempts to uncover and cleaifigal relationshipand
mechanismare in focus.
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Approaches.In pursuing these tasks, the didactics of mathematics
addresseall mattersthat are pertinent to the teaching and learning of
mathematics, irrespective of which scientific, psychological, ideological,
ethical, political, social, societal, or other spheres this may involve.
Similarly, the field makes use of considerations, methods, and results from
other fields and disciplineshenever this is deemed relevant.

Activities. The didactics of mathematics comprises different kinds of
activities, ranging from theoretical or empirid@hdamental research,
overapplied researctanddevelopmentio systematic, reflective practice.
(Niss, 1998, s. 4-5)

Jag vill sarskilt ansluta mig till Niss” framstallning av problemfaltet och den
forstdelse av det som man efterstravar som akademisk matematikdidaktiker.
Sokandet efter kausala samband ser jag framfor allt som lanken till samhaéllets
forvantningar pa forskningsresultat med direkt tillampning, likasa det faktum
att utvecklingsarbete borde vara en integrerad del av matematikdidaktikens
aktiviteter.

Det kan i alla fall vara bra att beakta samhallets férvantningar ytterligare

nagot. Nar vi liksom Niss presenterar forskningens resultat — borde vi inte da
ocksa for oss sjalva ha analyserat vilka mal vi annu inte gjort tydliga framsteg

mot? Kanske samhallets forvantningar till stor del ligger just pa sadant som

forskningen annu inte berort? Sarskilt pa det nationella planet kan en sadan
granskning av ouppfyllda férvantningar vara mycket klarlaggande och séaker-

ligen ha stor betydelse for matatikdidaktikens vetenskapliga status.

Som gast vid en matematikdidaktisk forskarférenings seminarium borde man
kanske inte peka pa att det kan finnas problemomraden som behéver insatser
Jag ar inte heller tillrackligt insatt for att kunna saga vilka de i sa fall ar. Men
eftersom jag ser stor luckor i den finlandska matematikdidaktiska forskningen
tror jag mig kunna generalisera.

En matematikdidaktisk forskarférening ar en ytterst fin sak. Den borde ha alla
mojligheter att lyckas som en sammanhallande lank for manniskor som trivs
med forskning, som trivs med undervisning och som trivs med matematik.
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Vi skriver y = x + 5. Vad betyder det?

Inledning

| en pagaende undersokning av lararstuderande inom grundskollararut-
bildningen med inriktning mot matematik och naturvetenskap for arskurs 4-9
kartlagger jag de studerandes begrepp i matematik och matditalkitik.

Vilka begrepp har de studerande med sig fran gymnasieutbildningen och hur
paverkas deras uppfattningar och syn pa begreppen under lararutbildningen?
For denna artikel har jag valt ut en enda delfraga i undersokningen:

Vi skrivery = x + 5. Vad betyder det?

En anledning till att jag valt den fragan ar att jag vill anknyta till de resultat
som Morten Blomhgj redovisar fran en studie om funktionsbegreppet och
niondeklassares begreppsforstaelse (Blomhgj, 1997). Att begreppen variabel,
ekvation, funktion och graf ar centrala i skolans matematikundervisning
diskuteras aBlomhgj (s 7-11). En rad forskningsresultat inom matema-
tikdidaktiken beror just dessa begrepp, vilket framgdtidrans cversikt
(1992) om undervisning och inlarning av algebra i skolan och av Talls
oversikt om forskning kring funktioner och analys (1996). Overvagande delen
av denna forskning ror studerande i skolan. Eftersom jag undersoker larandet
hos studerande som pabdrjat hogskoleutbildning &r det intressant att diskutera
vad som &ar kant om inlarningen fore hogskolestudierna. Ar det mojligt att se
vad som forandrats fran niondeklass fram till avslutade gymnasiestudier?
Finns det tydliga skillnader i synsatt och begreppsuppfattning hos de
studerande pa dessa tva nivaer?

Undersokningsgruppen

Hosten 1996 paborjade 48 studerande lararutbildningen i matematik och
naturvetenskap med inriktning mot arskurserna 4-9 pa hogskolan i
Kristianstad. Det &r denna grupp jag féljer och vars utveckling jag doku-
menterar kvalitativt och kvantitativt sa utforligt som majligt under studiernas
gang. Fran studiernas start har ett antal studerande lamnat utbildningen av
skilda skal. Under tredje terminen da kursen i algebra genomférdes kvarstod
38 studerande i gruppen. Tva var franvarande da enkaten genomfordes.
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Antagningskraven till utbildningen innebar att man ska ha gymnasie-
kompetens fran naturvetenskapligt program eller motsvarande. De studerande
har intervjuats om sin tidigare studiegang och det visar sig att ungefar halften
av gruppen har gymnasiestudier fran naturvetenskaplig eller teknisk linje eller
naturvetenskapligt program. En fjardedel av de studerande har gatt samhalls-
vetenskaplig, ekonomisk eller social linje och darefter gatt naturvetenskapligt
basar. Resterande fjardedel kommer fran vardlinje, social linje eller ekono-
misk linje och har darefter studerat pa Komvux for att fa naturvetenskaplig
kompetens.

Min undersokningsgrupp ar inte sjalvklart jamférbar med de danska eleverna
eftersom jag stallt fragan till lararstuderande med svensk utbildning mot-
svarande naturvetenskapliga gymnasiestudier. Det ar anda av varde att studer
de bada gruppernas synsatt och tolkningar och gora jamforelser. Den under-
visning som ges om linjara ekvationer och funktioner i skolan upp till och med
arskurs nio i de bada landerna har stora likheter. Det framgar av kursplane-
dokumenten (Undervisningsministeriet, 1995; SKOLFS, 1994) samt av
beskrivning fran larobocker i Danmark (Blomhgj, 1997) och genomgang av
nagon larobok i Sverige (se nedan).

Undersokningsfragan: Vi skriver y=x+5. Vad betyder det?

Blomhgj har i sin studie stallt fragan: "y = x +Byad kan dusige om X i
forhold till y?", till 22 elever i arskurs 9 i Danmark. Blomhgj delar in svaren i
fyra kategorier a) svar som anger att x ar 5 mindre an y, b) svar som tolkar
ekvationen utan att svara pa fragan, c) svar som anger att x & 5 mer any oct
slutligen d) svar som varken tolkar ekvationen eller svarar pa fragan.

Kategori c) omfattar flest svar (7 stycken) och de studerandes svar innehaller
ofta motsagelser. Nastan var tredje elev ger ett svar i kategori c). | kategori d)
finner vi fem elever. Det vanligaste svaret i denna grupp ar alltsd en felaktig
uppfattning om den givna ekvationen. Hur ser det da ut nar de studerande
passerat gymnasieskolan och paborjat hogskolestudier? Lever denna felaktige
uppfattning kvar eller har de studerande utvecklat andra synsatt?

Jag har valt att stalla frdgan en aning mera generellt genom formulerifigen:
skriver y = x+5. Vad betyder det®nledningen till det ar att jag vill 6ppna
mojligheten for de studerande att inte endast reda ut forhallandet mellan x och
y utan aven ge andra tolkningar av likhetens innebérd. | den instruktion jag
ger de studerande star det: "Forsok svara sa tydligt du kan och med egna ord

18



Jag sOker din spontana och intuitiva uppfattning och det finns inte nagot
forvantat eller ratt svar. Om du inte kan svara generellt férsok ge exempel som
belyser din uppfattning eller kommentera hur du tanker infor frdgan. Forsok
uttrycka nagon tanke aven om du inte har ett svar du ar n6jd med. Kom-
mentera garna dina svar."

Ett tecken péa kvalitet i studentens begreppsuppfattning ar att kunna ge en
mangfald olika tolkningar och bilder samt att kunna knyta an begreppet till
andra narliggande begrepp och till olika kunskapsomraden i matematiken.
Med den instruktion jag gav hoppades jag fa fram ett s& mangfacetterat svar
som mdjligt fran var och en av de studerande.

Frageformularet besvarades av de studerande under tredje terminen av dera
lararutbildning strax innan de paborjade en tiopoangskurs om tal och algebra.
Aven de uppféljande muntliga intervjuerna genomfordes fore denna kurs.
Avsikten ar att upprepa frageformularet och intervjuerna efter avslutad kurs.
Fore kursen om tal och algebra har de studerande haft en inledande fem-
poangskurs om problemlésning i matematik, som &ven innehaller uppsats-
skrivande och projektarbete.

Kategorisering av svaren

Det mest slaende vid en jamforelse ar att det vanligaste svaret (kategori c))
bland de danska eleverna inte aterfinns bland svaren fran de lararstuderande
Jag har valt att inordna svaren i sex kategorier av vilka tva har de flesta
svaren, ytterligare tva en dryg handfull svar och de 6vriga fyra svar.

Kategori 1) Svar som talar om hur y och x hanger ihop vardemassigt.
Kategori 2) Svar som beskriver sambandet som en funktion.
Kategori 3) Svar som talar om att tva variabler forekommer.

Kategori 4) Svar som beskriver sambandet som en rét linje.

Kategori 5) Svar som innefattar en vardetabell for y=x+5.

Kategori 6) Svar som ger andra specifika beskrivningar.

De studerandes svar fordelar sig enligt foljande tabell:
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Kategori 1 2 3 4 5 6
nr
Antal svar 20 6 13 5 4 4

Varje student kan ha lamnat svar i mer an en kategori. Antalet svar fran en
student fordelar sig pa foljande satt:

Antal svar 0 1 1 3 eller fler
(kategorier)
Antal studenter 2 20 10 4

Kodningen av studenterna har skett med F for kvinnliga och M for manliga
foljt av ett ordningstal.

Exempel pa svar ur nagra av kategorierna:

1) Svar som talar om hur y och x hanger ihop vardemassigt.

F1 y=(vardet av x)+5

F4 Atty a summan av 5 och det tal man bestammer att x ar.

M8 For varje tal som y ar lika med sa ar x 5 mindre. For varje tal som x &r lika med
sa ar 5 storre.

M9 Att du far fram y genom att satta ett tal pa x:ets plats och addera med 5.

2) Svar som beskriver sambandet som en funktion.
M4 Vi vill ange vardet av y som en funktion av en konstant och en variabel.
M5 Funktionerny=variabelnx+siffran 5

3) Svar som talar om att tva variabler forekommer.

F3 Tva obekanta, x och y ar variabler.

M2 vy far olika varden beroende pa vilket varde vi sétter x till.

M10 Olika for olika m&nniskor. FOr mig betyder det att ett x-varde representerar ett
y-varde.

4) Svar som beskriver sambandet som en rét linje.
M6 y=x+5 ar en linje som skar y-axeln da x=-5 och skar x-axeln da y=5.

Flera av kvinnorna ger svar som innehaller tre eller fler olika svarskategorier:

F6 2 okanda. Storleken pa y ar hela tiden beroende av hur stort x ar. Ju storre x
desto storre y och ju mindre x desto mindre y. y ar en funktion av x. Man kan rita
upp detta i ett diagram. (Bifogar figur med linjen korrekt ritad). (Kategori 2, 3, 4).
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F7 Det ar ett algebraiskt uttryck. Om man satter in olika varden pa y kan man
berakna x och sedan rita in linjen i ett koordinatsystem. Det ar alltsa en rat linje.
(Fogar in vardetabellen

X 5 4 3 2
y 0 1 2 3

och markerar dessa punkter i ett koordinatsystem och ritar linjen)
(Kategori 3, 4, 5, 6).

F15 En funktion

X 1 2 1] 21 3
y 0 1 2 3 2

(Ritar koordinatsystemet och markerar dessa varden och drar linjen)
(Kategori 2, 4, 5).

Alla de fyra studenter som har tre eller fler svarskategorier ar kvinnor. En
intressant fraga ar om detta hanger samman med kvinnors stérre formaga at
uttrycka sig verbalt och att variera sitt sprak. En annan forklaring kan vara att
kvinnor ar mer lyhorda for instruktioner och anstranger sig att uttrycka sig sa
fylligt som mgjligt. Ytterligare en mojlighet ar att dessa kvinnor har en
djupare syn pa begreppet i fraga.

Intervjuer

Forutom att alla de studerande har besvarat fragor skriftligt har jag intervjuat
atta av dem med utgangspunkt fran svaren i frageformularet. Ett syfte med
intervjuerna ar att ge de studerande tillfalle att utveckla sina tankar om det
skriftliga svaret. Under samtalen kan jag stélla fragor, som gor att jag battre
forstar hur studenten tanker och resonerar. Intervjuerna har spelats in pa banc
och darefter skrivits ut. Efter den kurs i tal och algebra som ingar i larar-
utbildningen kommer de studerande att fa svara pa samma fragor igen och der
intressanta frdgan ar om svaren da kommer att skilja sig fran dem som
redovisas har. | intervjuerna utgick samtalet fran de svar den studerande givit i
frageformularet. Den har diskuterade fragan utgjorde fraga tva och foregicks
av ett samtal som handlade om att klassificera ett antal matematiska objekt
med avseende pa om de innehaller en variabel eller variabler, &r ett algebraisk
uttryck, en ekvation och/eller en funktion. | nagra fall aterknyter samtalet
under fraga tva till det som sagts under denna forsta punkt.
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Nagra exempel pa hur samtalen foll ut (I star for intervjuaren):

I: Mm, OK. Da kan vi ga till nasta fraga, och dar handlar det om, y=x+5. Vad
betyder det? Och da har du skrivit att y ar summan av fem och det tal, som man
bestammer att x &ar. Det &r ju en tolkning naturligtvis, som ar riktig och rimlig, va.
Kan du komma pa nat annat satt att lagga en betydelse i y lika med x plus fem?

F4: (Paus)ahnh...... nej det beror pa.... nej....(Paus), oh, det var inte sa latt.

I: Nej.

F4: (Paus) Det beror pa vad... jag fattar inte riktigt.... alltsa jag tycker denna..... men
sen vet jag inte riktigt om jag.... vad jag tycker mer.

I: Nej. Har gjorde du sa att du bestamdexettirde, och da sager du att da far man
ett y-varde.

F4: Ja, man kan gora tvartom ocksa ju, att man bestamnyevatie.
I: Ja.

F4: Men det.... eller ja, det tycker jag ar samma sak.

I: Mm, ja.

F4: Fast, man bara &ndrar bokstaver.

I: Ja, fast du inte vet det, mm.

F4: Nej, det &ar det kanske inte.

I: Mm, mm.

F4: Men det ar det ju sjalvklart.

I: Ja, det ar alldeles riktigt, ja, mm, sa du ser det har som en likhet.
F4: Mm.

I: Dar man kan ge nagondera av dom okanda talen och fa det andra talet, pa dei
sattet, ja.

F4: Ja.

I: Mm, och det, det ar vad du, vad du kommer att fa har i betydelse. Det slar dig inte
att du kan lagga in nan annan betydelse i det?

F4: Nej inte.... nej.

I: Nej. Om du tittar pa det vi hade har uppe da till exempel, hm, med funktioner.
F4: Ja, man kan ju rita nanting av det sen alltsa, det ar ju, det &r ju en funktion.
I: Mm, jaha.
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F4: Tycker ju jag, eller ja.... kommer av beteckningen.
I: Ja.

F4: Det blir ju en funktion av det, om du satter in ett x sa far du ut ju ut ett y,
beroende pa vilket, sa kan man ju rita upp en graf.

I: Ja, OK, ja. Har du nan inre bild av hur den grafen ser ut, just till den har
funktionen?

F4: Nja, den &r ju rak.

[: Mm.

F4: Sadar.

I: Mm, rita dar pa ditt papper.

F4: Ah, 0j, ja, (Paus), s& har kanske.

I: Ja.

F4: Om det ar...

I: Den punkten du pekar pa, pa y-et.....
F4: Ja, det &ar fem.

I: Det &ar fem dar ja, just det, mm. Sa ser den grafen ut, en rat linje alltsa.
F4: Mm.

I: Ja, jaha, da kom du plotsligt pa flera, dels att man kunde se likheten, utifran x eller
utifran y och sa kunde, kunde du se det som en funktion och nu ser du det som en
grafisk bild i koordinatsystemet.

F4: Mm.

I: Ja, manga betydelser av samma lilla uttryck, va.
F4: Ja.

[: Mm.

F4: Det har jag inte tankt.

[: Mm.

F4: S& mycket har jag inte tankt.

Kommentar F4 har fran borjan gett ett svar i kategori 1. Under samtalet
kommer hon fram till att istéllet for att ge x och bestdmma vardet av y kan
man ge y och bestdmma vardet av x. Hon séger dock strax att hon tycker det
ar samma sak. Hon tolkar alltsd y=x+5 som en likhet genom vilken hon kan
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berakna ett av de okanda talen nar hon vet vardet av det andra okanda talet
Spontant kommer hon inte pa fler tolkningar. Nar jag hanvisar till vart samtal
under den foregaende fragan och namner funktioner séger hon direkt att ja,
man kan ju rita nanting av det. Hon inser att y beror av x och att man kan rita
en graf. Hon vet att grafen blir en linje och ritar pa sitt papper en korrekt bild
av funktionen. Hon har alltsa passivt fler tolkningar som hon valde att inte
redovisa eller inte sjalv kom pa da hon besvarade fragan.

I: Bra, da har vi rett ut den, fraga ett. Och om vi gar till tvdan, sa har du dar fatt,
y=x+5, och fragan: Vad betyder det? Da har du sagt, det ar tva okanda, storleken pé
y ar hela tiden beroende av hur stort x ar, ju stérre x desto storre y ju mindre x desto
mindre y, och y ar en funktion av x och man kan rita upp det i ett diagram, och sa
har du ritat den linjen.

F6: Mm.

I: Och jag ser att den gar genom fem pa y-axeln och genom minus fem pa x-axeln
som hor till den likheten.

F6: Ja.
I: Ja, sa da har du alltsa sett det dels, dels ser du det som ett samband mellan x och \
F6: Mm.

I: Nar du far ett varde pa x sa hor det till ett varde pa y, och dels direkt, som en
funktion, och till den hér en graf i koordinatsystemet.

F6: Mm.

I: Det var ju manga olika tolkningar.

F6: Mm.

I: Det &r ju ocksa med den definitionen du gav nyss en likhet, va?

F6: (Paus).

I: Som en ekvation, du har, ok&nda som du soker, eller hur?

F6: Ja.

I: Mm. Och man skulle ju kunna ténka sig, att jag sager: Jag ger dig y lika med tio.
F6: Mm.

I: Kan du da bestamma x?

F6: Ja, det kan jag, det ar fem ju.

I: Ja. S& att man kan ocksa se det, forutom det du har beskrivit, som en ekvation.
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F6: Ja, just det.

I: Dar varje givet varde pa x eller y ger ett motsvarande varde pa den andra
variabeln.

F6: Ja.
I: Det var manga olika tolkningar pa den.
F6: Mm, ja.

Kommentar F6 har fran borjan ett fylligt svar i kategorierna 2, 3 och 4. |
hennes svar finns ett koordinatsystem (som hon kallar diagram) med
graderade axlar dar det tydligt framgar att den rata linjen gar genom 5 pa y-
axeln och -5 pa x-axeln. Detta har hon uppenbarligen kunnat rita utan att
behbdva goéra en vardetabell. Hon skriver istéllet "ju stbrre x desto storre y" i
texten. | samtalet under punkt ett har hon talat om vad hon menar med likhet
eller ekvation. Nar jag paminner om det kan hon efter viss tvekan ocksa se
y=x+5 som en ekvation och darmed ange hur man beréknar en av de obekant:
da den andre ar given. Det ligger trots allt underforstatt i hennes ursprungliga
beskrivning. Dar sager hon att storleken pa y ar hela tiden beroende av hur
stort x &r &ven om hon inte talar om hur y berédknas nar man vet x.

I: Ja, en rat linje. Ja, mm, riktigt, ja. Och da kan vi titta pa tvaan, dar var da givet
y=x+5 och sa fragar jag: Vad betyder det?

M3: Ja, det, ja, det ar lite svart, jag tankte pa innan ocksa, jag vet inte riktigt vad jag
ska skriva pa den.

I: Nej.

M3: Jag ville ha det till en, som sagt en ekvation, samtidigt vill jag ha det till att det
kan betyda en linje i, i det tvadimensionella planet.

I: Mm, just det i koordinatsystemet ja, ja.

M3: Ja.

I: Och om du har en linje, en graf, sa betyder det att da ser du den, uppfattar du der
uppenbarligen, som en funktion?

M3: Ja, en funktion, jag ser den som en funktion, eftersom y, man ser ofta det att nar
y ar fristallt, s brukar man associera det till en funktion oftast.

I: Ja, men du kan bade se den som en ekvation och som en funktion...
M3: Ja och algebraisk....
I: Och du kan koppla en grafisk bild till den?
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M3: Ja en grafisk bild har jag, har jag ocksa, en som en rét linje da.
I: Ja.
M3: Som da stegras, ja.

I: Ja. Dessutom namnde du har pa den att du kunde se det som en diofantisk
ekvation.

M3: Ja.

I: Det kan du gora pa den.

M3: Det ar ju samma som om man flyttar 6ver x-et sa far man samma.
I: For plétsligt har du valdigt manga olika betydelser.

M3: Man har ja, samma sak betyder samma saker, samma uttryck betyder manga
saker matematiskt kan man val saga.

Kommentar M3 har inte skrivit svar pa fraga tva utan ger en muntlig tolkning.
Han ser y=x+5 som en ekvation samtidigt som han vill beskriva det som en
linje i planet. Han namner till och med begreppet tvadimensionell. Han
uttrycker ocksa att nar y ar fristallt brukar man oftast associera det till en
funktion. | samtalet under fraga ett har han utan att anvanda vardetabell ritat
en korrekt graf till bade y=och till y=1/x och forklarat hur han far grafen till

ett annat linjart uttryck. Han har dessutom i fraga ett klassificerat en liknande
ekvation som erdiofantisk ekvation. Att det kommer upp h&nger samman
med att den pagaende kursen om tal behaddantiska ekvationer. M3 har

last en 20-poangskurs i matematik innan han borjade pa lararutbildningen.
Trots att han talar mycket sénderhackat kan man marka det pa hans satt at
uttrycka sig. Han har ett mera utvecklat matematiskt sprak an manga av de
Ovriga studenterna.

I: Bra. Om vi da gar till tvaan, sa har jag preciserat har y=x+5, och sa fragar jag:
Vad betyder det?

M14: Ja.

I: Och da sager du att nagot x-varde adderat med fem blir ett visst svar y, sa da lasel
du detta som att man tilldelar x ett varde och sa lagger man till 5 och da har man fatt
det tal som vi ska kalla for y. Det ar sa du tolkar det?

M14: Ja.

I: Mm. Och det ar ju en riktig tolkning, ja. Hade du kunnat forsta det pa nat annat
satt?
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M14: Ja. Man skulle ju kunna stoppa in ett y-varde ocksa och eftersoka x.
I: Ja.
M14: Det gar ju ocksa.

I: Ja, du kan vanda pa steken, ja. Alldeles riktigt. D& har du tva tolkningar. Finns det
ytterligare nan tolkning, man kan géra?

M14: (Paus). Nej inte jag ser den... nej, jag ser den mer har som man eftersoker
eller eh, ja om man eftersoker nat svar sa bér man veta ett annat.

I: Ja, mm. Dar ar tva okanda, och du kan antingen tilldela den ena eller den andre ett
varde.

M14: Ja, eller s kan det va alltsa, en funktion, men da ser jag som att da far man na
tal givet, och sa i och for sig, det blir samma.

I: Mm, men nar du séager en funktion ja, eh, och det pratade vi nyss om att i
koordinatsystemet som du ritade dar pa ditt papper sa kan den representeras av e
grafisk bild.

M14: Mm.

I: Kan du forknippa nan grafisk bild med den funktionen, som du da tolkar har? Y
lika med...

M14: Ja det ar det att den skar eh, ska vi se, om man stoppar in x ar lika med noll, sg
kommer den att skara y-axeln vid fem, den har...

I: Mm, och vilken form kommer kurvan att ha?

M14: Ja, det ar fortfarande, vad ska man séaga, diagonalt genom y i dar sdger man »
ar noll sa ary fem sa kommer den att ga som en rét linje.

I: Och var skar den x-axeln nanstans?
M14: Ah, dar y ar noll, s& kommer (Paus), ja det blir minus fem dar.

I: Ja , mm, och det du har ritat ar en rat linje som lutar likadant som du ritade nyss y
lika med x dar.

M14: Ja.

I: Ja, da kan du alltsa se den som en funktion och du kan se en grafisk bild och en
linje som &r férknippad med den funktionen. Mm.

M14: Ja.

I: Kan man se det pa annu fler satt? Du har egentligen fyra satt har va, sa att de tvé
som du férde in och sen funktionen och sa den grafiska bilden.

M14: Mm.
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I: Finns det nat mer satt?

M14: (Paus). Inte vad jag kommer pa nu.

Kommentar M14 ger ett skriftligt svar i kategori 1. Vid samtalet kan han
genast ge den alternativa tolkningen att berakna x da y ar givet. Efter nagra
meningar da vi vrider och vander pa dessa tolkningar kommer han pa att man
kan se y=x+5 som en funktion, men han sager aven att det blir detsamma.
Under fraga ett har han ritat grafer till funktioner. D& jag anknyter till det
klarar han att rita en korrekt bild av den 6nskade linjen med utgangspunkt fran
skarningen med y-axeln och lutningen. Fler tolkningar an sa kommer han inte
pa. Under samtalet visar han att han beharskar fler tolkningar &n den han givit
fran borjan.

Diskussion

| en undersdkning av det har slaget som rér de studerandes begrepp ar de
manga fragor som &r av intresse. Jag ska har diskutera nagra av dem.

Har lararstuderande en rikare begreppsapparat an eleverna i arskurs nio? Va
har hant under studierna i gymnasiet som gor att det vanligaste svaret i arskurs
9 inte langre férekommer da gymnasiestudierna ar 6ver? Vilka begrepp namns
| de studerandes svar? Vilka begrepp kunde det varit naturligt att finna i
svaren? Vilka missuppfattningar eller felskrivningar finner man i svaren? Vad
skiljer de studenter som svarar med en enda kategori fran dem som har en me
mangfacetterad beskrivning?

Vilka matematiska begrepp forekommer i de studerandes svar?

Vid analys av hela svarstexten fran de skriftliga intervjuerna finner jag en stor
mangd matematiska begrepp. Jag har samlat dem i grupper.

1 Begrepp som handlar om att jamfora tal:
lika, olika, mer an, storre, mindre, samma

2 Begrepp som innebér olika benamningar pa tal:
tal, konstant, siffra, varde, variabel, kdnt, okant, obekant

3 Begrepp som hor ndra samman med funktionsbegreppet:
funktion, variabel, beroende, samband, algebraiskt uttryck
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4 Begrepp som innebar operationer:

lagga till, dra bort, addera, subtrahera, minus, plus, summa, |l6sa, satta,
bestamma, rakna ut, ta reda pa, representera, askadliggora grafiskt, (rita,
illustrera)

5 Begrepp som ar kopplade till en figur:
rita, illustrera, linje, rat, rak, koordinatsystem, koordinataxlar, x-axel, y-axel,
vardetabell, diagram, punkter

6 Ovriga begrepp:
sektorer, tartbitar, cirkel, ekvation, allmangiltigt, assimileras

Vad innebar detta? Den samlade texten med de studerandes skriftliga svatr
utgor knappt en och en halv sida. | det materialet finns ungefar femtio begrepp
berérda. Det illustrerar kanske framst att matematiken ar ett begreppstatt
amne. Det visar aven hur viktigt spraket ar for att kommunicera matematik.
For en lararkandidat ar det ett stort arbete att tillagna sig det professionella
sprak, som ar nodvandigt for en matematiklarare. | smatt och stort framgar det
att de studerande inte beharskar spraket annu. Sa star det till exempel
substraherai kandidatens svar istallet f&ubtrahera Det ar knappast en
felstavning utan en missuppfattning av vad det heter. Vi ser aven att kandi-
daten sager diagram dar en erfaren larare skulle ha sagt koordinatsystem
Spraket ar nddvandigt for att kunna uttrycka sin begreppsuppfattning. En god
begreppsuppfattning innebar aven att det finns kopplingar mellan alla dessa
begrepp och att den studerande kan se relationer mellan begreppen och har e
struktur for hur de hanger samman.

Har lararstuderande en rikare begreppsapparat an de undersokta eleverna
arskurs nio? Eftersom jag inte har tillgang till hela svarstexten fran nionde-
klassarna ar det vanskligt att uttala sig. Vi kan dock notera att det finns
begrepp som niondeklassarna anvander och som vi inte hittar hos de
|ararstuderande. Ingen lararstuderande skriver graf, medan det finns hos flera
av niondeklassarna. A andra sidan talar niondeklassarna inte om funktion eller
variabel i den text, som finnsBlomhgjs artikel. Niondeklassarna namner
positiva och negativa tal, medan ingen lararstuderande tar upp det. Negativa
tal forekommer dock i vardetabellen hos en av de lararstuderande. | det sam-
manhanget kan vi aven notera att i bada grupperna endast hela tal hanteras
Niondeklassarna talar om produkt eller resultat, begrepp som inte finns hos de
|ararstuderande.
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Den vanligaste tolkningen

Mer an halften av studenterna har tagit med ett svar i kategori 1, vilket innebar
att de tolkar y=x+5 som ett samband mellan vardet pa x och pay. Varfor ar
det svaret det mest naraliggande for flertalet? De ser likheten som en regel
som talar om hur y berdknas d& man kanner vardet pa x (eller mojligen
omvant eller bada delarna). Som vardemassigt samband mellan x och vy
uppfattar alla utom en y=x+5 pa ett korrekt satt. Har skiljer sig da svarsbilden
kraftigt frin niondeklassarnas. Aven om grupperna inte ar direkt jamforbara
skulle det kunna ge en indikation om att under de ar som gar fran niondeklass
till avslutade gymnasiestudier har det ndgot avgorande hant pa denna punkt.
Vad har varit avgdrande? Inverkar en viss vana vid att hantera bokstavs-
beteckningar och algebra? Handlar det om fardighet att handskas med linjara
ekvationer och funktioner? Handlar det om intellektuell mognad? Vi kan inte
svara pa det pa grundval av denna undersokning. Intressant vore att folja upp
utvecklingen hos niondeklassarna och se i vilket skede forandring intraffar i
deras utveckling.

Fler an halften av de studerande ger endast en tolkning som svar pa fragan ocl
ungefar en dryg fjardedel ger tva tolkningar. Ar det rimligt att lararstuderande
har en sa pass onyanserad bild av y=x+5? Vilka kunskaper och fardigheter ar
onskvarda hos lararstuderande? Ar det inte nodvandigt for dem att ha en
mangfald olika synsatt och uttryckssatt for ett sa pass fundamentalt begrepp
som den rata linjens ekvation eller den linjara funktionen? Hur langt ar det
mojligt att na?Cooney (1994) redovisar att han i intervjuer funnit brist pa
flexibelt tAnkande hos lararstuderande. Han menar att de inte kommer att
forvarva flexibilitet i tinkande och metodval om inte fragan explicit behandlas

i utbildningen. Han framhaller aven att for att larare ska forvarva god férmaga
att forsta elevernas tankande ar det nédvandigt for dem att utveckla en god
begreppslig grund i matematik.

Hur har de studerande moétt utsagor av typen y=x+5 i skolans undervisning?

Ungefar hélften av de lararstuderande gick ut grundskolan i bérjan av nittio-
talet och Ovriga ar aldre studenter. FOr att se hur de kan tankas ha mott y=x+5
under utbildningen har jag darfor analyserat en larobokserie i matematik, som
skrevs i slutet av attiotalet (Martensson & Svensson, 1988, 1989, 1990). |
grundskolans arskurs 7 motte eleven dar begreppet komystam, punkt,
vardetabell och grafisk bild. De vanligaste exemplen ar rata linjer, men linjens
ekvation ges aldrig. | arskurs atta behandlas forenkling av uttryck med en eller
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flera obekanta och ekvationer med en obekant. | arskurs nio fortsatter
ovningar pa forenkling av uttryck. Slutligen under rubriken Samband kommer
man in pa begreppen graf och funktion. Under rubriken rata linjens ekvation
sags att "sambandet mellan y och x hos en linjar funktion kan uttryckas med
ekvationen (formeln) y=kx+m". | foérdjupningsavsnitten behandlas exempel pa
icke-linjara funktioner.

| gymnasiets undervisning behandlas y=x+5 huvudsakligen under det forsta
studiearet, aven om ekvationen givetvis forekommer i olika tillampningar
senare. Som exempel pa en studiegang har jag valt framstallningen i
Matematik 2000(Bjork et al, 1990). | kapitlet Funktioner behandlas forst
koordinatsystemet, darefter funktionsbegreppet och den linjara funktionen i ett
15 sidor langt avsnitt, som domineras av rata linjens ekvation. Slutligen
behandlas ekvationssystem, huvudsakligen med linjara ekvationer.

Med utgangspunkt fran hur y=x+5 presenteras i undervisningen genom
laroboken kunde man forvanta sig att de studerande pa fragan, som behandla
har, skulle svara att y=x+5 ar ekvationen for en rat linje. Just sa uttrycker sig
ingen. M6 sager att "y=x+5 &ar en linje." M13 skriver "Man kan illustrera
ekvationen." Endast tva svar innehaller ordet ekvation. | samtalen sager M3
"Jag vill ha det till en, som sagt en ekvation, samtidigt vill jag ha det till att det
kan betyda en linje i, i det tvadimensionella planet". | samtalen anvander
varken F4 eller F6 spontant ordet ekvation, utan ser i forsta hand likheten som
ett satt att koppla vardena for x och y till varandra. Vad beror det pa att sa fa
ser y=x+5 som en ekvation? Uppenbarligen ar det mera naturligt fér de
studerande att tolka likheten som en foreskrift for hur x eller y ska beréknas.
Hanger detta samman med att de vid inlarningen ar installda pa att utfora
berékningar snarare an att forsta vad en given sak innebar? Hur kommer denn:
installning att paverka dem som larare? Thompson et al (1994 ) beskriver hur
larare valjer att implementera en ny kursplan pa helt olika satt beroende pa
vilken orientering de véljer, berakningsmaéssig eller begreppsdig(ational

or conceptual). De visar i olika episoder fran klassrum hur detta tar sig uttryck
i lararens samtal med eleverna och menar att konsekvensen pa sikt kan bli at
elever som utsatts for en berdkningsmassigt orienterad larare kan dra
slutsatsen att det inte & meningen att matematik ska vara begriplig.

Ordetlinjar anvands ofta i framstéllningen i larobdckerna. Man talar om linjar
ekvation eller linjar funktion, med tillhérande graf som ar en rat linje. Noteras
kan att ingen av de studerande anvander begreppet linjar. Hur kan det komma
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sig? Kan det vara sa att "linjar" inte har fatt en inneboérd fér dem? Inte ens
begreppet réat linje ar sjalvklart. Alternativa uttryck som "rak (linje)" eller
"lutar diagonalt" anvands for att beskriva en rét linje. Det vore ocksa naturligt
att sdga att y=x+5 ar en ekvation i x och y av forsta graden. Det svaret finner
vi inte fran de studerande.

Vilka missuppfattningar eller felskrivningar finner man i svaren?

Blomhgj (1997) skriver att hos de elever som svarar i kategori c) finns det ofta
inbyggda logiska motsagelser i svaren. Svar av detta slag (kategori c) finner vi
inte hos de lararstuderande men det finns andra svar med inbyggda
motsagelser. Till exempel sager M6 att linjen skar y-axeln i x=-5. Men pa y-
axeln har alla punkter x-koordinaten noll och trots det reagerar inte studenten
for sitt uttalande. | svaret fran F7 finner vi en véardetabell som inte stammer
med y=x+5 utan istallet speglar x+y=5. Den linje den studerande ritar
stammer med de berdknade véardena i tabellen. | samtalet finner F7 ingen
anledning att justera sin tabell eller linje. Det finns smarre missgrepp av mer
formell art som att skriva siffra nar man menar tal och att tala om en funktion
av en konstant och en variabel.

Diskussion av skillnader i gruppernas svar

Blomhgj (1997, s 19) skriver i sin analys av niondeklassarnas svar "For det
farsteviser resultaterne, at débenbart er kognitivt vanskeligt for mange
elever, at laese ligningen som fastlaeggelse af estgrrelsesrelatiomellem

to variable stgrrelserog at give denne stgrrelsesrelation sproglig
formulering." Att doma av svaren fran lararkandidaterna foreligger inte
samma kognitiva svarighet for dem. Storleksrelationen som ges av y=x+5
bereder dem inte problem. De tycks emellertid vara i forsta hand inriktade pa
att tolka likheten som en process, en foreskrift for hur en okand storhet ska
berdknas med hjalp av den andra (jan8tard, 1991). Av niondeklassarna ar
det fem, som inte svarar pa fragan eller sager att de inte vet, medan alla
lararstuderande utom tva besvarar fragan.

De flesta niondeklassarna ger ett svar eller mdjligen ett svar med ett
fortydligande av svaret bifogat. Flera svar ar vanligare bland lararkandi-

daterna. Samtidigt kan vi se i intervjuerna att de sager om tva olika tolkningar
att "det ar detsamma". Lararkandidaterna tycks inte villiga att uppfatta som tva
olika tolkningar det som en erfaren larare formodligen ser sa. Ar detta ett spar
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till utveckling? Handlar det om en formaga att uppfatta nyanser i tolkningar av
begrepp?

En annan intressant observation ar att ingen av de svarande ger en konkre
tolkning av likheten y=x+5. En erfaren larare svarade "x &r min alder och y ar

min brors alder. Han ar 5 ar aldre an jag." Behovet att anknyta den

matematiska utsagan till en konkret situation verkar inte finnas varken hos

elever i grundskolan eller hos kandidaterna. Kan det bero pa den kontext i
vilken fragan stalldes? Uppfattar de studerande att svaret ska vara inom-
matematiskt?

Matematikdidaktiska teorier om begrepp

Sfard (1991) har fort en diskussion om att ett operationellt kunnande leder
fram till uppfattningen av ett matematiskt objekt. Sfard havdar att det
operationella begreppet for de flesta ar forsta steget i att tillAgna sig en ny
matematisk idé. Steget fran en processuppfattning till en objektuppfattning ar
varken snabbt eller latt for den laranddards reifikationsteori har dock
ifrdgasatts starkt all a Confrey och Costa (1996). Deras mal ar att skapa
debatt om vilka slags teorier som kan bidra till att aktivt reformera
undervisningen i matematik pd gymnasial och postgymnasial niva.

Vollrath (1994) havdar att didaktiska diskussioner om begrepp forr eller
senare hamnar i problemet om forstaelse. Han fragar vad det innebar att forsté
ett begrepp. Att kunna en definition racker inte, den kan laras utantill. Vi far
beskriva forstaelse i termer av formagor som att kunna ge exempel, att ge
motexempel, att testa exempel, att kanna till egenskaper, att kanna till
samband mellan begrepp samt att anvanda kunskap om begi\glfrath

menar att sadana formagor kan testas. Det ar svarare att beskriva vad vi sk
mena med att ha bilder av ett begrepp, att uppskatta ett begrepp, att kdnna till
vikten av ett begreppvollrath havdar att den larande genomgar stadier av
forstaelse och att det inte finns en slutlig forstaelse.

Tall (1992) diskuterar begreppéegreppsdefinitior{concept definition) och
begreppsbild (concept image). Begreppsdefinitionen bestar av ord som
anvands for att specificera begreppet medan termen begreppsbild anvands f6
att beskriva den totala kognitiva struktur som &ar forbunden med begreppet.
Aven termen "procept" har lanserats som en férening av process och begrepp
Halldén (in press) har diskuterat begreppetnteptuathange” och menar att

for stor vikt fasts vid det. Han havdar att fragan om hur studenter nar
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forstaelse for olika fenomen och begrepp kanske belyses battre genom att
lagga vikt vid de olika former fokontextualisering som ar i verket néar
studenterna arbetar med sin forstaelse.

Sjalv vill jag se en begreppskarta (Novak, 1985) dver ett matematiskt begrepp
pa foljande sétt:

N

~__ _ som ger
~ forklaras med
anvands i

[ Matematiska begrepp }\\
\\ ‘\\ \\\
\\\ \\\ \\\\
beskrivs illustrer f 1 Kkoppl belyses |
d 1llustreras ormuleras opplas anvinds i v belyses av
me med med till N S
/ / \\ \ \\\\
// ;‘“ \\ \. \\\
/ / \\ \ \\\
< < A
matematiska en figur sprik andra problemsitua- exer;pel motexempel
eller bild begrepp tioner p 5
symboler begreppet ipa begreppet
AN ~ P P ‘\\ /A

/
som ger

formell
definition

En annan bild av begreppet matematiskt begrepp finner vi i Bergsten et al
(1997). Vilken teori eller modell for begrepp och begreppsutveckling ar
anvandbar i en studie av detta slag? Det ar formodligen for tidigt att dra nagon
slutsats om det just nu. | sin 6versikt dver forskning om elevers begrepp i
matematik, naturvetenskap och programmering ski@d@nfrey (1990) att
denna forskning domineras av tre huvudsakliga traditioReagetianska
studier i den genetiska epistemologins tradition, tillampningar av vetenskaps-
filosofi i den tradition som sysslar meaegreppsforandrindconceptual
change) och forskning om systematiska fel. Hon avslutar artikeln med att
uppmuntra forskare att genomféra forskning inom lararutbildningen péa ett mer
sofistikerat satt utan att aterskapa den omogna narsyntheten som fanns hos de
tidiga forskningen om missuppfattningar. Hon menar att de ramar som
utvecklats for att studera elevers begrepp inte nddvandigtvis ar tillrackliga for
att studera larares begrepp. Férhoppningen hon hyser ar att vid forskning om
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larare tonvikten ska laggas pa deskriptiva studier av interventioner som
utformats for att na storsta mojliga framgang.

Kan teorierna, diskussionen eller resultaten ge nagon vagledning fér hur
innehallet i lararutbildningen ska utformas? En tydlig skillnad kan noteras i
niondeklassarnas syn och synen hos de lararstuderande. Kommer en utveck
ling att bli synlig nar undersdkningen upprepas hos de lararstuderande efter
genomford kurs i algebra? Kan vi lara nagot av iakttagelserna?

Sammanfattning

Jag har har diskuterat resultat fran en liten del av en undersokning dar larar-
kandidaters forkunskaper infor en kurs i algebra betraktas. Studien kommer
senare att behandla dessa kunskaper i relation till laget efter kursen i algebra.
De resultat vi nu kan se ar att lararkandidater inte hyser den missuppfattning
Blomhdj fann hos mer an en tredjedel av niondeklassarna och att larar-
kandidaterna ger en nagot mer nyanserad beskrivning av utsagan y=x+5 an
niondeklassarna. Frdgan om kandidaternas synsatt ar tillrackligt flexibelt for

att kunna forstd elevernas tankegangar maste utredas ytterligare. Vad sonr
aterstar att studera ar hur lararkandidaternas begrepp ter sig efter studierna
algebra. Resultaten darifrdn och hur det skulle kunna paverka lararutbild-

ningen far jag aterkomma till i ett annat sammanhang.
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Samtal som metod for utveckling av
lararutbildning och didaktisk forskning

Inledning

Lararutbildningen har en central roll for utvecklingen av skolans arbete i
landet — dels genom utbildning av framtidens larare, dels genom fortbild-
ningsverksamhet for redan verksamma larare. Det ar ocksa dar som prak-
tikrelaterad forskning om larande och undervisning kan genomforas, i de fall
da forskarutbildad personal ar engagerad inom lararutbildningen. Detta
framhalls i propositionen om den nya lararutbildningen. Genom den verk-
samhetsforlagda utbildningen kan lararutbildare och lararstuderande ta till
vara pa larares erfarenheter, lyssna pa problem och énskemal, och tillsamman:
med handledare initiera utveckling och utprévning av nya idéer: praktik-
skolor/handledare/praktiserande lararstuderande kan pa detta satt generer:
forskning och vara mottagare av resultat av forskning, medverka i forskning
(till exempel i examensarbeten), och tillsammans med lararutbildare
"Oversatta" forskningsresultat till "praktiska termer”.

| ett forsok att finna ett forum for utvecklingsarbete inom lararutbildningen, i
linje med dessa tankar, genomfordes ett samtal mellan lararstuderande,
praktikhandledare och lararutbildare i matematik. Samtalet dgde rum pa en
praktikskola och upplevdes av deltagarna som ett mycket vardefullt komple-
ment till de "vanliga” inslagen i den verksamhetsférlagda utbildningen. |
denna uppsats rapporteras kort om utfallet av detta samtal.

Metod

En lararutbildare i matematik (dvs undertecknad) ordnade ett méte pa en
hogstadieskola tillsammans med tre lararstuderande, som alla gick andra
terminen pa grundskollararprogramnidaNO 4-F och tre larare i matematik

(hogstadiet) som fungerade som praktikhandledare. Under samtalet forde jag
minnesnteckningar 6ver de synpunkter som framfordes. For att fa en dppen
och otvungen atmosfar spelades inte samtalet in pa band. Deltagarna fick vid

% De var alltsd studerande inom det “gamla” grundskollararprogrammet. Samtalet &gde rum
for nagra ar sedan, i slutet av varterminen under de studerandes forsta langre praktikperiod.
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samtalets inledning ett papper med nagra fragestallningar féreslagna som
utgangspunkter for diskussionen:

1) Grundskollararutbildningens organisation
Balansen teori-praktik. Hur borde det laggas upp?
Vad ar praktikhandledarens ansvar i utbildningen?
Ar lararkandidaterrfebra forberedda nar de kommer till
praktikskolan?
Hur fungerar informationen/utbytet med lararhégskolan?

2) Grundskollararutbildningens innehall
Amnesteori - metodik: For mycket, for lite, vilken, etc ?

3) Matematikdidaktikens innehall
Didaktiska teorier eller "tips"?

4) Matematikdidaktisk forskning
Vad ska forskningen syssla med?
Om du som larare fick och resurser, vad skulle du vélja att
understka mera?
Vilka fragestallningar/problem skulle du som larare vilja att
forskare studerade?

5)  Ovrigt

Resultat
Grundskollararutbildningens organisation

Samtalet kring den forsta punkten, grundskollararutbildningens organisation,
roér sig mest runt praktikens utformning. Lararkandidaterna tycker att den
inledande s k miljopraktiken har varit nyttig. Det ar bra att i ett tidigt skede av
utbildningen fa en konkret bild av vad det innebar att vara larare, att fa traffa
bade larare och elever och fa se hur det fungerar pa en skola.

Under praktiken den andra terminen skulle det vara bra med en paus mellan
mellanstadie- och hdgstadiepraktiken, med nagra metodikseminarier inlagda,
menar lararkandidaterna. Da kan man verkligen ta till sig metodikunder-

visningen. Som det nu har varit borjar man precis vanja sig vid mellanstadiet
(eller om det ar hogstadiet forst) for att nasta dag pl6tsligt borja undervisa pa

4 Lararstuderande kallades da oftast “lararkandidater”. Den termen anvands darfor i
fortsattningen i denna text.
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hogstadiet. Det skulle behdvas nagon slags sammanfattning, for sig sjalv, av
sina erfarenheter, innan det borjar ndgot helt nytt.

Nagot man saknar och efterlyser ar praktikmoment inriktade mot special-
undervisning.

Handledarna tycker att kontakterna mellan praktikhandledare och praktik-
omradesansvarig har fungerat bra. Man har fatt den information som behévs.
Ibland, menar handledarna, kan det emellertid vara svart att hanga med nér
andringar gors.

Grundskollararutbildningens innehall

Nar det galler grundskollararutbildningens innehall betonar samtliga hand-
ledare vikten av att ha goda dmneskunskaper om man ska fungera bra son
larare pa hogstadiet. Detta haller lararkandidaterna med om, men uttrycker
samtidigt sin bestamda uppfattning att det ar metodiken som borde sta i
centrum i utbildningen. Man lar sig amnet i avsikten att undervisa pa
grundskolan, och detta borde paverka aven de amnesteoretiska kurserna
utbildningen, menar dom. Med en matematikkurs (10 podng) bakom sig i
utbildningen, dar didaktiska moment och amnesteori I6pt parallellt, anser
dessa lararkandidater att den amnesteoretiska delen varit sa kravande at
studiet av de didaktiska momenten blivit lidande. En battre modell vore att
lasa de dmnesteoretiska momenten forst, med en tydligare inriktning mot
innehallet i grundskolans matematikkurser, och darefter koncentrera sig helt
pa de didaktiska momenten. Lararkandidaterna tycks emellertid inte vara helt
eniga om vilken modell som ar bast. En lararkandidat anser ocksa att
amneskurserna inte varit tillrackligt lararinriktade och att metodiken fatt
alltfor litet utrymme, medan de andra tva tycker att kurserna har varit bra och
att didaktikkurserna visst har gett en hel del.

En handledare uttrycker, utifran sin erfarenhet med lararkandidater de senaste
aren, en viss oro att den nya grundskolldttaitdningen ger for "tunna"
kunskaper i amnena, att bredden ar bra men att det sker pa bekostnad a
djupet/sakerheten. Den metodiska kunskapen utvecklar man standigt i sitt
larararbete, medan det ar svarare att hinna med och lasa vidare i &mnet. De
praktiska larararbetet tar mycket tid och man orkar inte hela tiden hdnga med |
bade amnet och den didaktiska forskningen.
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Ett mentorskap (vad det nu innebar) under hela utbildningen, som kanske
ocksa fortsatter under inledningen av den férsta anstallningen efter examen,
vore ett satt att fa kontinuitet i och forlanga den metodiska delen av
|&rarutbildningen dit dar den hor hemma: i praktiken.

Matematikdidaktikens innehall

Att gbra metodikundervisningen under lararutbildningen till en "tipsparm*
vore inte bra, anser lararkandidaterna. Det behtvs mycket mer av den
egentliga lararkunskapen under utbildningen an vad vi hittills har fatt. Ett
exempel som anges ar att fa reda pa vad som ofta ar svart att fatta for eleverns
Det handlar om att fA kunskap om elevkunskap. Forstar man orsakerna bakom
elevernas problem att forsta ar det ocksa lattare att sjalv forsta varfor en
undervisningsmetod &ar battre &n en annan.

| borjan av sin utbildning har man ocksa, menar lararkandidaterna, ett behov
av att ga igenom kursplanerna lasar for lasar. Da ar man battre forberedd néar
man kommer ut pa praktik och far undervisa till exempel i arskurs sju. Man
vet da vad eleverna har last innan och pa vilken niva matten ligger i sjuan. Vi
vet for lite om vad grundskolans matematik innehaller.

Ett forslag angaende undervisningen i matematikdidaktik/metodik under
lararutbildningen gar ut pa att det ibland borde komma gastforelasare pa
kurserna, forskare eller personer med stark praktikanknytning. Kanske kan
praktikhandledare aven delta i metodikundervisningen? De nérvarande hand-
ledarna menar dock att den metodikundervisningen ger dom anda under
praktiken genom alla samtal som &ger rum kontinuerligt kring planering och
genomforda lektioner. Handledarna kdnner mer behovet att komma till
lararhogskolan for att fa kontakt med "vad som &r nytt" och for att fa traffa
och utbyta idéer med andra handledare.

Matematikdidaktisk forskning

Det forsta handledarna namner, nar det galler vad dom behover fran matema-
tikdidaktisk forskning, ar metodik for svaga elever. Man kéanner sig otill-
racklig metodiskt for att riktigt kunna hjalpa sina svagaste elever med deras
matematikinlarning. Man pekar pa att detta problem har blivit svarare att
hantera nu nar systemet med sarskild och allméan kurs férsvinner. Vilka ar
egentligen effekterna av nivagruppering, undrar man. Det borde man forska
om.
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Relaterat till denna problematik &r den nya godké&ndgransen. Hur ska man gora
nar elever inte blir godkanda? Ska man anpassa undervisningen och inrikta
den pa att alla ska bli godkanda? Handledarna namner detta som sadant dor
funderar pa nastan dagligen under sitt arbete.

En annan fraga, som bade handledare och lararkandidater tycker ar viktig och
svar, ar hur man kan stimulera elever till att intressera sig mer for
matematiken. Vad sager forskningen om det? Det racker inte att da och da
komma med "roliga" uppgifter, utan det handlar mer om att skapa ett mer
langsiktigt och djupare intresse for amnet.

En annan punkt, som en av handledarna tar upp, géller hur man kan féra in
mer av "filosofiska" diskussioner och resonemang i undervisningen. Eleverna
vill garna bara rakna och fa fram ett resultat (ett svar). Det ar svart att i
undervisningen pa ett mer systematiskt satt fa igang sadana diskussioner oct
samtal med matematiskt innehall som det skrivs om i den nya kursplanen.

Pa frdgan om det finns sarskilda innehallsliga moment i matematikkursen dar
det skulle behovas konkreta forskningsresultat, pekar en handledare pa
svarigheten att motivera eleverna att jobba med algebran. En annan vill garna
veta mer om det faktum att sa manga elever tycker det &r sa svart att rakna
med procent. Vad beror det pa? Nagon sager ocksa "Stryk brakrakning!" men
vill inte diskutera det ytterligare. Lararkandidaterna har inte nagra egna
synpunkter pa denna fraga.

Diskussion

Saval handledare som lararkandidater var mycket positivt installda till den har
typen av samtal som idé. Handledarna ansag att det var givande att till-
sammans med bade lararkandidater och @amnesmetodiker fran lararutbild-
ningen i en lagom stor samtalsgrupp diskutera mateoratéevisiingen, dels

for deras roll som handledare, dels fér sin egen undervisning. Lararkan-
didaterna deltog i samtalet med engagemang, vilket tyder pa att det i en liten
grupp av den har sammansattningen kandes bade otvunget och givande at
ventilera tankar kring hur de upplevde sin egen utbildning, framfor allt da
praktikens och metodikundervisningens utformning och innehall.

Att praktiken ar nyttig och egentligen det viktigaste i hela lgbaldningen
far man ofta hora fran lararkandidater. Denna uppfattning kunde man under
samtalets gang spara aven bland dessa kandidater. Det var hela tiden sjalv:
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utbvandet av lararyrket, det praktiska larararbetet, som fokuserades i de
synpunkter som framférdes. Man vill veta hur man ska gora, genom hela
grundskolans matematikkurs bit for bit. Term@rarkunskapanvandes ibland

av lararkandidaterna (dock aldrig av handledarna), men det ar svart att utifran
vad som sades sluta sig till vilkken innebérd de gav denna term. Eftersom de
efterlyste mer av den egentliga lararkunskapen an vad de hittills fatt under det
forsta aret, som innehdll en stor del amnesteori (i matematik och kemi), verkar
det dock som om termen lararkunskap for dessa kandidater huvudsakligen
innehaller undervisningsmetodikens olika aspekter. Det ar ocksa naturligt att
ha denna uppfattning da man just ska borja med det dar att undervisa. Nar mar
utan undervisningserfarenhet star dar i klassrummet ansikte mot ansikte med
ett tjugotal elever, som vantar sig att bli ledda genom ett undervisningspass pa
fyrtio, kanske till och med sextio eller attio minuter, vill man garna ha fardiga
metoder till hands att luta sig emot. Att ha fordjupade kunskaper i @mnena
kanns da inte lika vasentligt som att veta vad man ska saga, hur man ska sag
det, vilka uppgifter som kan vara lampliga att ge och som "fungerar", eller hur
svart just det har avsnittet brukar vara for eleverna.

Det ar darfor bra att det finns praktik tidigt under utbildningen, sa att det har
med att std framfor klassen avdramatiseras och forankras i verkligheten.
Fragan ar bara hur denna forsta praktik, som kommer efter den inledande s k
miljopraktiken, bast kan forberedas. En synpunkt som framfordes var att
lararkandidaterna vet for lite om vad grundskolans matematikkurser inne-
haller. Naturligtvis har kursplanen behandlats i didaktik/metodikundervis-
ningen. Det finns emellertid knappast vare sig utrymme eller anledning att i
detalj diskutera varje punkt dari precis i borjan av lararutbildningen. Ett sadant
dokument ar skrivet pa ett sprak och med ett innehall som &ar utkristalliserat
efter en mycket lang och genomarbetad procedur, vilket gor att det kravs bade
erfarenhet och mognad for att forsta vad dar "egentligen" star. Utan denna
mognad och erfarenhet ser man mest tomma fraser. Dessutom finns laro-
bocker for hela grundskolan tillgangliga i biblioteket. Utbildning ar inte bara
den undervisning som ges. Den som undrar éver nagot kan ocksa sjalv stka
svar. Det handlar om den studerandes eget ansvar for sin utbildning. Detta
hindrar naturligtvis inte att laroboksstudier borde vara ett viktigt inslag i
metodikundervisningen.

Kunskap om elevers kunskaper maste anses tillhéra en av grundpelarna i
|ararkunskapen. Det borjar genom den omfattande (internationella) matema-
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tikdidaktiska forskningen vaxa fram en substantiell kunskapsbas rérande
karaktaren och utvecklingen av skolelevers kunskaper i matematik (se t ex
Grouws, 1992; Bishop, 1996; Nickson, 2000). Det ar en angelagen uppgift for
|&rarutbildare i matematik att vava in detta i de grundlaggande matematik-
didaktiska kurserna, konkretiserat genom exempel hamtade fran egna och
kollegers erfarenheter (jfr Johansson, 1996, s. 8).

Hur langt/djupt en larares amneskunskaper borde ga utéver innehdllet i de
kurser lararen undervisar ar en fraga som ofta diskuteras. De larare som deltoc
| samtalet lade stor vikt vid goda amneskunskaper. Denna syn kan vara ett
resultat av dessa larares egen utbildning (den "gamla" amneslararutbildningen,
dar man laste fullstdndiga akademiska grundkurser i amnena). Med rejala
amneskunskaper kanner man sig saker pa innehallet och kan darmed kanna si
friare vid och lattare hantera den metodiska planeringen. En vanlig kommentar
fran elever ar ocksa att de uppskattar larare som "kan allt".

De deltagande lararkandidaternas bild av &mneskunskapens roll inom
lararkunskapen lyste inte tydligt igenom vid samtalet. Det ar rimligt att
forvanta sig att den kommer att utvecklas under utbildningens gang. De hade
uppenbarligen svart att se yrkesrelevansen atminstone for en del av kursinne-
hallet i amneskurserna de haft. Just detta faktum tyder pa att deras kunskaps
bild beh6ver mogna ytterligare, da det inte primart ar det specifika innehallet i
varje kursmoment som ar viktigt for en lararstuderande (ur den for larar-
kandidaten spontana kommentaren att det inte ingar i grundskolans kurs), utan
det satt pa vilket matematiken hanteras.

Lararkandidaterna genomforde under den period som det refererade samtale
agde rum sin forsta "egentliga" praktik med egna langre undervisnings-
sekvenser. De holl alltséa pa att slutfora den andra terminen av en nio terminer
lang utbildning. Det &r utifran detta perspektiv depsyrkter som framfordes
maste tolkas. Detta innebar att asikterna kan ha formats lika mycket av
forvantningarna pa utbildningen som av vad som faktiskt har skett under detta
utbildningens forsta ar. Intrycken fran de forsta kontakterna med eleverna i en
lararroll man haller pa octkautbilda sig i, &r sa konkreta och péatagliga att de
kan ha en dampande effekt pa den betydelse utbildningens 6vriga moment
synes ha. Det ar praktiken, och darmed metodiken, som ar det viktiga i
utbildningen. Det kan da vara svart att se det langre perspektivet, att nar man
har jobbat en tid och metodiken blivit (till stor del) rutin, kan det vara stabila
amneskunskaper och mer teoretiska didaktiska kunskaper som utgor grunder
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till en utveckling av den egna undervisningen och lararrollen, tillsammans
med den erfarenhet man skaffat sig.
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Inntrykk fra  SMDF’s konferanseMADIF3
Norrkoping den 23. og 24. januar 2002

For andre gang var jeg pa veiMIADIF-konferanse i Sverige, denne gangen i
Norrkoping. Jeg hadde store forventninger pa forhand, sMADIF2 i
Goteborg for to ar siden var sa vellykket. Etter hvert kjenner jeg mange i det
nordiske didaktikkmiljget, sa jeg visste at jeg ville treffe gamle venner, og helt
sikkert stifte nye bekjentskaper. Da jeg naermet meg plenumssalen, harte jeg
ivrig snakk pa alle de skandinaviske sprakene. Det er noe av det fine ved &
komme til nordiske konferanser, det & kunne snakke ulike sprak og allikevel
forsta hverandre sa godt, selv om det faglige programmet méa forega pa
engelsk.

Ogsa i ar kunne SMDF by pa en rekke kjente og dyktige bidragsytere. Etter at
Christer Bergsten hadde gnsket oss velkommen til det flotte universitets-
omradet i de gamle fabrikksbygningene i Norrképing, var det Anna Sfard som
var fgrst pa programmet mddhere is more to discourse than meets the ears:
Learning mathematics as developing a discoudeg.har hatt gleden av a hgre
henne tidligere, og hadde store forventninger. Hun er veldig flink til & knytte
de konkrete eksemplene og hendelsene i ktass®met til den teoretiske
forankringen hun bygger forskningen pa. Vi ble presentert for en oppgave som
ble gitt til helt sma barn, der de skulle identifisere trekanter. Noen av
trekantene hadde en uvant form og liknet lite pa det barna selv ville ha tegnet
hvis de ble bedt om a tegne en trekant. Vi ble presentert for en dialog mellom
elever som arbeidet med oppgaven, og Anna Sfards analyse av denne. Det g
mange tanker rundt dette med begrepsdannelse og betydningen av dialog |
matematikkopplaeringen. Dette var en god start!

Etter Anna Sfard var det flere parallelle sesjoner a velge mellom. Jeg valgte a
ga og hgre pa Barbro Grevholnf®achers' work in the mathematics
classroom and their education. Is there a connectidgiwvar Anne Watson
hadde lest abstraktet ngye pa forhand og skulle kommentere. Barbro har
samlet masse materiale i form av observasjoner og intervjuer med sine
tidligere leereerstudenter. De er observert i sin undervisningspraksis, for a se
om deres mate a arbeide med barna i skolen pa, er farget av den leerer-
utdanningen de har fatt. Det sa ut til & veere skremmende liten sammenheng
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mellom didaktikken de har arbeidet med som studenter, og det de viste som
leerere i klasserommet. Barbro ba om kommentarer pa sine data, og hvordan
hun bgr arbeide videre med dem. Anne Watson presiserte at dette var et sveer
viktig og interessant arbeid, men vanskelig & analysere i full bredde. Hennes
rad til Barbro var & fokusere sin forskning, konsentrere seg om ett hoved-
spgrsmal, og la alt det andre interessante bare ligge. Dette ble bifallt fra salen,
selv om alle skjgnte dilemma i forhold til at det er spennende a studere og
observere de tidligere studentene i full bredde.

Sa var det kaffe, hvor samtalene gikk ivrig rundt det man nettopp hadde
opplevd. Selv ble jeg huket tak i av en indignert Ulla Runesson som lurte pa
hvorfor jeg ikke hadde veert hennes "kritiske venn” under hennes presentasjon.
Det ville jeg selvsagt gjerne ha veert, men her hadde noen stolt for mye pa e-
mail!

Etter kaffe var det det tid for Ole Bjorkqvist, som har hatt i oppdrag a
kartlegge hvor Sverige star innenfor matematikkdidaktisk forskning. Tittelen
pa hans forelesning vaviathematics education in Sweden: A review of
research and developmental wotket var en engasjert og dyktig framfaring

av svensk forknings styrker og svakheter. Ole kunne fortelle at mye av
arbeidet har hatt karakter av utviklingsarbeid, der nytteaspektet gar igjen i
arbeidene som har blitt produsert. Svenskene har veert flinke til & orientere seg
pa den internasjonale arenaen, og har latt seg pavirke av ulike tradisjoner. Han
fremholdt visse omrader der svenske forskere har hatt en framtredende stilling
0g nevnte spesielt genussparsmal, fenomenografiske analyser av oppfatninge
I matematikk, matematikk og demokrati, og matematikk/matematikk-
undervisningens historie. Ole mente videre at svenske forskere innen kort tid
vil gjare seg bemerket innen omrader som datastattet leering, problemlgsning i
gymnasiematematikken, symbolforsta-else og det matematiske spraket.

Den siste programposten fgr Happy Hour og konferansemiddag, var igjen
parallelle sesjoner. Det er alltid vanskelig a velge mellom mange gode tilbud.
Denne gengen valgte jeg & ga pa tematisk gruppediskusjon med Anne Watson
tema:Mathematical thinking and achievemeinne utfordret oss pa noen
morsomme oppgaver om kvadrattall, s& vidt jeg husker. Det var utrolig
engasjerende og spennede & se hvordan vi som var til stede tenkte ulikt og
oppdaget ulike ting. Det ble etter hvert en livlig diskusjon som er vanskelig a
rekonstruere. Anne er veldig dyktig til & fa folk til & engasjere seg, og veldig
flink til & stille gode sparsmal tilbake.
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Happy Hour og konferansemiddag med gamle og nye venner ma jo bli
vellykket. Vi fikk til og med underholdning med sjonglering til maten! Men
dagen etter skulle vi f& nye spennende impulser med forelesninger og
gruppediskusjoner, og ikke minst den avsluttende paneldebatten. De fleste tok
en tidlig kveld.

Dag to begynte med en spennende plenumsforelesning av en engasjert Jan d
Lange fra Freudenthal Institute i Nederland. Tittelen pa hans bidrag var
Realistic mathematics education — Theory/Practice/Developmentfitaple
tation. Vi fikk et slags historisk tilbakeblikk over Freudenthatituttets
virksomhet, fra en spe start med fa medarbeidere til det store og internasjonale
foretak det er i dag. Jeg merket meg spesielt det han sa om at noe av grunne
til suksess og rask implementering av instituttets forskningsbaserte under-
visningsopplegg, var at alt som kommer fra instituttet, blir pgst gratis ut til
laererne i skolen. Med undervisningsoppleggene falger gjerne ogsa evalue-
ringsinstrumenter, slik at lsererne kan bli forvisset om at elevene laerer det de
skal. Dette er erfaringer jeg vil ta med meg nar vi apner et Nasjonalt senter for
matematikk i oppleeringen i Trondheim i august.

Etter & ha deltatt pa gruppediskusjonen til Thomas Lingefjard og Jeff Evans
med temaMathematical thinking and emotipfulgte na, i alle fall for mitt
vedkommende, siste programpost. Det var paneldebatten om relasjonen
mellom teori og praksis i det matematikkdidaktiske forskningsfeltet. Debatten
ble ledet pa en profesjonell og engasjerende mate av RudofeStrag i
panelet satt John Mason, Barbro Grevholm og Morten Blomhgj. Alle inn-
lederne var inne pa at hensikten med a utvikle teorier, er & forbedre praksis.
Hvordan er det da allikevel slik at teorier av og til ser ut til a leve sitt eget liv?
Uansett ma det veere forskerens plikt & hele tiden tenke pa relevansen i forhold
til praksis. Det ble ogsa vist eksempel pa at utviklingsarbeid som ikke tar
utgangspunkt i noen bestemt teori, kan gi opphav til ny teori. Da er det vel
kanskje slik at enhver praksis bygger pa leererens personlige teori? Dette er e
tema som vil bli tatt videre i en nordisk konferanse som arrangeres i
Trondheim den 18. og 19. november i ar, med titt&lenkling av matema-
tikkundervisning i samspill mellom praksis og forskning — Nye arbeidsformer i
matematikkundervisningen.
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Etter denne delen av programmet, gikk jegBiénnalen Jeg hadde stort
utbytte av a delta, bade pADIF3 og Biennalen og gleder meg til & komme
tilbake til MADIF4. Men lenge fgr det, haper jeg & se mang&SBWDF's
medlemmer i Trondheim i november!

/ Ingvill M. Holden

Nagra tankar fran MADIF3 —
Forum for unga forskare

Onsdagen den 23 till fredagen den 25 januari samlades Sveriges "aldre” och
"yngre” matematikdidaktiker till SMDFs tredje konferens i Norrkoping.
Termen aldre respektive yngre behover inte nddvandigtvis hanvisas till alder i
manniskoar utan snarare till alder inom det matematikdidaktiska faltet.
Anledningen ar att manga av deltagarna pa arets konferens kom fran den nye
forskarskolan i matematikdidaktik. Till denna "unga” publik hade aven en
speciell programpunkt skapatsprum fér unga forskaresom en sista del |
MADIF3 innan Biennalen helt tog 6ver. Defarum bestod av tva delar, en

del dar deltagarna under ledning av professidah Leder fran Australien
presenterade sina preliminara forskningsidéer och fick synpunkter samt en
andra del under ledning av John Mason och Anne Watson bada fran England
med innehallet 'Tensions and potentials for new classresearchers':

"New researchers often have backgrounds as teachers, learners,
teacher -educators, parents and other roles in classrooms. In this
session we are going to explore how the shift from previous
perspectives to research perspectives creates both tensions and
potentials, and how these might be negotidted.
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Till den forsta delen av forumet var vi sju unga forskarstuderande som
provade lyckandvs holl en presentation om vart forskningsintresse, en
erfarenhet som jag tror vi alla kommer att kunna dra nytta av i vart fortsatta
arbete. For manga av oss var det forsta gangen vi presenterade var forsk-
ningsfraga och nervositeten var pataglig. Den storsta nyttan med att presenterz
sitt intresse vid en konferens i ett sa har tidigt skede, tror jag ar att man tvingas
fortydliga sina tankar. Tankar som verkar sa tydliga fram till dess att man skall
formulera dem pa papper och presentera dem infor en kritisk (om &an i detta
fall en valdigt trevlig) publik. Manga av de synpunkter man far verkar
sjalvklara och man blir forvdnad over att man inte lyckats formulera dem
sjalv. Ett tecken pa att det man presenterat missforstatts och att man kanske
trots allt inte varit s tydlig som man onskat, ar att manga av de synpunkter
som fors fram inte direkt berér det som man sjalv tycker sig formulerat sa
tydligt. Ytterligare en nyttig erfarenhet ar att synpunkterna i ett sa har tidigt
skede ofta blir valdigt generella och de férvantningar man hade kring att fa
expertishjalp kanske var lite hogt stallda. For att f& mer direkt vagledning
kréavs i manga fall att man kommit betydligt langre i sin precisering och
formulering av det man intresserar sig for. Det ar dessutom larorikt att 6va pa
att ta emot kritik, tanka efter och fundera 6ver vad som egentligen sags for att
pa basta satt utnyttja det till att komma framat i sina funderingar.

Summasummarum kan sagas att bada delarna i programpunkten, Forum for
unga forskare, under ledning &ilah, John och Anne fungerade utmarkt.
Stamningen var trevlig och kritiken och synpunkterna som framfordes var
vardefulla, ett seminarium alltigenom lyckat.

/ Jesper Boesen
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Kvinnor och matematik,
den femte konferensen

Natverket Kvinnor och matematik bildades pa varen 1990 vid en konferens i
Malmo och har sedan dess hallit regelbundna konferenser vart tredje ar. | ar
var det alltsa dags for femte gangen och den 12-14 april gick det hela av
stapeln vid hogskolan i Kristianstad. Professor Gilah Leder fran la Trobe
University i Melbourne inledde och talade @¥ne girls measuring upHon
beskrev hur véasentliga férandringar i hdgstadiets och gymnasieskolans
matematikkurser har paverkat inlarningsresultaten for flickor och pojkar, hur
elevers uppfattningar av amnet verkar fordndras samt vilka férdelar och
nackdelar for larare och elever hon ser i en utveckling dver en langre tid.

Marj Horne frdn Melbourne, som arbetat en tid pd& NCM forelaste om
Mathematics and Gender: decade of change iAustralasia Hon gav en god
Oversikt over utvecklingen sedan Kay Owens presentation vid konferensen i
Goteborg 1996. Hon pekade framfor allt pa hur de kritiska fragorna har
forandrats. Fokus ar inte langre sa starkt pa flickors deltagande i matematik-
undervisning. Intresset ar annu riktat pa hur undervisningen leds och planeras
samt pa praktiken i klassrummet.

Lars-Erik Persson fran Luled tekniska universitet berattade om och gav
smakprov fran en doktorandkurs i Tillampad matematik, som han utarbetat
och gett i Luled och Uppsala till doktorander i andra amnen an matematik.
Manga i auditoriet dnskade att de sjalva kunde fa ga en kurs av det slaget.

Britt Lindahl gor en longitudinell studie om elevers syn pa naturvetenskap och
teknik genom att folja tre klasser fran arskurs fem till arskurs nio. Hon vill
veta mer om sambandet mellan intresse, forstaelse och férmaga och hur
intresset forandras 6ver aren samt slutligen vad som avgor valet till
gymnasieskolan. Hon har funnit att intresset och sjalvfértroendet ar mycket
samre i matematik an i engelska. Eleverna har just valt till gymnasiet men fa
av de duktiga eleverna har valt NV-programmet.

| de parallella presentationerna talade Barbro Grevholm om Louise Petrén,
forsta kvinnan i Sverige som erdvrade doktorsgrad i matematik. Lisbeth
Lindberg forelaste om Tatiana Ehrenfast-Afanassjewa, en av de tidiga
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matematikdidaktikerna i Nederlanderna. Lars-Erik Persson berattade mer om
sina personliga erfarenheter av samarbete med kvinnor i matematiken. Britt-
Marie Stocke forelaste om Sofia Kowalevskaia och Catarina Rudalv om
Sagan om pi eller ar vi inte noggranna nog&ura Fainsilber fragade sina
lyssnareHur langt ar det mellan 3 och 5? Mellan mig och min kusgilah

Leder och Gerd Brandell rapporterade fran sitt forskningsprijekiematics

as amale domain — ThEennema-Shermastale in anewperspective.

Vi tva tillfallen arbetade deltagarna i sex olika arbetsgrupper och foljde
darmed traditionen fran tidigare konferenser och i viss man féljdes samma
diskussionsfragor upp.

Deltagarna frdn Umed har tagit pa sig att ordna den sjatte konferensen som
blir om tre ar, 2005. Notera det i din kalender redan nu. Avslutningsvis
visades natverkets vidgeormler och fantasisom nu finns pa landets alla
AV-centraler. Till den har nyligen &ven utkommit en handledning for lararen,
som innehaller intervjuerna med sex kvinnliga matematiker, sangtexterna, kort
historik om kvinnliga matematiker, nagot om forskning rérande genus och
matematik samt forslag till diskussionsfragor att arbeta med tillsammans med
elever som sett videon. Handledningen kan bestéllas fran Natverket till en
liten kostnad for porto och tryck.

/ Barbro Grevholm
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Senaste nytt fran
Forum for matematikkens didaktik
var danska systerforening

| mars 2002 presenterades projelkempetencer ognatematiklaeringid ett

mote | Odense. Professor Mogeiss har lett arbetsgruppen, som genomfort
ett analytiskt utvecklingsprojekt och han understrok att det inte handlar om ett
forskningsprojekt. Utgangspunkten &r matematisk kompetens definierad som
en insiktsfull beredskap att handla omdomesagillt i situationer som innehaller
ett viss slags matematiska utmaningar. De atta kompetenser som presenterade
ar delade i tva grupper

1. Att fraga och svara i, med och om matematik

« kompetens nar det galler tankegangar

» kompetens att behandla problem

* kompetens att modellera

» kompetens att resonera

2. Att hantera matematikens sprak och redskap

» kompetens nar det galler representationer

* symbol- och formalismkompetens

* kommunikationskompetens

» kompetens nar det galler hjalpmedel

| den diskussion som foljde tog man upp vad KOM-projektet kan anvandas
till. Niss menar att det kan brukas i arbetet med omstrukturering av matema-
tikutbildningar, for laroplaner och kursplaner, for att beskriva vad dmnes-
massighet innebar. Det b6r aven goéra det majligt att féra bort diskussionen

fran snava fardigheter i amnet till en bredare debatt om amnet i folkskolan. En
preliminar rapport finns phttp://mmf.ruc.dk/kom

Rapporten ges ut i bokform och den ska komnaagust 2002. Projektet
kommer att uppmarksammas &ven i Sverige och bdr vara ett av gymnasie-
kommitténs underlag och aven ge impulser till arbetet i matematikdele-
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gationen. L&s och ta del och ge dig tillkdnna med synpunkter har i vart med-
lemsblad.

Forum har aven ordnat en konferens pa temat Integratidii amatema-
tikundervisning — mojligheter och konsekvend2en rapport som planerats
fran den konferensen ska inte gespga olika omstandigheter. Istallet
publiceras ett av bidragen i sin helhet i Forums nyhetsblad fran april 2002.
Inge B Larsen vid Danmarks Pedagogiska Universitet skriver om IT i
folkeskolens matematikundervisning. Intresserade kan vanda sig till
ibl@dpu.dk

Slutligen noterar vi att man i Danmark ar pa vag att starta en ny férening for
intresserade av FVU matematik. FVU star for Forberedande Voksen
Undervisning. Kontaktaezafarzin@hotmail.comiér mer information om
foreningen.

/ Barbro Grevholm
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Anslagstavian

Aktuella konferenser

ICTM2 (2" International Conference on tfieaching of Mathematics at the
undergraduate level), Hersonnissos, Kreta, 1-6 juli 2002
http://www.math.uoc.gr/~ictm2/

PME 26 (26th Annual Conference of the Internatior@loup for the
Psychology of Mathematics Education), Norwich, England, 21-26 juli 2002
http://www.uea.ac.uk/edu/pme26/

CERME 3 (Third Conference of thEuropearociety for Research in
Mathematics Education), Bellaria, Italien, 28 feb-3 mars 2003

http://fibonacci.dm.unipi.it/~didattica/ CERME 3/
(SMDF:s medlemmar uppmanas att medverka med bidrag, mycket givande konferensform)

Nordic pre-conference to ICME 10Vaxjo 9-11 maj 2003
http://www.msi.vxu.se/picmel0/

ICME10 ( The 10’th InternationaCongress oMatematical Education),
Kopenhamn 4-11 juli 2004&irst announcemerftnns nu tillgangligt pa
http://www.icme-10.dk/

Telefoner och e-postadresser till funktionarerBMDF:s styrelse 2002

Ordférande | Barbro 044-203427 | barbro.grevholm@mna.hkr.9
Grevholm

Vice Christer 013-282984 | chber@mai.liu.se

ordférande | Bergsten

Kassor Thomas 031-7732253 | thomas.lingefjard@ped.gu.s
Lingefjard 031-7724994 | tholing@math.chalmers.se

Sekreterare | Ulla 031-7732373 | ulla.runesson@ped.gu.se
Runesson
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