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DEL2
VARA LAROPLANER OCH
MATEMATIKAMNET

Den frsta anhalten for var resa pa jakten efter vad problemldsning
stir or 1 olika sammanhang blev granskningen av vissa dokument
som "styr" skolan. Vi valde att 1 forsta hand studera vad som kan
utldsas ur laroplaner, kursplaner och betygskriterier betraffande
problemidsning 1 matematik. For att fi perspektiv pa dagens l&ro-
plan for grundskolan agnades viss uppmarksamhet &t tidigare 14ro-
planer och nagra viktigare dokument for grundskolans framvaxt.
For denna ldsning redogdrs 1 delrapporten Fran rdkning till mate-
matik. Har aterges vissa delar av rapporten. Dessa har bearbetats
nagot for att passa mn 1 framstaliningen.

Vi har bestdmt oss for att forst ge en allmén bakgrund om laro-
planer och laroplansteori. Vi tar ocksa upp det som vi ser som
grundskolans stora dilemma — att verkstdlla det motstmdiga sam-
hallsuppdraget att bade socialisera och kvalificera. Problemet upp-
mirksammas 1 eft rent teorefiskt sammanhang. Men s& hir 1 efter-
hand forstar vi ocksa att det r ett stort reellt probiem for 1arama pa
faltet, vilket vi senare dterkommer till. 1 de f5ljande delkapitlen
diskuteras skolans mal for matematikdmnet och hur dessa paverkar
synen pa problemidsning. Diskussionsavsnittet har kompletterats
med iakttagelser som vi senare gjort under resans gang och som hér
hemma hér. Vi ser ddrvid de aktuella texterna som figurer mot en
postmodernistisk bakgrund.
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Allm&n bakgrund

Att séga att skolan — liksom 16r Hvrigt all ﬁww&ubm -1 mmm&wmﬁ
befinner sig i en tydlig fordndringsfas &r egentligen inte nagot nytt.
Skolan #r och har alltid varit skottavla for olika m%mms%mﬁu upp-
fattningar och tyckanden och darmed ocksé utsatts for oﬁamﬂwmmw.
Fér att diskussionen om olika omstallningar ska bl Bwﬁﬁ@%&:ﬁ
det av stérsta betydelse att olika utvecklingstendenser synligg0rs
och studera hur de beskrivs och sedan virderas. Vi vill gima fram-
halla och skildra skeendet som priglat av en motsittning mellan
moderna och postmoderna tankegangar.

I Richardson (1997) levandegors den svenska mncmmmwovﬁm ut-
veckling under ett halvsekel (efterkrigstiden) genom texter skrivna
av skolans framsta aktdrer (skolministrar, riksdagsman och orwm.ﬂ.
£5r Skoloverstyrelsen). Tv processer ar latta aft spara och folja.
Bada bir stark ideologisk prigel och handlar om relationen Bommw
individ, samhille och stat men galler helt skilda saker: skolans mal

kolans styrning.

ooﬁMm&WmﬁWM:%%nxm mél kan utvecklingen enklast ‘uwmwn.mﬁm
som fran synen pé skolan som "en spjutspets mot framtiden" till en
betoning av det "individuella livsprojektet” (Fledman, 1997). Under
1950-, 1960- och 1970-talen sags skolan frén officiellt hall som
instrument for samhallsforindring bort fran klassbarridrer och till
demokrati, rattvisa och jamlikhet. Under 1980- och Ewowﬁnb sker
en forskjutning i vérden med starkare betoming pé Eﬁﬁmg och
individualiteten. Valfrihet, variation och méngfald &r nagra av de
ord som anvands i dagens skoldiskurs. Englund (1996) ser de ut-
bildmingspolitiska forandringarna som en Gvergang frén skolan som
samhillelig till privat angeldgenhet, frin gemensam medborgarut-
bildning till privatiserad utbildmng.
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.dmmﬂ. de senaste decennierna har villkoren for skolans styrning
forandrats pd ett genomgripande sitt mot 6kad decentralisering. 1
flera steg sedan 1970-talet har en betydande del av ansvaret for
skolans verksamhet och utveckling forts dver fran staten till kom-
munerma, till rektorsomréadena, till skolenheterna och till den pro-
fessionella personalen. Skolan &r inte langre detaljreglerad. I skol-
lagen kungdrs de Svergripande méilen och bestimmelsema for sko-
wmux Den nationella stymingen sker vidare genom de mél som anges
1 .w.mHoEmbmn och kursplaner och dessutom genom nationellt fast-
stillda betygssystem. Malstymingen bygger pé ett atskiljande mel-
lan Hmwmb (vad och varfor) och processen (hur), sittet att arbeta, for
att nd malen. Den nya styrningen betyder att man lokalt miste tolka
de nationella mélen och valja innehall, arbetssatt osv. — denna typ
av maﬂﬁwm bendmns deltagande malstyrning. Med den distinktion
som w\ﬁ.ammﬂ.m & Lundgren (1986) gor mellan formuleringsarena
(dar inriktning och mal formuleras) och realiseringsarena (dar
éaxmw.awﬁom genomfors) kan sagas att avstandet mellan dessa are-
nor minskat samtidigt som fler mer eller mindre officiella arenor
tillkommit. Skolan har dirmed &tminstone pa papperet fitt ett allt
storre frirum (jamfor &ven Berg & Wallin, 1983).

Om laroplanskoder

wwmuu mgmoggﬁm intar laroplanen och kursplanerna en sér-
m.ﬁgmw tillsammans utgdr de det viktigaste sambilleliga och po-
wwmwm styrprogrammet for utbildningen. I laroplanen dterfinns svar
pa en rad spdrsmal som
- Vad kan vi veta?
~ S&ﬁ vetande behdvs ur den enskilde individens horisont och for
samhdllets fortbestand?
- Hur ,m.»n detta vetande organiseras for undervisning?
M ﬂn@@w ska ett visst vetande viljas ut och inte annat mojligt vetan-
e:

mu&,&,mm svar wm sadana frigor finns dock inte. Liroplanen
kommer dérfor att wﬁﬂmwmmwm olika politiska intressens uppfattning.
mwmowﬁ och ﬁmhwm.d.ammﬁmm.m ir genomsyrad av olika grundldggande
virderingar och 1 den utbildningspolitiska retoriken blandas darfor

- 26 —

SR

i3

el

PR

S

SRR

begrepp som kan relateras till olika tidsskeden. Vissa idéer, upp-
fattningar och forestiliningar om skolan stir sig dver tid medan
andra &r mer dagslindebetonade. En fdroplan med sin normativa
karaktar representerar ett — i Var skolkultur sillan ifrAgasatt - upp-
ifrn-perspektiv som dock darmed ocksé ir ett utanfor-perspektiv.
Det ir detta som gor det 1att for dem som inte direkt ir engagerade i
den konkreta praktiken att anldgga synpunkter pé skolans problem
och anvisa ideala I5sningar. Runt skolan och undervisningen finns
Aarfor en 13ng historia av en retorik innehallande ménga bdr och
skall.

Som ideologiskt dokument uttrycker alltsi en laroplan virde-
ringar av skilda slag och pa olika plan. Varderingama avspeglar
den tid och det samhalle i vilket den tillkornmit. Samspeiet mellan
liroplanen och det omgivande samhdllet benémner Lundgren
(1979) liroplanskoden.

Enligt Lundgren sammanfattar den Ilassiska koden utveckling-
en av undervisningsidealen frin antiken till de nya véarderingar av
individen och kunskapsinnehallet som kom fram under 1700-talet.
Begreppen kulturarv och allminbildning kan forbindas med den
Idassiska koden. Koden stir ocksé for tron pé en direkt Sversprid-
ning {(transfer), dvs att studier av grekiska, latin och matematik
ocksa utvecklade moralen och dvade intellektet och minnet. Skolan
skulle dessutom tradera en viss social ordning — i koden ingir ett
elittinkande. Den realistiska koden véxer fram med de naturveten-
skapliga amnenas (realimnenas) genombrott i skolans laroplaner - 1
sin tur betingat av industrialismens framvaxt. I Sverige stirks under

1800-talets siut realdmmenas stilining 1 laroverken. Ar 1905 #ll-
kommer realskolan liksom realgymnasiet. Lundgren pekar pa tva
viktiga verkningar av den realistiska koden: i) en direkt lank mellan
uthildning och arbetsiiv skapas; ii) skolimnena ses som avbild-
ningar av de vetenskapliga disciplinemna. Den realistiska koden
foresprikar urvalsskolor. Den moraliska koden sitter Lundgren 1
samband med den allminna folkskolans framvaxt under 1800-talet
med betoning pé las- och skrivkunnighet. 1 den rationella koden
urskiljer Lundgren idémissiga huvudlinjer: pragmatism (nytto-
aspekt pa kunskap), individualism (centrering kring individen) och
rationalism (rationell lank mellan pedagogisk vetenskap och utbild-
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ningspolitik). Lundgren spirar den rationella kodens rotter till
Dewey och dennes progressiva pedagogik, dar den larande ska géra
erfarenheter och 16sa problem som g6r henne/honom rustad att
mota framtida, okénda situationer. Nu ska inte de hér olika koderna
tolkas s3 att de avldst varandra lings skarpa skiljegranser 1 tiden. [
den skolpolitiska diskussionen blandas istillet stindigt idéer och
uppfattningar som kan relateras till de olika koderna.

Grundskolans dilemma

Svenskt 1950-tal och 1960-tal beskrivs som de genomgripande
skolreformernas tid (Huseén, 1961; Lundgren, 1979; Isling, 1980;
Liljequist, 1994). Skolsystemet omstrukturerades da radikalt.
princip sammanfordes folkskola och realskola till en enda skola,
grundskolan. Benammningen pad skolformen varierade under tidens
gang: medborgarskola, enhetsskola, grundskola. Skolkommissio-
nens principbetankande 1948, beslutet om forsbksverksamhet 1950
och tillsittningen 1957 av en skolberedning med uppgift att ge den
obligatoriska skolan dess slutliga form och mmnehall samt den sam-
manfattande forsdksrapporten 1959 &r nagra vikiiga héllpunkter 1
skeendet. Skolkommissionen lade den idémassiga grunden till den
nya och demokratiska skolan, och skolberedningen konkretiserade
och gestaltade sjalva organisationen och liroplanen. 1962 kom sa
den forsta laroplanen for grundskolan (Lgr 62).

Perioden kannetecknas av ideologiska tvister och uppslitande
diskussioner i praktiskt-pedagogiska frigor. Skiljaktigheterna i syn-
satt dr lika aktuella idag som da trots 'en fortlopande skolreform'
(Jamfor dven Arfwedson & Arfwedson, 1991). Grundskoletanken 1
sig inrymmer en avgorande malkonflikt: Skolan har aft anpassa sig
fill samhballsforindringarna samtidigt som skolan sjalv férvantas
vara en forindnngskraft och péverka samhallsutvecklingen. Sko-
lans roll 1 samhallet kan beskrivas 1 termer av anpassning och for-
dndring. Uppgiften bestr 1 reprodultion och produltion av bland
annat idéer, varderingar, traditioner, kunskaper, fardigheter, kultur.
Utbildning ska f6rvalta en kultur och fomya denna, samtidigt som
utbildningen ska integrera vad som &r visentligt som grund for en
samhilismedborgare och differentiera for att tillfredsstiilla olika
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samhallsgruppers krav. P3 institutionsnivé och individnivé far mﬂ@.
sin motsvarighet 1 de utbildningsteoretiska termerna wcnmm.hwnuo:
och kvalificering. Den forstndmnda termen stér for fostran till muwm:
borgarrollen i vid mening, medan den andra stir fr E.awmﬂum till
viss kompetens. Eleverna ska foras in i de W&En.pm,um»mﬁ 1 det
normsystem och de sociala forhallningssétt som finns 1 wmﬁw,&,pmr
samtidigt som eleverna ska tillagna sig de kunskaper och fardighe-
ter som behdvs for eget personligt bruk och for samhillets fortbe-
stind och framatskridande. Socialisationen forutsatts framst galla

en fostran till jamlik samverkan i olika sociala roller. Kvalificenng

forutsitter yiterst en konkurrens for skiktmng av eleverna pa olika
nivéer av prestationer och skicklighet. Isling {1980) m§<mm. m@
grundskolan "fatt de motstridiga bestiliningama om jamlik moﬁ.&w-
sation och gjémlik kvalificering” (a.a., s. 336, kursivenng 1 ongi-
nal). Skolan ska fostra en och samma person till béade "samarbets-
minniska” och "konkurrensmanniska" (a.2., s. 333).

Med en hiir medveten stark generalisering kan man sidga aft
folkskolan hade socialisationen tiil sin huvndsakliga uppgift, under
det att realskolan och laroverket svarade for kvalificenngen. Grund-
skolans forsta laroplan (Lgr 62) blir darmed en politisk kompro-
missprodukt. Folkskoletanken fick sld igenom betriffande den or-
ganisatoriskt sammanhallna, nioariga skolghngen, medan realskole-
foresprikarna fick prigla kursplaneinnehéllet (Lundgren, 1979;
Unenge, 1999). De olika laroplanerna dérefter aterspeglar, hur man
pA det politiska planet vid olika tidpunkter forsoker balansera g,.ou
grundliggande, inbyggda konflikten genom nya anvisningar betrf-
fande skolans organisation, kunskapsinnehill och inre arbete. En
laroplan ar ju resultat av olika utredningar 1 kombination med for-
handlingar mellan olika intressenter. De val som gors skulle darfor
i praktiken kunna se annoriunda ut.



et fpadst e

Matematik och matematikém-
net

I skolan ska matematikiimnet ldmna bidrag till den stdrre och
komplexa helhet som skisserades i firegéende avsnitt. I undervis-
ningsimnet matematik ska sivil enskilda elevers som Svergripande
samhilleliga intressen och behov tillgodoses. Matematikundervis-
ningen forvantas bibringa eleverna 'goda’ kunskaper pa skilda inne-
hallsliga nivéer uttryckta i termer av vardagskunskap och veten-
skaplig kunskap.

Laroplanskonstruktorernas svarigheter ligger i att dels avgora
vilka kunskaper och firdigheter som str sig ver tid eller som be-
h&vs 1 en nira framtid, dels finna en limplig organiserande princip
for innehallet och undervisningen {den rationella koden). Ett exem-
pel pa det forsmamnda kan hamtas frdn affirsverksamheten. Perso-
nalen vid dagens snabbkdpskassor behdver egentligen inte addera,
subtrahera eller rikna ut hur mycket som ska betalas tillbaka vid ett
kBp. Maskiner klarar snabbt och sikert alla nSdvindiga berakning-
ar. Men fordras motsvarande firdigheter i andra sammanhang? Ar
de forutsitmingar for annat matematikkunnande? Det verkar som
tiden urholkar behovet av speciella tekniker men skérper kravet p2
vissa andra, till exempel beddmning av rimligheten i en begird
summa.

Nir det 1 fortsattningen talas om matematik gors detta med in-
nebdrden skolimnet matematik eller kort "skolmatematik” (se &ven
Sandahl, 1997). Det &r en matematik avpassad for utbildning 1 ma-
tematiska begrepp och tekniker. Detta betyder inte att skolmatema-
tiken automatiskt bor eller ska hirledas ur och organiseras som den
vetenskapliga disciplinen matematik ("akademisk matematik"} ~
dven om den kan gdra det. Som det senare kommer att framga ses 1
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laroplanssammanhang gama skolmatematiken som en avbildning
av den akademiska (alltsa exempel pé realistiska koden). Detta syn-
stt &r rimligt om man vill betona att amnet ska dverfora den mom
disciplinen vunna kunskapen till nya generationer studerande — en
reproducerande aspekt. Den akademiska matematiken har ju dock
utéver detta som huvudsakligaste uppgift att producera ny kunskap,
medan skolmatematiken som tidigare sagts tilldelas helt andra
funktioner.

Skolmatematiken har ocksa en klar inriktning mot tillémpning
eller "tillimpad matematik” (nyttoaspekt ph kunskap). Matemati-
kens stillning och utveckling 1 var kulturkrets har sitt ursprung just
i det forhallandet att matematik kunde implementeras 1 projekt med
'prakfisk’ nytta. Matematiska verktyg kunde och kan anvindas 1
ménga ligen — fran ekonomiska kalkyler til] férutsagelser av pro-
jektilrdrelser. Matematiken som analytisk vetenskap kan via mo-
deller och berikningar kopplas till en fysisk verklighet pé eft unikt
sitt. 1 Jaroplaner varlden ver intar matematikimnet en tatposition
bland mdjliga skolimnen — en position som dmnet tilldelades redan
1760 i den forsta egentliga liroplanen (se t ex Howson & Wilson,
1986). Den skrevs i England av kemisten Joseph Priestley och han
ansag att matematik skulle ingd som allmén grund i alla utbildming-
ar just for att Zmmet &r nytogt och darmed viktigt. Detta synsiit
sterkommer ju ocks? i mélen "lasa, sknva, rikna" for folkuppfost-
ran. Studier i matematik antas starkt bidra till och stddja saval eft
lands tekmologiska utveckling som en individs totala fostran. Am-
net far sitt berittigande 1 laroplaner darfor att matematik genomsy-
rar — menar man — en manniskans sdvil vardagliga liv som arbets-
liv,

Undervisningsimnet matematik definieras alltsd genom laro-
planen. Forfattarna till en 12roplan har att viga sarnman argument
£5r bade en akademisk och en tillimpad matematik eller — vilket
inte hittills hint — argumentera for en skolmatematik av en helt an-
nan och ny socialt och kulturellt mojlig konstruktion. Matematik ar
det barnen moter och dgnar sig &t inom ramen for en institutionell
uppfattning av vad matematik ar.
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Kognitiva och affektiva mal

Rapporten Frdn rilming till matematik behandlar ingéende och
detaljerat de olika 1aro- och kursplanerna for grundskolan (Lgr 62,
Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94). Vi hanvisar den intresserade till rap-
porten. Har ska endast vissa aspekter laroplanstexten dryftas.

v

Kognitiv kunskap

1 grundskolans frsta kursplaner méter man ofia begreppsparet for-
stdelse’ och 'fardighet. Spdrsmélet som diskuteras ar vad som bor
komma forst och vilken relationen mellan delarna 4r. Att de ar delar
i en storre helhet ifrigasdtts nimligen inte. Fardighet och forstielse
var for sig utan att komma till anvindning ses som vérdelost kun-
pande. Tva mojligheter foreligger och finns med 1 kursplane-
skrivningarna. En riktning anser att liter man eleverna frina pa hur
en viss sak gors, si kommer eleverna att senare forstd varfor det
fungerar. En andra skola menar att man gbr inlimingsmassiga
tidsvinster om man forst hos eleverna skapar forstielse och att ele-
verna sedan mot den bakgrunden 18t trénar till onskad fardighet
Har kinns idéer frin rorelserna "back to basics” och "the new
math” igen. De senare kursplanema — framfor alit Lgr 80 — ger en
bild av att elementdr aritmetik till stor del & begreppsligt laddad
och alltsa forutsitter forstielse. Detta torde hanga samman med att
Lgr 80 sitter ‘eleven i centrum' pé ett tydligt satt. Férordas fardig-
hetstrining ligger huvudintresset pa kursen'.

Féorstielse och fardighet betraktas alltsd inte 1 dagsldget som
skilda storheter utan ett samspel mellan dessa ses som nddvindigt.
En elev bar i skolan inte enbart tréina en viss fardighet, sasom mul-
tiplikationstabellen, utan ocks# dva sig i att avgora nér den ska till-
lampas och se hur den passar in 1 ett storre matematiskt samman-
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hang. Man betonar i de separe kursplanerna att kraven pa vissa
elementira matematiska fardigheter, sk. vardagsrikming, inte kom-
mer att minska genom tillgéngen till riknedosa eller Bﬁ%ﬁﬂ
En tyngdpunkisforskjutning sker i stallet mot matematiska begrepp.
Undervisningen f&r inte heller begransas till att omfatta Emuwﬂm av
uppgifter som hor till vardagslivet utan @ven behandla Em.Ebm av
mer abstrakta problem. Vikten av séval muntlig som skriftlig redo-
visning framhavs 1 de senare laroplanema. Sammantaget gor detta
att an 1 dagens diskussioner set andra indelningsgrunder av re-
sultatkvaliteter &n ‘fardighet och forstéelse’. .

En méjlig grappering av kognitiva aspekter pa kunskap &r kring
termerna begreppslig kunskap respektive procedurmdssig kunskap.
Forfattarna till kursplanerna skriver gérna om "hegrepp och meto-
der (tillvagagangssatt)". Distinktionen fardighet-forstelse leder -
som texterna visar — girna till att bestdmda foreskrifter {6r under-
visningen stills upp. Ett Gvertydligt exempel ar formuleringen ur
Lgr 80 (s. 99): "En elev far inte borja med ett nytt moment utan
tiliracklig grund frin tidigare moment. " Tas termen 'begrepp’ me i
diskussionen kan uppmérksambeten lattare riktas mot Ewwﬁmum
Istillet for anvisningar fOr undervisningen - ofta Ena.&mn med oli-
ka forslag pa mekanisk drill — tiflhandahélls beskrivningar av det
som benimns "begreppsbildning”. Defta 1 sin tur leder fram till att
man kan fasta avseende vid och mta elevernas egna spontana, var-
dagliga och informella forestallningar och uppfattningar av mate-
matiska begrepp.

Begreppslig kunskap

1 laroplanerna framtréder — som ovanstiende liter ana — olika me-
ningar av begreppet ‘begrepp’. En &r matematisk och precis, medan
en andra #r psykologisk och vagare.

Ett matematiskt begrepp kan presenteras formellt genom en de-
finition. Vet man vad 'tal’ och ‘nirliggande’ innebar, fastlagger sat-
sen - Att ersétta ett tal med et narliggande 1al kallas att ge elt
névmevirde eller att approximera. en fix betydelse 4t _umﬁugwaw”.
(Detta och de foljande exemplen & hédmtade fran g&mﬁa&ﬁmﬁ:m
nologi i skolan.) Begreppet narmevarde bygger dock som synes pa
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andra begrepp och frigan uppstér vilka begrepp som. ligger till
grund for andra matematiska begrepp. "Grundldggande begrepp”
har slltsa hir en alldeles speciell betydelse. Meningama - Ett heltal
stérre én 1, som inte kan skrivas som produkten av tva heltal, bada
stérre dn 1, kallas ett primtal. - En kvadrat ar en fyrhdrning dir
vinklarna &r riita och sidorna lika ldnga. och - For addition och
multiplikation géiller den kommutativa logen. far illustrera hur spe-
cifika termer, egenskaper och villkor ingér och samspelar 1 sam-
mansatta begrepp. Satts sidana satser eller meningar samman enligt
logiska tankemodnster — kanske enligt "Om .., sd ... ."-modell -
vixer begreppsfloran ut ytterligare och omfattar dven "samband".
Tva sidana exempel ar: - Om ett tals siffersumma (summan av de i
talet ingdende siffrorna) dr delbar med 3, sé dr talet delbart med 3.
och - Om tvg vinklar i en mriangel ér lika stora, sd dr triangeln
Jikbent. Alla sidana relationer inom eft matematiskt omréde (arit-
metik, geometri osv.) bildar tillsammans sedan en viss strulctur.
Matematikens hierarkiska karaktir framtrader darmed tydligt.

Fn andra mening eller betydelse av begrepp’ 1 kursplanesam-
manhang handlar om vilka begrepp eleverna har om matematiska
begrepp — alltsi en psykologisk aspekt. Bitire bendmmingar finns
for att markera skillnaden, exempeivis ‘tankar', 'idéer', 'forestill-
ningar' och 'uppfattningar’. Nagra av dessa termer forekommer ock-
s& sporadiskt 1 ett par kursplaner dock utan att egentligen tilldelas
ett klart innehall. Uppfatmingar av psykologisk art kan liksom ma-
tematiska begrepp betraktas omfatta allt fran enkla, enskilda upp-
fattmingar till mentala natverk av olika samband mellan foreteelser.

1 kursplanerna anvinds alltsé ‘begrepp' i betydeisen for vissa
funktioner (matematiska eller psykologiska) grundliggande be-
grepp. Carleson (1968, 5. 134) beskriver och tydliggdr skilinaden
frén en matematikers horisont:

Var och en har nog en personlig forestallmng som han falier tillbaka
pé nir han arbetar med [det matemanska] begreppet. Givetvis kan han
de abstralan definitionerna, men de finns lingt tillbaka i medvetandet.
Det 3¢ /.../ idén och "funktionen” /.../ som 1 forstz hand anvinds, wnte
den matematiska konstruknionen eller den formella definitionen.

LALLAs b

Den stora principiella friga som laroplanerna har att belysa &r om
matematikimnets centrala struktur ska bestdmma undervisningens
innehall eller om det finns begrepp och begreppsstrukturer som har
annat ursprung, kanske i elevernas vardagliga erfarenheter. Texter-
na berdr frigan genom den diskussion som fors om "begrepps-
bildning"”.

1 samtliga laroplaner betonas med eftertryck vikten av konkre-
tion vid begreppsinidrming. I Lgr 62 konstateras att "kvantitetsupp-
fatming och matematiskt tinkande sammanhinger med erfarenheter
av Konkreta situationer” (s. 107). 1 Lgr 80 forutsitts att undervis-
ningen utformas si konkret, att "yarje elev kan forankra begreppen
och forsta anvindnmingen 1 prakfiska situationer” {s. 99). Termen
begreppsbildning ingér expliceit 1 Lgr 69:s kursplanetext: "Ju fler
konlaeta situationer man kan anknyta till och ju klarare redan for-
virvade begrepp &r, desto lttare sker den nya begreppsbildningen”
(s. 138).

Har antyds synsattet att begreppsbildning innebar tankemassig
Kkonstruktion av samband mellan informationsbitar eller fakta och
detta sambands lankande till ett existerande begreppsligt nitverk.
Sambandet kan ligga pi olika abstraktionsniva. Det kan vara lika
konkret eller abstrakt som den information som ska fangas m.
Sambandet kan ocksd ligga pi en hogre nivd om den specifika
kontext, som konkretionen ingér 1, ska sittas inom parentes. Detta
ir en slags 'vertikal process’ som innebar abstrahering och generali-
sering av gemensamma araktiristika hos gjorda erfarenheter och
tidigare inlfirda begrepp. Verbet tveckla' anspelar ofta pa ett men-
talt nitverks vaxande.

Samtidigt framskymtar ocksi en *horisontell mekanism’ som
omvandlar de mentaia forestillningarna till objekt i sig — ett for-
tingligande. Detta syns exempelvis 1 verbvalet 1 texterna. Begrepp
ar nigot man 'har', 'forvarvar’, 'skaffar sig’, 'inhimtar’ osv. Nar det
giller fardigheter — som delmingd av det som hir kallas procedur-
kunskap — &terfinns i Jaroplanstexterna frekvent verben 'tréna’ och
'3va'. Medan begrepp ar nigot som betraktas som abstrakta, intel-
lektuella representationer (objekt) i elevens "mentala ryggsack"
(uttrycket anvint av S&ljo, 1995, s. 12), sa ses fardigheter som ruti-
ner som ska befastas.
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Procedurméssig kunskap

Procedurmassig kunskap kan sigas inrymma tva dtskilda delar. En
del handlar om matematikens syntax, allts hur matematiska sym-
boler eller tecken korrekt kan kombineras. Anvands uppdelningen
form-innehall f5r att beskriva kunskapsomraden, sé tillhor en for-
Mommmwﬂ med symbolanvandning och symbolhantering kategorin
‘form'.

Den andra delen bestir av regler, algoritmer eller procedurer
som anvinds dd matematiska uppgifter ska l6sas. Vissa typer av
matematiska problem - exempelvis regula-de-tri-uppgifier, rante-
uppgifter, hastighetsproblem — 18ses ocksa med schabloner som kan
raknas hit. En procedur kénnetecknas av att den utfors stegvis en-
ligt ett bestimt monster eller i en bestamd linjar sekvens. Man kan
gﬂ sdga att dven procedurmissig kunskap &r strukturerad fast
inte pAd samma omfattande s&tt som begreppslig kunskap. Be-
greppslig kunskap & genomsyrad av samband av olika slag till
skillnad frén procedurkunskapens disparata rutiner. Procedurer lik-
som begrepp kan ligga pé olika abstraktionsnivéer. Huvudrékning
forutsatter salunda andra mer eller mindre avancerade 'knep' &n vad
som behdvs vid standardiserad skriftlig rikning. Objekten i en pro-
cedur dr oftast matematikens vanliga skrivna symboler {t ex 2, +,
_N%u men ibland ar de exempelvis diagram, klotsar, passare och Iin-
jal.

1 kommentarer och anvisningar till lJaroplanerna betonas en ba-
lans mellan begreppslig och procedurmissig kunskap (JAmiGr
"forstaelse kontra fardighet"). Négra citat ur Lgr 62 far exemplifie-
ra detta. Dér framhalls det bland annat

Om de [flertalet elever] allfor tidigt och forcerat far Sverga dll sym-
bolsprik, sisom vid sifferskriviming och uppstalid riknmg eller — lang-
re fram — till algebraiskt sprak, kommer deras tankeoperationer att vila
pa osiker grund. (Lgr 62, 5. 170).

och

En dverdniven gruppermg av tillimpnimgsuppgifier 1 t ex. rorel-
seproblemn och blandningsproblem, som l6ses med speciella metoder,
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bir /.../ undvikas. T stillet bdr nndervismingen liggas s&, att eleverna
vanjer sig vid att noggrant smdera uppgifien och att gbra klart for sig,
vad som &r bekant och vad som efierfragas (Lgr 62,s. 170).

Liroplanerna mélar vidare upp en bild av skolans matematikunder-
visning dir en grundldggande kombination av begrepps- och proce-
durkunskap ses som forsta steg mot mer hogprioriterade mél for-
mulerade i termer av 'tillampning' och 'problemlosning’. Det &r
egentligen i defta andra steg som eleverna kan mdta ‘vardagen',
'praktiken’ och 'verkligheten'. En normativ ordning anas har: mate-
matiken producerar den kunskap 1 alla behdver, denna kunskap
reproduceras i undervisningen for att senare tillampas i olika kon-
texter — som vardagsliv och arbetsliv. Nu fas alltsd svaret pa den
stora principiella friga som tidigare stalldes, om vad som kan vara
utgingspunkter for studier i matematik, Matematiken &r 1 samtliga
laroplaner den givna utgangspunkten. Eleverna lar sig 1 skolan ma-
tematik genom tilldelning av forelagda, val avgrinsade och val
strukturerade mindre uppgifter som si sméaningom ska fogas sam-
man 1 en framtida helhet.

I Lpo 94 signaleras dock delvis ett annat synsitt genom pépe-
Landet att skolimnet kan framsti som en social och kulturell kon-
struktion. Metaforiskt skulle man da kunna tala om att eleverna ir
och blir delaktiga i en viss kultur. Man kan undra om denna stand-
punkt alltmer vinner terréing 1 debatten pi grund av skolans bristan-
de forméga aft hantera undervisningens affektiva sida. I Lgr 80 och
Lpo 94 brukas salunda 1 malskrivningarna termer som “tillfreds-
stallelse™ och "tilltro". Foreteelsen att en elevs lamskapsmaéssiga
brister ocksa medfor kanslomissiga stomingar har dock observerats
sedan lange. Den framstr som en forutbestimd och inneboende
egenskap hos matematikamnet och matematikundervisningen.

- [s]
Affektiva mal
Skolkommissionen frin 1946 fastslar redan i inledmngsmeningen
i}l avsnittet om matematik: "Matematik anses vara ett av skolans
sviraste dmmen” (SOU 1948:27, s. 153). Sedan dess loper genom
samtliga grundskolans kursplaner en diskussion om hur detta for-
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héllande ska bemastras. Skolkommissionen fortsétter och menar att
orsaken till underbetyg och kvarsitining (i realskolan) &r "elevernas
oforméga att motsvara de fordringar, som stills pd dem” (a.a., s.
153). Denna bristande Overensstimmelse mellan fordringar och
forméga ger — sags det — vidare 14t upphov till "olust for rdkning"
och matematiken blir inte nigon "rik gladjekalla” (a.a., s. 155) var-
ken under skoltiden eller direfter. "Genom att barnen misslyckas 1
sin stravan att uppfylla fordringarna, far de olust infér dmnet och
mister tilltron till sin formaga” (a.a., 5. 156).

Skolkommissionen har kanske i sina skrivningar paverkats av
de metodiska anvisningarna till realskolans undervismingsplan, dér
det star:

Ett misslyckande 1 matematik blir nmligen 1 allmanhet mera pataglipt
an i de flesta andra 3mnen och kan darfSr, sArskilt 1 ett tidigare stadi-
um, alstra modidshet och brist pi sjalvioriroende, olust och raddhiga,
vilket 1 sm tur kan 1 fortsAtmingen himma prestationsformagan (s.
130)

Forfattarna till kursplanen 1 matematik 1 Lgr 62 har 1 sina anvis-
ningar definitivt paverkats av tankegangarna:

Ett misslyckande 1 matematik blir ofta mer patagligt &n 1 de flesta and-
ra imnen och kan drfor, sirskilt pd ett tidigt stadinm, alstra olust och
brist pé sjilvidriroende, vilket 1 fortsntningen kan himma prestations-
formégan. Undervismngen bor darfor 1aggas sa, att om mBjlipt vane
elev far erfara tllfredsstillelsen att efter tankemdda lyckas med den
forelagda uppgiften {s. 171). .

Samtidigt som grundskolan dvertog realskolans kursplaner si ac-
cepterades tydligen att dven detta affektiva bekymmer byggdes in i
nndervisningen.

Lgr 69 fortsitter pa samma linje 1 kommentarer och anvisning-
ar: "Under den fortsatta skolgéngen kan /.../ kraven framsta som for
hdga, vilket i sin tur kan medfra ngslighet och olustk@nslor” (s.
138). I det s.k. 'Basfardighetshéftet’' (1973) sigs att:
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Om eleven inte klarar Hrokursen s matematik, skapas en nisk for att
han kinner vanmalt mfor de alltfor hoga krav som kursen och lararen
stiller pA honom. Nya missiyckanden liggs till gamla. Olika symtom
kan folja hirav: avoghet mot dmnet, allman skolleda, #ngslighet, ag-
gressivitet och hamming {s. 10}.

I Lgr 80 och Lpo 94 har man gjort antitesen till uppkomsten av
framlingsskap, olust och &ngslan till tydliga Svergripande dmnes-
mal:

Den [undervisningen] skall vara tillrittalagd s3, att eleverna uppticker
behovet av att kunna anvipda matematiken och far kinna tillfreds-
stalielsen av att kunna tillimpa inlirda frdigheter. /.../ Matematiken
blir di /.../ en kilia 5ill nytta och glidje (Lgr 80, 5. 99).

respektive

Utbildmngen skall utformas s att eleverna forstir vardet av att be-
hiirska grundliggande matematik och far tilltro till sin fGrmaga art lar
sig och anvanda matematik (Lpo 94, 5. 33).

Fordringar och krav — enligt uttrycken i Lgr 62 och Lgr 69 — &r ju
dock nigot som skolan pa samhallets uppdrag stéller upp i samband
med provgivning och betygsatming. Har berdrs alltsa sjélva granss-
nittet - och dirmed den inbyggda konflikten — mellan socialisation
och kvalificering. Upplevelser i detta grinsland kan hos vissa ele-
ver leda till 'sjalsliga skavsar'. I dagens grundskola satts ju termins-
betyg forst fr.o.m. skoldr 8, men fenomenet ager 4nda giltighet un-
der elevernas hela skoltid om ordet ‘fordringar — i decentralisering-
ens nammn — ersitts med det mjukare 'forvintmingar'. Lirare, fordld-
rar och kamrater har forvintningar pa den enskilde eleven — fill-
sammans med dem som eleven stiller pa sig sjalv. En elevs 'ofor-
mage' kan alltsa sittas i relation till sadana olika forvantmingar.

For att undvika negativa kinsloméssiga effekter av undervis-
ningen framhlls sarskilt i de tidigare kursplanemna att eleverna ska
uppfatta forelagda uppgifier som létta och att eleverna ocksa ska
Iyckas 16sa dem. I de senare kursplanerna talas det — for att undvika
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blockering och osikerhet — om betydelsen av att "elevernas intresse
och behov" tillgodoses, vacks och vidmakthalls.

I Lpo 94 och kursplanemna har steget tagits follt ut dd man sitter
upp exempelvis foljande mal att striva efter: Varje elev ska ut-
veckla sitt eget sitt att lira, ett allt stdrre ansvar for sina stndier,
formagan att sjilv beddma sina resultat och f3 tilltro ll det egna
tnkandet och den egna formagan att 1dra sig matematik. Avstindet
i dessa akmella skrivningar till girdagens text i1 realskolans kurs-
plan kan inte vara storre. Man framhdll da:

Med hansyn dartill, att matematik for ménga Iarjungar &r ett svart &m-
ne, maste undervisningen diri handbavas med tilamod och beharsk-
ning, om icke l&rjungarnas mntresse for &mnet skall slappna eller un-

dervisningens resultat dventyras (Metodiska anvismmgar, 19335, s,
130).

Frigan &r om denna omorientering frén ett tydligt l3raragerande till
eft lika tydligt elevagerande och elevengagemang lGser matema-
tikundervisningen frén sin stigmatiserande prigel, s3 linge sjilva
innehallet 1 och uppldggningen av skolmatematiken f6ljer samma
monster som tidigare. Det avgbrande ar hur "att 18ra sig" tolkas och
ges konkret innebsrd. 1 dagens debatt borjar det ifrigaséttas om
skoldmnet ska presenteras pé det traditionella, hierarkiska eller lin-
jéra satt som léroplanerna framhaller (se exempelvis Sandahl &
Unenge, 1996; Wistedt & Martinsson, 1994). Det strikta fOrst-
sedan-perspektivet skulle kunna bytas ut mot ett helhetsinspirerat,
som 1 stbrre utstréckning bygger pé elevens tanke- och erfarenhets-
virid (ett nytt konstruktivistiskt perspektiv) eller pa elevens delta-
gande 1 ett stindigt pagaende matematiskt samtal (ett sociokultu-
rellt perspektiv). Vi aterkommer i ett senare avsnitt till dessa be-
grepp.
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Problemidsning

Ett av de viktigaste allméinna mélen for den obligatoriska skolan ar
— enligt samtliga laroplaner — att ge eleverna en handlingsberedskap
for livet utanfor och efier skolan. Fér materatikundervisningens
del innebir detta att eleverna genom den skaffar sig sadana kunska-
per och firdigheter, som de exempelvis kan ha "nyita" av i olika
sammanhang, samt fir erfarenheter av olika situationer, dir dessa
kunskaper "tillampas”, Sittet att undervisningsméssigt ordna detta
ir att eleverna under matematikiektionerna far "16sa problem". Pro-
blemidsning ar dirfor ett viktigt fokus 1 laro- och kursplanerna.
Termerna problem och problemldsning anvands emellertid 1 flera
olika betydelser.

1 1919 4r undervisningsplan for folkskolan dterfinns termerna
over huvud taget inte. Dir talas det enbart om "uppgifier” eller
“illampningsuppgifter" som ska 18sas. Anvisningarna till realsko-
lans kursplan upptar likasi "uppgifter” och "tillimpningar" men in-
delar samtidigt tillimpningsuppgifierna i olika typer av "problem”
exempelvis rorelseproblem, blandningsproblem. I kursplanen for
forstksverksamheten med niodrig enhetsskolan (Timplaner och
huvudmoment, 1935) anvinds en stor uppsittming med begrepp:
uppgifter, problem, Svningsuppgifter, rakneuppgifier, raknepro-
blem, tillampningsuppgifier, tillimpningsproblem, problemtyper,
benimnda uppgifter. 1 Lgr 62 anvinder forfattarna omvixlande
termerna “problem", "uppgifter" och "tillampningsuppgifter”. Be-
nimningama "problemldsning” och "problembehandling" forekom-
mer ocksd. I de senare laroplanerna — framfor allt i Lgr 80 — &
"problem" och "problemldsning" hogfrekventa ord. Lgr 69 tar aven
in begreppet "matematisk modell" di problemldsning diskuteras. I
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Lgr 80 och Lpo 94 kopplas problemldsning gérna samman med
"undersdkande” aktiviteter.

Det finns alltsd sk#l att nirmare studera den nagot brokiga ter-
minologin och dirmed problemldsningens syfie, innehall och funk-
tion.

Objektet vid problemldsning

Problemldsning ses alltsi genomgéende som en central aktivitet for
alla elever 1 matematikundervisningen. Frits Wigforss talade tidigt
om problem och problemldsning 1 skolans matematikundervisning.
Han sammanfattade i en mening sin syn pé problemvalet — en syn
som négot bearbetad fortfarande gér igenom laroplanema. Citatet
aterfinns 1 t.ex. Wigforss, & Nilsson (1952, 5. 11}:

Man kan sdga att en uppgift forsvarar s plats vid undervismngen,
om den mnehilier en berdkning, som sanpolikt kommer att méta 1 li-
vet efter skolans sint, om den dr behovlig fSr uppdvande av den me-
kaniska raknefardipheten, om den ger virdefull realiunskap, om den
intresserar eleverna och om den pd ett gott san paverkar deras tanke-
och viljeliv.

Vad ar di objektet eller centrumet 1 problemlidsning? Eller med
andra ord: Vad r eft problem? En ren berdkningsuppgift ("siffer-
uppgift" enligt 1919 &rs undervisningsplan) som en elev rdknar 1
Hvningssyfie kan eventuellt ses som en enkel form av problemlds-
ning — en forelagd uppgift existerar och ett resultat ska raknas fram.
Benimnda uppgifter (uppgifier med text, ‘lastal' eller “sakuppgif-
ter" som det star 1919 &rs undervisningsplan) uppfattas dock oftast
som problem. Texten innehéller en fraga som ska besvaras. Eleven
méste forst tolka vad problemet fSrutsitter och krfiver for att sedan
avgdra hur en 16sning kan bestimmas. Eleven stills infér en utma-
ning. Problemldsning kan inte bdrja utan att en sadan genererande
fraga eller uppmaning formuleras explicit eller implicit. Frigan &r
nddvindig for problemldsning, men den &r inte tillracklig.

Den som méter frigan i probiemet maste dessutom vara villig
att forsdka och finna en 16sning. Problemet maste ha nigon person-
lig relevans. Innehillet har kanske betydelse for elevernas nu, dvs.
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har anknytming till deras liv, livsvillkor och intressen under skolé-
ren. Men skolans uppgift &r ju ocksd ait hjalpa eleverna att vidga
faltet for vad som ar personligt relevant. Skolarbetet ska bredda,
fordjupa och viicka elevernas insikt om att vad som &r samhialleligt
relevant (exempelvis under etiketien "nyttigt aft kunna") ocksd &r
personligt relevant. De flesta sociala, ekonomiska, politiska och
kulturella frigor ir eller blir s& sméningom aven elevernas fragor —
fragor eller problem som kan studeras 1 skolans undervisnping ur
matematiskt perspektiv.

Enligt Lgr 80 ska problemet ocksa innebira en personlig, intel-
lektuell provning eller utmaning. Eft probiem ska inte vara av Tu-
tinkaraktir och kunna 16sas efter ett schablonartat monster. Pro-
blemet reduceras da till enkel typuppgift eller raknedviing o1 just
den eleven. Metaforiskt kan man siga att vid problemlGsning ska
nya och okinda stigar betradas pé vagen till malet (16sningen och
svaret). Ibland vill man fOrstdrka denna senare aspekt genom att
man anvinder uttrycken "akta problem" eller "verkligt problem" -
skta och verkligt star hér i motsats till konstlat och 'fejkat'. Ordvalet
kan dock leda tankarna At annat hall om man forknippar verkligt'
med 'realistiskt’ eller % vardagen (verkligheten) forekommande'.
Problem ska alltsa — enligt skrivningama 1 laroplanerna — ses 1 for-
hillande till den problemidsande personen men ocksd till sjdlva
kursplanen och dess specificerande foreskrifter om rutiner och al-
goritmer.

Denna relativism forsdker man 1 dagslaget komma ifran genom
att se ett matematiskt problem eller en matematisk situation (Lpo
94) sivil som startpunkt for resonemang och undersdkande som
Kalla 61 formulerande av fragor och problem. "Problem’ star héar for
en helhet (en dvergripande frégestilining) likavil som en av helhe-
tens delar (delproblem med delldsningar). Syftet &r att ddrmed ska-
pa en kontext som i storre eller mindre utstrickning paverkar upp-
komsten eller genererandet av persenligt engagemang. Attityd och
aspiration hos den enskilde eleven avgdr vad som bidrar till att en
fragestallning uppfattas som ett probiem.

Har blir det pu tidpunkt att ndmna nagot om "matematisk mo-
dell" — ett begrepp som explicit forekommer 1 Lgr 69 och i kurspla-
nen till Lpo 94.
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Matematisk modell

Modell forstas oftast 1 vardagsspriket som en forminskning eller
forenkling av ett objekt. En modell av en bil eller en bét kan dela
minga egenskaper med originalet: samma proportioner, samma
farg och kanske ocksd samma sitt att fungera. Objektet som modell
kan ofta studeras pi ett enklare och billigare satt &n i full skala.
Fysiska modeller ir darfor virdefulla verktyg pa ménga tekniska
och industriella omraden.

Teoretiska modeller kan ocksé konstrueras. En teoretisk modell
av ett fenomen eller foreteelse ar en uppsittning regler eller lagar
som mer eller mindre precist representerar fenomenet. Ar dessa
regler och lagar av matematisk natur si talar man om en matema-
tisk modell. Den matematiska modellen utgdr en matematisk
struktur som approximerar karaktiristika hos fenomenet Nagra
sadana strukturer som passar for 'modellering’ &r exempelvis grafer,
diagram, ekvationer eller formler, index, tabeller, algoritmer. Ma-
tematisk modellering inkluderar problemldsning. Det som fillkom-
mer ir problemformulering.

Arbetet med en matematisk modell omfattar tre tydliga proces-
ser: forst ska forballanden 1 ett konkret problem ges en matematisk
drikt (formalisering, . representation, mkodning), sedan ska den
matematiska 'maskinen’ producera en 16sning som till sist ska tol-
kas (avformaliseras, dekodas) relativt det ursprungliga problemet.
Foljande figur illusirerar och sammanfattar olika steg och faser i
den uttkade problemldsningsmodellen.

ABSTRAXT MATEMATISK VARLD

= M
4 ot iz}
: Matensatisie Slga

=
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T o B R R T S PR TN R

VERKLIG MATERIELL VARID

Figur 2.1. Faser och steg i en matematisk modell.
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Fas S omfattar den ursprungliga och engagerande problemsituatio-
nen. Forst observeras vissa forhallanden som dessutorn kanske ide-
aliseras (steg 1). Foreligger inte nigon explicit friga, méste pro-
blemet formuleras och tydliga frigor stillas (fas F). Frigan eller
frigorna 'Gversitts' (steg 2) till matematiksprak (fas M). Nir den
matematiska frigan ar stilld, kan en matematisk 15sning sOkas (steg
3). Den matematiska 1dsningen (fas L} analyseras (steg 4} och tol-
kas (fas T) bade mot den stéllda fragan (steg 5) och den ursprungli-
ga problemsituationen (steg 6). Losningen — eventuellt modifierad
— anviinds eller tillimpas till sist 1 sjalva utgangslaget.

Modellen har tva sidor — en sida ut mot den materiella vérlden
och en in mot den formella matematiken. I det forsmamnda fallet
sdgs 1 laroplanerna att uppgifterna ska hamtas fran vardagslivet och
ha praktisk anknytning eller ocksd kategorseras problemen som
exempelvis affars-, rante- , hastighets- , blandningsproblem. I det
andra fallet pekas ett 1ampligt forfarande ut som forslagsvis regula-
de-tri, ekvationslésning. Samtidigt som vissa 18sningsforfaranden
av rutinkaraktir rekommenderas, s& vamas det for att problemids-
ningen kan mekamiseras (algoritmiseras) om eleverna far 6va in
sarskilda strategier for att 18sa vissa typer av problem. Skolkom-
missionen frin 1946 menade att "ensidig specialtrdning" skulle
forhindras i undervisningen; i Lgr 62 anses aft "Sverdriven gruppe-
ring av tillampningsuppgifter" och "tankidst bruk av schablonme-
toder” bor undvikas; i Ler 69 uttalas pa ett liknande sitt att inget
nomfattande arbete 4t klassificering av problem i olika omraden”
bbr dga rum. Skrivningen 1 Lgr 80 & mer komplex och ocksi
ibland motsigelsefull eftersom problemldsning ses — som redan
framhallits — relativt eleven. Det anses dock onskvart att eleverna
16ser vissa uppgifter med "rutinkunskaper". I kursplanen till Lpo 94
framhills diremot att eleven ska “"kritiskt granska modellernas for-
utsittningar, begrinsningar och anvindning”. Utvecklingslinjen &r
den att man i ldroplanerna allt starkare betonar att problemen ska ha
5ppen karaktir, dvs. mte vara tillrittalagda for en viss typ av hante-
ring.

Hor den givna problemsituationen till ett sammanhang som &r
okint for eleverna ses inte detta som ett hinder. Wigforss anger 1
citatet som inleder detta avsnitt att problemen ocksd ska kunna ge
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“vardefull realiunskap”. Matematikundervisningen ses i samtliga
laroplaner som en mé&jlighet att vidga elevernas verklighetsunderlag
i form av 8kad samhaills- och naturvetenskaplig orientering.

Probiemldsning som kognitiv process

Faserna F och T i foregéende figur markerar bryggor mellan den
materiella virlden och den abstrakta matematiska varlden. Den som
bildligt gar 6ver dessa bryggor bor besitta en del strategiska fardig-
heter for att vara framgangsrik vid representationen av den materi-
ella virlden i den matematiska och vid atertolkningen frin den ma-
tematiska till den materiella. Exempel pa nagra sadana firdigheter
ar formulering av fragor, identifiering av framtridande vanabler
och begrundande av tinkbara samband mellan variablerna (kanske 1
ekvationsform). Nar vil den matematiska modellen ar vald f6rut-
satter fortsitmingen tekniska firdigheter. Sadana fardigheter kan
exempelvis vara korrekt utforande av en multiplikation och god
teknik for 16sandet av en ekvation. Steg 3 1 figuren kan forknippas
med traditionell "rikning". De strategiska fardigheterna ér subjekti-
va och starkt knutna till den problemldsande personen. Skillnader 1
strategiska fardigheter bidrar till en uppspaltming 1 goda och daliga
problemlidsare. De tekniska fardigheterna kan gras synliga pé ett
objektivt sitt och diskuteras vagas mot skalan ratt/fel.

De olika liroplanerna ger bilden av 'att 16sa problem' innebar
'att ge sig sjalv bra fragor eller uppmaningar'. I Lgr 62 sigs att ele-
ven ska "noggrant studera uppgiften och gora Kart for sig vad som
ar bekant och vad som efterfrigas" (Lgr 62, s. 171). Detta samman-
taget gdr att "man fOrstdr problemet” enligt terminologin 1 Lgr 80.
Problemldsningen fortsatter direfter med stegen 'gor upp en plan’,
‘genomfBr planen’ och 'se tillbaka'. Dessa kognitiva och metakogni-
tiva led i problemlésning kinns igen som Polyas vilkinda schema
f6r problemlbsning.

1 kursplanen till Lpo 94 anliggs ett annat synsatt och skrivsatt.
Man talar dér allmént om "problemldsningsforméaga”. Men har man
vl borjat att diskutera 1 termer av formaga sé spaltas 1 analyssyfte
en allman formaga latt upp 1 del- eller underformagor eller funktio-
ner som ska "utvecklas” i undervisningen. I texten hittar man pa-
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ralleller mellan olika sidana kognitiva formagor och ovan antydda
kognitiva led eller processer vid problemldsmng. Kedjan "utveckla
- forsté - kunna anvinda" dr generellt relaterad till exempelvis olika
matematiska begrepp och terkommer darfor ofta i kursplanen till
Lpo 94, medan det i tidigare laroplaner istallet finns tydliga skriv-
ningar om olika specifika komponenter i elevernas gorande wvid
problemldsning.

Detta hanger samman med aft laroplanema aterspeglar olika
perspektiv pa forhillandet mellan problemldsning och dvrigt laran-
de 1 matematik (se exempelvis Wyndhamn, 1993). I Lgr 69 och ti-
digare laroplaner iterfinns synsittet att behrskar en elev de ndd-
vindiga matematiska verktygen 1 form av tekniker (alltsd steg 3 1
den tidigare figuren) sa &r ocksa detta tillrickligt for att eleven ska
kunna 15sa problem eller uppgifier som formulenngen ju oftast var.
Problemlosning sigs som det Svergripande malet for undervisning-
en i matematik. Man undervisade i matematik for problemlésning.

I Lgr 80 infors problemlsning som huvindmoment, dvs man
skulle ocksa undervisa om problemlésning. Frigomna fanns dar 1
laroboken fardigformulerade och det gallde att &ven vilja och till-
Jimpa lampligt riknesétt innan frigan kunde besvaras. Deita per-
spektiv omfattar oftast enbart cykeln F-M-L-T-F 1 den tidigare figu-
ren.

I kursplanen till Lpo 94 betraktas problemlSsning dven som et
medel att ni matematiskt tinkande, dvs. ett perspektiv som repre-
senteras av hela den tidigare ritade figuren. Omloppet frén data till
formalisering till berilming till tillimpning upprepas varhelst &n
matematik anvinds. "Problemldsning kan ses som motor eller driv-
kraft i larandet." (Namnaren Tema: Matematik — ett kommunika-
tionsdmne, s. 70). Genom problemldsning lar man sig bland annat
att utveckla matematiska tankar och idéer, inse véardet av det mate-
matiska symbolspriket, uppticka samband och "forstd och kunna
anvinda logiska resonemang”.

De tre prepositionema for, om och genom kan relateras tll olika
pedagogiska skolor. Vi ska gbra detta 1 eft senare kapitel. | mycket
grova drag ses den problemligsande eleven som hérmare 1 for-per-
spektivet, som informationsbehandlare i om-perspektivet och som
taniare 1 genom-perspektivet.
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Problemldsning som arbetssatt

Problemldsning framirader i laroplanerna ocksa i betydelsen arbets-
satt och ses di som exempel pa ett elevaktivt arbetssitt. Eleverna
antas ldra sig sjilva soka sin kunskap. Denna fardighet har 1 de se-
nare ldroplanerna hog prioritet eftersom den anses virdefull 1 eft
samhalle dér bade samhidlle och kunskapsproduktion hela tiden ar
stadda 1 forandring.

Skolkommissionen anslar tonen di man konstaterar att tillamp-
ningarna 1 huvudsak ska vara av praktisk art, ge vardefull intellek-
tuell dvning och vidare att:

Liraren kan lita eleverna Gva sig 1 kritisk diskussion av darfor 1amphi-
ga problem och lita dem forska att sj3lvstndigt arbeta sig fram till
losmungen (SOU 1948: 27, 5. 155, kursivering 1 ongmal).

I Lgr 62 betonas vikten av att vid genomgangar "eleverna aktivt
medverkar med synpunkter och uppslag" och att "eleverna vinjas
vid noggrannhet, kritiskt tinkande och sjalvkontroll”. Detta uppre-
pas 1 Lgr 69 och dér framhalls tydligt att eleverna ska arbeta saval
sjdlvstandigt som 1 mindre grupper. I Lgr 80 lyfis det undersckande
arbetsséttet fram samtidigt som man accentuerar sprakets stora be-
tydelse vid inlaming, darfor blir "[alt tala matematik ett viktigt led
i undervisningen" (s. 100). I kursplanen till Lpo 94 fastslds:
Undervismngen 1 Bmmana.kmSmumn eleverna méjlighet att utdva och
kommunicera matematik 1 mepingsfulla och relevanta sitnationer 1 ett
aktivt och ppet skande efter forstielse, nya msikier och 16sningar pé
olika problem {s. 34).

}
m

Bakom denna retorik kan flera killor sparas. Detta med att den 13-
rande sjalv stiller frigor utifrn en konkret situation aterspeglar en
induktiv undervisningsmetod med rotter 1 antiken (Sokrates och
hans heuristiska metod). 1 borjan av 1900-talet verkade Dewey for
tanken att se pa barnet som en aktivt kunskapsstkande person och
darmed for en 4skadlig och verklighetsanknuten undervisning. Den
kénde L Gottfrid Sjbholm citerad 1 Isling (1980} ger kirnan i denna
pedagogik:
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Arbetsskola, Det var /... att 13ra genom att gbra, det var handens ar-
bete, det var den andliga brotmingen med problemen, det var skolan
som ett laboratorium och mite ett auditorum {a.a., . 160).

Under efterkrigstiden har Piaget fortsatt att forespraka denna an-
sats. Handling ir ett nddviandigt villkor f6r tanken. Eleven ska ope-
rera pi omgivningen, bade konkret pa-tingen och sprikligt pa de
sociala relationerna. Eleverna behdver dérfor fa tid att analysera
och ifréigasitta den egna erfarenheten, att jamfora sina uppfattning-
ar med andras; att utmana sina tankar mot experiment och uppstall-
da samband.

Problemlésning ger eleverna tillfalle att tala matematik med
varandra, att argumentera for olika 1sningar och att lyssna pé and-
ras argument. Aktuell forskning (se exempelvis Wistedt, 1996) har

.dock visat att detta inte ar tillfyllest. Elevernas tankar méste vidare-

utvecklas Hver denna forsta personliga niva. Risk fOreligger annars
att eleverna stannar upp infor ett specifikt fall och upprepar den
forstielse eller brist pa forstielse de redan har. Felaktig forstaelse
gtmanas inte utan bekraftas. Lararens uppgift &r att bemdda sig
forsta vad eleven sager eller forsoker uttrycka och hjdlpa eleven att
tydliggbra och fordjupa sina tankar. Eleverna behover fa tillgang
11l ett tinkande som m&jliggdr bildande av kategorier och som lag-
ger grunden fbr analys och generalisering.
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