LAfods £

TIMSS (1996). Svenska 13-drigars kunskaper i matematik och naturve-
tenskap i ett internationellt perspektiv. The Third International Mat-
hematics and Science Study. Skolverkets rapport nr 114, Stockholmi:
Liber distribution.

Truedson, L. (1993). Vad héinder i skolan? Resultat frdn den Nationella
utvirderingen av grundskolan varen 1992. Stockholm: Skolverket.

Undervisningsplan for rikets folkskolor. Den 31 oktober 1919. Stock-
holm: Svenska Bok{Grlaget Norstedts.

Unenge, J. (1999). Skolmatematiken i gdr, idag och i morgon ... med
mina Sgon sett. Stockholm: Natur och Kultur.

Utvirdering av grundskolan 1995. Matematik. Skolverkets rapport 119.
{1997). Stockholm: Skolverket, Liber.

Wistedt, L. (1996). Matematiska samtal. I: Matematik ett kommunika-
tionsdmne. Namnaren Tema, s. 65-68.

Wistedt, 1. & Martinsson, M. (1994). Kvaliteter i elevers tinkande dver
en odndlig decimalutveckling. Stockholm: Stockholms universitet,

Pedagogiska institutionen.

Wyndhamn, J, (1993). Problem-solving revisited. On school mathematics
as a situated practice. Link8ping Studies in Arts and Science, 98.

— 4 —

[ B e SEEETE NS

DEL 3
NAGRA TEORETISKA
PERSPEKTIV PA LARANDE

En larares agerande och sprak kan utifrén en observatfrs perspektiv
ménga ganger kategoriseras enligt olika teoretiska ansatser, psy-
kologiska skolor eller ‘ismer’. En larare, som exempelvis later sina
elever forst sjilva prova sina intellektuella krafter pa ett visst pro-
blem och sedan beritta om olika I8sningsforslag, har vandrat ige-
nom helt olika teoretiska doméner n den ldrare som efier en dia-
cnos later eleverna intensivt f& dva pé en rad snarlika uppgifter.
Lirare, som i sitt beskrivande av sin undervisning metaforiskt ofta
anvinder skilda ord som 'klassrum', 'inlarningstillfille, nlarnings-
milj&, ‘produkt och process' pa ett medvetet satt, bekinner sig {or-
modligen till skilda teoretiska skolor. Sa &r ocksa forhillandet da
tman talar om exempelvis 'lara sig léra' och 'ta ansvar for det egna
larandet. Nu ska man inte forledas till att dra den slutsatsen att en
larare &r konsekvent agerande enligt en viss skolbildning. Tvariom
_ en larares forhaliningssatt bars kanske upp av ett konglomerat av
olika idéer. Men sjilva forhallandet att praktiken kan knytas till en
teori utan att vara direkt styrd av den pekar pd komplexiteten 1
sambandet mellan teori och praktik. En annan iakttagelse som VI
gjort under resans gang &r att inom ett arbetslag eller ett kollegium
nis ofta inte konsensus kring undervisningsfrégor darfor att fram-
forda asikier egentligen har skilda teoretiska rotter och i grunden &r
omdjliga att samordna.

1 fortsattningen ska nagra olika tongivande psykologiska inrikt-
ningar (‘skolor’) belysas. Det &r i forsta hand huvudstromningama
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behaviorism, kognitivism och konstruktivism och nigra varianter
inom dessa samt ett sociokulturelit perspekiiv.

Syftet med framstiliningen &r att ge en viss Sverblick ver tan-
kembnster som man mbter i diskussionen kring undervisningen 1
matematik. Nu &r ju de olika teoretiska perspektiven 1 sig beskri-
vande (deskriptiva) och inte direkt fGreskrivande (preskriptiva). De
olika teoriemas grundsatser berdr frigor om vad ldrande ar (eller
bittre kan ses vara), hur detta ldrande gér till och vilka egenskaper
kunskapen har. Men eftersom larande i skolsammanhang betraktas
som lirande i forhallande till vissa efterstrivansvirda mal blir det
intressant att studera olika mdjliga vigar fram till dessa mal. Inlar-
ningsteorierna kan for en brukare av idéemna ge olika uppslag ex-
empelvis om sattet att strukturera det som ska laras, om metoder att
presentera inlarningsstoffet, om vilken roll den lérande ska ha och
om hur inldmingsarbetet ska gestaltas.
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Behaviorism

Den yngsta av de psykologiska teorier som ska sammanforas &r
behaviorismen. Den var dominerande i den pedagogiska diskussio-
nen till och med 1960-talet men har dnnu idag ett mérkbart infly-
tande pi utformning av undervisning. De grundliggande idéerna
berdr forandringar 1 en individs beteende ("behavior™). Ett beteende
ir ett iakttagbart sétt att uppfbra sig. Larande innebér anpassning av
beteendet till nigot nytt och forvintat - ett uppsatt mal. Foérgrunds-
gestalt inom detta program & Burrhus Frederic Skinner. Har redo-
visade detaljer i teorin &r himtade fran Skinner (1969, 1974).

Den Skinnerianska behaviorismen kan sfigas ha sina foregang-
are i Hermann Ebbinghaus' experiment med memorering av me-
ningslsa stavelser, Edward Thorndikes intresse for relationen mel-
Jan omgivning och beteende, Ivan Paviovs upptickt' av den klas-
siska betingningen genom forsGk med hundar och John Watsons
betoning av objektiva och métbara data om beteendet som enda
sakra killa for en teor: om ldrande.

S — R-teori

Det observerbara beteendet benfimns inom behaviorismen respons
(R). Responser foregds av héndelser i miljon eller antydningar 1
omgivningen ("cues"). Dessa kallas stimuli (singularis stimulus, S)
och ger villkoren for att ett beteende ska uppstd. Men det ar enligt
Skirmer resultaten eller konsekvenserna av beteendet som avgor om
detta ska upprepas 1 framtiden. Den grundlaggande enheten ("unit"}
for analys av ett observerbart beteende ar darmed den sekvens som
framgér av figur 3.1.
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STIMULUS | RESPONS KONSEKVENSER

Figur 3.1. Analys av ett beteende.

Det som hir i figuren kallas stimulus har 1 Skinners precisa termi-
nologi benimning diskriminativt stimulus och konsekvenser kallas
kontingenta stimuli.

I skolans matematikundervisnings har exempelvis larobokens
ménga 'Gvningsuppgifier’ funktionen av stimuli. Eleven reagerar pa
dessa och 'stiller upp' ett sifferuttryck och raknar ut ett svar. Detta
svar kontrolieras sedan mot ett ‘facit' av nagot slag — kanske laro-
hokens facit, en nick av liraren, en jamfdrelse med en kamrats svar
eller nigot annat.

Konsekvenser som av individen uppfattas som positiva, gynn-
samnma eller tillfredsstillande (rdtt svar, berdm och si vidare) ver-
kar forstirkande ph beteendet vilket dérmed tenderar ati repeteras
och darfor inforlivas 1 beteenderepertoaren {operant betingning).
Beteende med ogynnsamma (aversiva) konsekvenser har en bené-
genhet att férsvinna. Summan av alla sadana erfarenheter med olika
forbindelser mellan stimuli, responser och konsekvenser paverkar
vad vi gor nir vi mbter ett monster av stimuli vi kanner igen.

Larande ses som ett stirkande av dessa forbindelser och tinks
aga rum enligt nagra olika processer. Genom entrigen Svning eller
drill uppbyggd pa en serie successiva approximationer och for-
starkmng blir lankarna s starka att eft uppsatt mal nés {formning,
"shaping"). Beteendet kan observeras exempelvis genom antal ratt
l6sta huvudrikningsuppgifter pa en viss tid. Enkla beteenden kan
'kedjas' samman till mer komplexa genom lamplig forstarkning.
Perspektivet r dérvid: "Forst méste man kunna ..., sedan kan man
bygga pamed ...".

De typiska dragen i behaviorismen kan sammanfattas 1 dessa
punkter:

» Kunskapen &r given och absolut.
» Larandet 3r till Gvervigande passivt &ven om den sker under
programmatiska och upprepande former.
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s Eleven ses som en passiv recipient.

o Lararens roll ar auktoritativ, anvisande och kontrollerande.

De mest extrema formerna av behaviorism terfinns inte langre 1
dagens diskussioner om skolan. Men vissa fenomen och begrepp
har en behavioristisk grund eller underton. Det har exempelvis re-
sultatorienterat och malrelaterat Gvande. Mélen for vandet far
dock inte vara si oprecisa som i gallande laroplaner. I en malbe-
skrivning #r uttryck som 'kénna igen', 'ha kdnnedom om', ‘forsta'
och si vidare portforbjudna eftersom dessa inte beskriver tydliga
handlingar. Malen for studierna ska vara nedbrutna till avgransade
uppgifter som ska 16sas eller distinkta fragor som ska besvaras.
Med hjilp av standardiserade och objektiva test avgdrs bist graden
av maluppfylielse.

Darfor kan uppgifisanalys sagas vara ett typiskt led 1 ett peda-
gogiskt arbete med en behavioristisk ansats. I analysen granskas
dels just mélsattningen, dels ocksd vagen fram till mélet genom
bestimning av en 1implig sekvensering. En viktig princip &r att ga
framat med 'smé steg' i kombination med forstarkning insatt med
jamna mellanrum. 'Kunskap om ratt resultat’ motiveras ivrigt som
en kraftfull forstarkningsmekanism. Talet om individualisering far
sarskild betydelse i defta perspektiv. En elev som arbetar i sin egen
takt far forstarkning vid precis de tilifillen som behdvs. Léraren
kan dessutom se till att viss sufflering ("prompting") tonar bort ge-
nom lampligt val av uppgifter.

Behaviorismens folus Hgger alltsa hela tiden pa det observerba-
ra beteendet och hur individen anpassar sig till den omgivande
miljén. Behaviorismen forklarar och beskniver ldrande vtan hanvis-
ning till ndgra som helst mentala processer. Minniskans sjalsliga
formagor (“mind") finns i en svart lada vars lock ar ointressant att
Sppna. En kognitivist diremot glantar garna locket for att se ‘vad
som finns inne ; huvudet' med syftet att kunna beskriva, forklara
och forsta larandet.
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Kognitivism

Kognition ir enligt uppslagsboken (NE, Nationalencykiopedin)

de tankefimktioner med vilkas hjilp mformation och kunskap himtas.
Till de kognitiva funktionerna riknas varseblivoing, minue, begrepps-
bildning, resonerande, problemldsning och uppmirksamhet.

Ordet kan harledas frin det latinska cognosco med betydelsen 'lara
kinna med sinnen och forstdnd’. 1 motsats till den behavioristiska
psykologin, som betonar relationen mellan villkor 1 omgivringen
(stimuli) och uppenbart beteende (responser) vid larandet, s& stude-
rar man i den kognitiva psykologin hur mdivider behandlar de st-
muli de méter. Studiet av processen omfattar hur individer varse-
blir, tolkar och mentalt lagrar den information de mottar frén sin
omgivming. Forandringar i ett beteende &r alltsd fortfarande intres-
santa att granska och analysera men enbart som indikatorer pa vad
som »mﬂmwmm.mm i den larandes sjals- och tankeliv. Kunskap ses pé
samma satt inom de tvé inrikmingarna som given och absolut. I de
béda skolomna anvinds ocksd girna beteckming ‘inlérning' med be-
toning pd in.

Womwwmﬁmﬁg kan emellertid forstds som en reaktion mot be-
haviorismen d# denna 1#imnar ménga frigor obesvarade om inlar-
ning av komplexa beteenden som exempelvis sprakutovning och
kommunikation. Under framfor allt 1960-talet vaxte en 'kognitiv
revolution' fram. Bland de vetenskapsmaén, som uttryckte sin otill-
fredsstalleise med den 'tanklésa’ behaviorismen, mérktes Noam
ﬂwoﬂmﬁr Jerome Brumer och David Ausubel. Redan under beha-
viorismens glansdagar lades dock en tidig grnd for en kognitiv syn
pé larande av bland andra Max Wertheimer inom gestaltpsykologin
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och studiet av organiserande processer vid perception och pro-
bleml6sning, Edward Tolman med sin diskussion om ménniskans
olika 'kognitiva kartor', William James med sin forskning om upp-
mirksamhet och minne samt Jean Piaget och dennes teori om in-
tellektets utveckling.

HIP-teori

Kognitivismen har ménga olika forgreningar, Har koncentreras
nirmast pd teorin om informationsbehandling ("Human Informa-
tion Processing™) och en dér standigt anlitad datormetafor. Det ar ur
undervisningssynpunkt av iniresse att studera hur en "input-
processing-output architechture® vuxit fram. Bilden av minniskan
som informationsbehandlande system tilthandahaller ett sprak for
att kunna konstruera modeller av olika manskliga sidor — exempel-
vis hur man 18ser matematiska problem. Det handlar darfor kanske
inte om en teori i ordets egentliga mening utan snarare om en upp-
sittming av sinsemellan relaterade termer och begrepp med vars
hjilp man kan stélla upp olika hypoteser.

Tidig minnesforskning

Hermann Ebbinghaus skrev redan 1885 boken Uber das Gedécht-
nis ("Om mminnet"). Den blev s& epokgdrande att han kommit att
kallas ‘minnesforskningens fader'. Vissa resultat av hans forskning
om inidrning, minne och gldmska star sig an idag. Mest kinda ar
hans studier dver retentionen, dvs. den styrkegrad som eft visst in-
Jart beteende uppvisar en viss tid efter det att mlarningen avshutats.
Om man mellan tva olika tillfallen kan notera en retentionsforiust
betecknas denna som giomska och later sig avbildas 1 ett diagram
(B i figur 3.2). Men innan man glémmer méste man ha lart sig né-
got och inlrning kan ocks# presenteras i diagramform (A 1 figur
3.2). (Se exempelvis Husén, 1957.)

‘Inldrningskurvan’ visar i stort ett forlopp som sager att "Ovning
ger fardighet". Prestationen ékar raskt med dvningstiden — &tmins-
tone till en borjan. Efter en id intriffar kanske att den Jarande "kor
fast" och kurvan uppvisar en platd. Men s "lossnar det" och den
larande gbr nya framsteg till en 0y viss grans. Detta kinns ofia igen

- 81 —



PO WY )

i matematikundervisningen. Elever lir sig kanske grundliggande
rakneoperationer rent mekaniskt genom upprepad Svning och drill.
Presenteras nya och mer avancerade kursmoment Skar inte presta-
tionen i1 forhallande till nedlagd tid. Frigor om platibildmngens
bakomliggande mekanismer lter sig inte besvaras med dessa ob-
servationer som grund. Man kan dock borja spekulera 1 om exem-
pelvis eleven #r tillrickligt motiverad eller har natt tillricklig mog-
nadsnivi - men d& har man vandrat langt in 1 den kognitiva kun-
skapsomradet.

rande (Miller, Galanter & Pribram, 1960). Den andra ar uppslaget
om "chunking" (Miller, 1956).

Datorns uppbyggnad och funktionssatt tilldter oss att bland an-
nat tala om arbetsminne (korttidsminne) och Iéngtidsminne. Mellan
arbetsminne och léngtidsminne sker hela tiden en vixelverkan.

prestation retention
*

N
&/

)

tid for dvnmg tid efter miSromeg

LANG TIDSNMIMNNE

+ T

—t—| ARBET wzHAZmT

Figur 3.2, Idealiserad form av A inldrningskurva, B retentionskur-
va.

Retentionskurvan eller 'glomskekurvan' enligt Ebbinghaus sager
bara att man gldmmer med tiden. Forloppet kan vara mer eller
mindre dramatiskt. Kurvan i sig avsldjar inget om vilka faktorer
som paverkar glémskan. Eftersom kurvan bygger pa retention av
meningslosa stavelser (typ DRE, YHS, AOT) kan man ju fundera
Sver inverkan av inldrningsstoffets karaktér. En sak &r dock siker
erfarenhetsmissigt. Satis repetitioner in med jimna mellanrum kan
en viss prestationsnivd bibehallas. Det heter ju att "repetition &r
kunskapens moder".

Datormetaforen gor entré

George A. Miller bidrog lingt senare med tva idéer om minnet —
tankar som numera ir grundliggande for teorin om informationsbe-
handling och den kognitiva psykologin mer allmant. Den ena idén
handlar om att se datomn som inspirerande metafor for minskligt 13-

Figur 3.3. Minnets strukturering.

Miller visar med stor tydlighet att arbetsminnets kapacitet #r be-
gransad. En normalpresterande person kan hélla ungefar q._.nrxqu_w
(bitar, stycken eller ‘tuggor' av information) eller tankar samtidigt 1
arbetsminnet. Miller anger en spridning (standardavvikelse) pd 2
tankar. En "chunk” &r en meningsbdrande enhet och kan referera till
siffror, ord, bilder, personers ansikten och 54 vidare. Information
kan lattare memoreras om den ordnas 1 monster som ersittning for
ménga osystematiska delar.

- o - om
Sifferfoliden Sifferfoy .
C»mﬁmm:m::uwm mew wwumm,wmmwwh
ar mie it att memorera ar mte heller m_ﬁ at! memeorera
Den mnehiller 15 "chunics® best3ende anmvuﬁwﬁwmm m wrmc%m%%m.. ger

. Den kan dock eras )
MMwmmmwnmnﬂH = s Unmmm»mw.wmnnnms eventuellt BEre
2101 100 110 i1t 016 m“mﬁmucu. . )
Dennz kan tolkas som 3l i det binkra Lases Wo@ﬂmﬁnmﬁmﬂ
systemet il 5 tat ("chunies™) 1 3112338 1321 34
demmalsystemet upplacker man aft eit Eumh
54672 mBEWmumEanmqanm
Detta fungerar bera {or nigon som foregaende.
dnwwamwmamunnﬁ emvandiing. Drerma reget fungerar som en
Bitarna ar rmenmngsfulla “chunk” och foliden koms ihag.

Figur 3.4. Exempel pd "chunking” till meningsbdrande enheter.

Kinnedom om Millers modell bidrar till Skad forstaelse av bland
annat vilka svarigheter elever kan uppvisa i sitt raknande. gommﬁwm
utgjorde en viktig del i den teoretiska basen for PUMP-projektet
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(Kilborn, 1979) och utarbetandet av en metodisk géng for inlaming
av algoritmerna for de fyra rékmesétten. Kilborn visar med stor tyd-
lighet vilken betydelse ett vl fungerande samspel mellan arbets-
minne och lingtidsminne har. Som exempel tas multiplikationen
87x46 som ska utforas med papper och penna. En van riknare
stiller upp talen under varandra och arbetsminnet borjar med att
tolka informationen 6x7 och ‘frigar’ sedan lingtidsminpet efter
svaret. Finns svaret 42 lagrat fortsatter riknandet genom att arbets-
minnet skiljer pa 4 och 2 och den riknande personen skriver siff-
rorna pa olika plats i uppstallningen. "Allt detta gbrs av den som
kan multiplicera helt automatiskt. Man reflekterar véldigt lite fver
vad som egentligen hénder" (a.a., 5. 46).

Situationen ir en helt annan for en elev som ska till att lara sig
forfarandet eller en som inte har automatiserat vissa handlingar.
Arbetsminnet far arbeta pa et annat sitt. Om en elev klarat de
forsta ovan beskrivna stegen 1 algoritmen kan fortsattmingen pé

elevens tankar kanske se ut som foljer i denna fiktiva lilla beréttel-
se.

Nu ska jag ta 6 och 8 och gingra. Vad blir det? Detblir ... . S& ska jag
ocksé lagga till 4. Vad blir det di? Det blir ... . Och 58 ska svaret skn-
vas ner.

?rmwwnmmumﬂ ska hir administrera ett antal tankar som kanske
verskrider dess kapacitet. Anstringningen medfor att rdknefel latt

dyker upp. Det zr enkelt att hitta liknande exempel fran andra delar
av matematiken.

Datormetaforens utvidgning

Studierna av minnet har lett till noggrannare beskrivningar av den
kognitiva arkitekturen. I arbetsminnet dger det mesta av det kogni-
tiva handlandet rum. Dér tas information fran sinnena in och be-
handlas eller bearbetas pa olika sitt (inkodning eller "encoding")
for att mojliggdra lagring i langtidsminnet (“retention") och vid be-
hov framplockning (dtervinnande eller “retrievel") som kunskaper
och fardigheter. Exemplen ovan med multiplikationen visar ocksd

pa den dvergripande iden att behandling av information 1 sekven-
tiella steg &r en fundamental kognitiv process.

Vad & det di som behandlas eller 'processas'? 1 en dator kan
man siga att pA en nivad &r det ettor och nollor som behandlas -
stringar som i ena exemplet i figur 3.4. Men dessa betyder i sig
mget annat an just ettor och nollor, de kan dock tilldelas och fa
mening pi en annan hogre nivé som tal skrivna i det bindira talsys-
temet. P& en ligre nivid motsvaras symbolerna av lagen eller
strmmar 1 elektroniska kretsar. Jimfors mu "mind" med "compu-
ter" f3s dessa tre distinkta men med varandra samverkande nivaer
{se exempelvis Posner, 1989):

1. Den semantiska eller kunskapsmassiga nivan.

2. Den symboliska nivan.

3. Den fysiologiska eller biologiska nivan.

Denna 'arkitektur' tilliter och héller samman processer som forsig-
gér samtidigt och parallellt pa de tre nivierna. Funktionen kan jam-
foras med den roll som ett programsprak (BASIC, Pascal osv) har.

P4 den symboliska nivan talar man ofta om mentala represen-
tationer. Dessa kan vara perceptionsbaserade SOm. exempelvis
mentala bilder elier meningsbaserade som bland annat ord och me-
ningar (satser) eller forekomma som olika kombinationer av visu-
ellt och verbalt. Representationer har i defta sammanhang enbart en
ynre' funktion for minne, mentala operationer, tolkmingar, percep-
tion och motorik. Den kognitiva arkitekturen i sin helhet ger dock
ocksa en re-presentation ("4terskapad narvaro”, en bild, en modell)
av 'den ytire varlden'.

Representationerna ligger nu inte som isolerade fakta i en korg
pa lagret (langtidsminnet) (“basket of facts"; Anderson, 1984, s. 5)
eller som framdukade enskilda foremal pa en disk (arbetsminnet) 1
vintan p4 aft tas i bruk och sittas i funktion. Representationerna
tanks inga 1 nagon form av organiserad struktur som exempelvis
nétverk eller scheman. Elever, som uppvisar bristande fardigheter 1
till exempel matematik, kan emellertid uppleva dmnet som just
l6sbruma fakta 1 en korg.

Ett natverk ir 'platt’ och mer flexibelt an det hierarkiskt ordnade
schemat. Nar man Aterger nitverk och schema i en figur, ritas nat-
verk som grafer med noder och lankar (pilar) och scheman som
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trad. Ett schema, som #r relevant for en sekvens av hindelser for-
delade &ver tid - som exempelvis den stegvisa berdkningen enligt
en algoritm - kallas i litteraturen for "script" (Schank & Abelson,
1977). 'Scripts' later sig konkret avbildas 1 form av flodesdiagram.

525 3= 10042 10+35 (speeviniig) {Tubbvinklig) (ratviaklig

B

Figur 3.5. Ndtverk (4) med relationer antydda. Pabdrjar schema
(B).

Den larande tillagnar sig alltsé mentala representationer av handel-
ser och foreteelser i omgivningen. Den ldrande &r passiv 1 forhal-
lande till sin tolkning av 'verkligheten' men aktiv i beslut om aft
tillampa ett nytt beteende. Ovandet resulterar i en gradvis anpass-
ning till nya mentala "cues" innebérande att inlArningsstoffet far
mening.

Kunskaper i matematik & mot denna bakgrund l4tt att indela 1
exempelvis begreppslig ("conceptual®) respektive procedurméssig
("procedural") kunskap (se bland andra Hiebert, 1986). Indelningen
har sin motsvarighet i Ryles {1949) klassiska gruppering veta vad
("knowing that") och veta hur ("knowing how").

Med hjilp av informationsteorin kan ménniskans beteende be-
skrivas som malinriktade handlingar istillet for att se det som reak-
tion p4 stimuli. Manniskan &r sjalvstyrande i sitt avsiktliga sitt att
vixelverka med den 'ytire vérlden'. Avsikter anges 1 termer av mal,
uppmirksamhet och kontroll och handlandet iscensatis genom pla-
ner, fardigheter och strategier. For att framstilla deftta konsistent
infors i diskussionen med kognitivistiska fBrtecken meta-processer
av olika slag. Meta ingiende som forled i manga termer har bety-
delsen 'med’, 'bland', 'efter’, dver'. Metakognition omfattar silunda
kunskap om och kontroll Sver den egna kognitionen - hur man tn-
ker di man exempelvis ska 18sa ett problem eller fatta ett beshut
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eller forsts en text. Nagra frigor av sadan metakaraktar ar: "Vad
haller jag pa med?", "Vad behbver jag veta?", "Hur ska jag 16sa det
har?". Nagra grundliggande aspekter p& metakognition av vikt 1
detta sammanhang ar kunskaper om den egna personliga kompeten-
sen, uppfatiningar av matematikimnet och undervisningen, fortro-
genhet med hur man bast Iir sig och hur inldmingsprocessen verk-
stalls. (Se forslagsvis Garner & Alexander, 1989.)

Informationsteorin har lett till utveckling av begreppet expertis
{eng. expertise). En expert och en novis uppvisar inom ett visst
omrade skilinader i olika mentala aktiviteter. Aktiviteterna praglas
av olika grader och typer nar det giller snabbhet, effekuvitet, smi-
dighet och riktighet. Inom kognitivismen har det dessutom betonats
att en individ uppnar den hogsta nivin av intellektuellt tinkande
nar forbindelsen med 'den verkliga vérlden' blir helt formell och d&
handlingar blir abstrakta begrepp som kan hanteras mentalt. (Jam-
for exempelvis Wood, 1992; Schoenfeld, 1987.)

Ssammanfattning av HIP-varianten av
kognitivism

Fbljande figur 3.6 far sammanfatta nagot av det som sagts om kog-
nitivism. Figuren r fiitt ritad efter Silver (1987, 5. 37).

malernansia nanskap e
rnerslours g e

orrrvaridshhansieap e

= ¥

sjalvroglorands
proccsser

smentala
rop S enIDTOIeT

Figur 3.6. Minnets arkitektur | relation till inkommande informa-
tion.

Enligt behavioristiska och kognitivistiska idéer ses alltsa kunskap
som given och absolut. Lirande innebdr ‘inlaming'. Det som finns
\girute’ och far en motsvarighet 'dérinne’. Konstruktivismen vander
pé forhallandet och betraktar kunskap som en av individen konstru-

erad entitet. Nasta avsnitt behandliar defta nirmare.
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Konstruktivism

I en konstruktivistisk kunskapsteon ses kunskap som nagot ménmni-
skan metaforiskt uttryckt konstruerar utifrén sina erfarenheter (se
exempelvis Stensmo, 1994). Kunskapen konstrueras i ett samspel
mellan sinnesintryck och fornuft och &r inte enbart uppbyggd pa det
ena (empinska sinnesintryck) eller det andra (inre, rationella reso-
nemang). Istillet for 'inléming' talas det hellre om 'larande’ och
kunskapande’ (Skola for bildning, SOU 1992:54).

T s P
T

Figur 3.7. Konstruktivistiska idéer om ldrande.

Sialva processen ir rekursiv (Kieren & Pirie, 1991). Rekursiv mot-
svarar ungefar berdkningsbar. Det latinska verbet recurro star for
&terkomma, dtervanda, skynda tillbaka. (Det andra exemplet 1 figur
un innehaller en rekursionsformel.) Tidigare uppbyggda strukturer
blir innehill i efterfdljande strukturer. Metaforen konstruktion f0ljs
for den skull ofia av andra som omstrukturering, ackommodation
och begreppsbyte (“conceptual change", se exempelvis Driver,
E.ms. Inom konstruktivismen betraktas dérfor kunskapen som mmu
lativ (ingenting &r absolut utan varierar med tid och plats) och be-
draglig och felbar (fallibilistisk, inget kan tas for givet). (Se Bjork-
gvist, 1993; Ermnest, 1991, 1995; Hedrén, 1995; Engstrdm, 1998).

, Teorin om schema forekommer alltsd inom sivil konstrukti-
vismen som HIP-teorin men har nu forfinats och utvidgats. Be-

greppet mentala modeller anvinds ofta. Dessa exempel far visa hur
olika scheman kan aktiveras hos l&saren.

Exempel i Exempel 2

Vilket vanbgt svenskt ordsprik dalier Sig \ad foresar de tat sorm finns muts nngen?
paknm derma formuliermg?

6 12
Verbal expansion fGrenas ofla med et 2 15
objeltsvt sett roga format p planeten o 30
Telis, (Killa okand ) 5 4

i0

Figur 3.8. Scheman som hypotetiska mentala strukturer bestdende
av generiska eller abstrakia begrepp.

Ett schema aterspeglar prototypiska egenskaper hos de erfarenheter
man gjort och de olika exempel man tidigare mbtt. Metaforer och
analogier fungerar exempelvis som hjalpscheman eller modeller 1
ménga situationer d& nagot ska '5riklaras’. En mental modell &r bil-
dad och samtidigt begrinsad av individens underliggande be-
greppsliga strukturer. I mentaia modeller ingér aven uppfattningar
av exempelvis vad som efterfragas i en uppgift och hur denna ska
16sas (jamfor Schoenfeld, 1987, 1991).

Termen konstruktivism ar eft ‘paraply' for ett brett spektrum av
olika teoretiska positioner. De inrikningar med intresset riktat mot
larande och undervisming har dock alla sina rotter 1 tankar och idéer
fran John Dewey, Jean Piaget, Jerome Bruner eller Lev Vygotsky.

Nagra pionjarer

Dewey (1933) menar aft ny kunskap uppstir bara 1 en situation i
vilken den larande fir anvindning av och utlopp for tidigare erfa-
renheter relevanta for sammanhanget. Dessa situationer intraffar 1
en social kontext som eft kKlassrum. Piaget havdar i sin genetiska
epistemologi att kunskap utvecklas stegvis hos minniskan. Piaget
formulerar 1937 ocksa nigot som har blivit konstruktivismens cre-
do: "Intelligence organizes the world by organizing itself" (Piaget
citerad 1 von Glasersfeld, 1987, s. 5). Kognitiva strukturer ir eft
centralt begrepp i Piagets teori. Strukturerna andras (organiseras)
genom tva former av adaption: assimilation (tolkning av handelser
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och foreteelser i termer av existerande kognitiva strukturer) och
ackommodation (nyordnande av den kognitiva strukturen i syite att
gbra omgivningen begriplig). Férdndringama-uppstér som svar pa
interaktionen mellan individ och miljd. Med Piagets terminologi
kommer varje assimilation att inbegripa eft element av ackommo-
dation (Wood, 1992; Arfwedson, 1992).

Bruners ansats ir densamma som Piagets. Kognitiva strukturer
som exempelvis scheman och mentala modeller ger mening och
sammanhang it hindelser, erfarenheter och upplevelser och tillater
individen att "go beyond the information given" (Bruner, 1973). 1
sin teori for undervisning betonar Bruner framfor allt att undervis-
ningen ska anpassas till elevernas villighet, kunnighet och saft att
uppleva varlden ("readiness”). Han lanserar ocksd idén att stoffet
for imlarning ordnas efter "spiralprincipen”, dvs. moment aterkom-
mer periodvis i inlirningsgAngen och bestir seft ur den larandes
perspektiv dels av repetition, dels av fordjupning (Bruner, 1966). 1
sin senare forskning aterkommer Bruner till det sociala samspelets
roll for utveckling av sprikliga och kommunikativa fardigheter
(Bruner, 1996).

Vysgotsky ligger huvudvikten vid interaktionen med den sociala
omgivningen for den kognitiva utvecklingen dér Piaget betonar
samspelet med den fysiska miljén. Interaktionen mellan det sociala
(yttre) och individuella (inre) planet formedlas ("medieras") av
‘verktyg' som kan vara abstrakta-(begreppsliga, psykologiska) och
konkreta (materiella). Spraket som medierande verktyg intar en
sarstillning (Wertsch, 1991). Vygotskys teori och de analytiska
begrepp han anvéander ska behandlas nérmare under rabriken socio-
kulturell teor:.

Alla fyra teoretikerna ser lirande som en aktiv process 1 vilken
mening skapas pa basis av erfarenhet. Mening nés genom reflektion
och upplosning av kognitiva spanmingar. Det finns nu anledning att
atervinda till figur 3.4. Hur fir stringama av symboler mening?
Den kan ses skapad genom en ‘'mekanism i huvudet’ — "jag kan
'tinka ut' nigot som stimmer for mig". Processen bringar koherens
(samstimmighet, sammanhang) mellan ett fragmentiserat, ofull-
stindigt forstiende och olika kognitiva monster. Detta illustreras
sven 1 exempel 1, figur 3.8. Hur far fSljden av 'fina’ ord nigon be-
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griplig innebdrd? Kanske nigot enstaka ord som Tellus verkar som
ledtrad (‘cue’) ger uppslag till en tollmng. Meningen frambringas 1
detta fall ‘intrapersonellt'.

Men man kan ocksé konstruera en modell eller tolkning som
stir i samklang med olika personers eller kulturellt drvda monster —
exempelvis kinnedom om det bindra talsystemets uppbyggnad.
Meningen eller forstielsen framstar som ‘interpersonell' och bygger
pa konsensus. Har spiras alltsi tva olika inriktningar av konstrukti-
vismen: en som &r kognitivt orienterad (individuell konstruktivism)
och en som 3r socialt orienterad (social konstruktivism). Den kog-
nitiva individcentrerade varianten later sig kanske bést beskrivas i
enlighet med von Glasersfeld (1990, 1995) som radikal konstrukti-
vism. Hans vinkling &r radikal i betydelsen att verkligheten kan
man inte veta nigot om. Som individ kan man aldrig veta om det
som man uppfattar som verkligt &r nigot annat in ens egen kon-
struktion.

Radikal konstruktivism

Den radikala konstruktivismens grundlaggande positioner samman-
fattar von Glasersfeld (1990) 1 dessa punkter:

1. Knowledge is not passively recerved either through the senses or by
way of communicaton. Knowledge 15 actvely built up by the cog-
mizing subject. 2. a. The functon of cogmtion 15 adaptive, in the blo-
logical sense of the term, tending towards fit or viability; b. Cognition
serves the subject's organization of the experiennal world, not the dis-
covery of an ontological reality (2.3, s. 22-23).

Inom den radikala konstruktivismen fornekas alltsa inte en ‘ontolo-
gisk verklighet' (den faktiska varlden som den existerar) men gor
gillande att var kunskap nddvandigtvis inte har nagot med den att
skaffa. Kunskapen behéver darfor mte vara ‘sann' 1 ndgon bemér-
kelse men val passa ("fit") vara kognitiva erfarenheter eller med
andra ord vara begriplig. Kunskapen avbildar (representerar) inte
nigon yttre varld utan konstruerar den. Confrey (1990) beskriver
detta:
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We construct our understanding through our experences and the
character of our experience is mnfluenced profoundly by our cogmtive
lense. {a.a, 5. 108).

I detta perspektiv &r begreppet "fit" det intressanta och inte "match”
~ det vill siga om strukturen 'déir inne' stimmer dverens med den
‘dér ute'. Detta avviker som synes markant fran den kognitivistiska
idén om re-presentation.

Vi konstruerar alltsd - enligt den radikala konstruktivismen ~
var egen kunskap frin véra erfarenheter. I skolsammanhang gors
dessa erfarenheter 1 aktiviteter som liraren iscensitter. Om en elev
modifierar sina idéer eller inte beror p& i vilken utstrickning livs-
kraften ("viability") hos existerande begreppsliga strukturer utma-
nas i mbtet med nya iakttagelser och upplevelser. Ett tankemdnster
eller betraktelsesitt kan anpassas {adapteras) eller bibehilias. Ele-
vens tolkning och meningsskapande &r det avgbrande.

Vill jag som larare f6lja idéer frin den radikala konstruktivis-
tiska tankestrdmningen i mun undervisning ska jag se mig sjalv i
forsta hand som handledare ("coach") och ‘forlikningsman'. Jag ska
anordna inlarningstilifillen eller problemsituationer som forst aktu-
aliserar elevernas tidigare kunskaper och sedan far eleverna att tan-
ka vidare sjalva. Det &r viktigt att eleverna fir experimentera ab-
strakt genom "minds-on" fore konkret genom “hands-on". Tanke-
experimentet ('tinka efier fore) ir centralt (jamfOr exempelvis An-
dersson, 1989). Exempel 2 i mmdﬁ\mwm\;mwmmm genom en tankeaktivitet
som utmirks av hypotesprévande 6ch deduktivt resonemang. "Vad
hander om ...7" kan vara en Gppnande friga av mduktivt och dy-
namiskt slag. Figur 3.9 visar p4 andra liknande frigor.

Fragor roed dysamnsy keraldsr

Fripor med statisk karalaie

Vad binder har?
Vad hinder om detta villicor andras?
HMur mwerkar detts pé resultatet? Hur wférs algortmen?
Varfor sutraffar detia? WVarfor gbr rman s3 har?
.MMW ‘bestammer vilikkoren? Vad ar syfiet?
Imn man ghrs detta pd j an fri
Fur tan 1 n.mn..wm P3 o1t enklare och mcn skiljer s1g detta st fran andra?

Wad 3r det for typ av objeld {ex 1ah?
Vad ar det for operation som krivs?

Figur 3.9. Exempel pé frégor som underlittar elevernas kunskaps-
byggande.

T

L Akt o

Direkt konfrontation med andra elevers olika uppfattningar eller
med vanliga vilseledande uppfattningar kan vara en metod att fa en
elev att reflektera. Piaget (1932) kallar detta for att 1ata eleven eller
bamnet utsittas for en kognitiv konflike. Ett annat satt att hijélpa ele-
verna i sin kunskapsuppbyggnad kan vara att lata eleverna arbeta
med Sversikter och sammanfattningar kanske 1 form av tankekartor
("mind maps").

Uppgifternas karaktar (form) bor man fasta avseende vid. Figur
3.10 visar pi hur olika matematiska uppgifter verkar olika utma-
nande p& kunnandet. En kognitrv struktur organiserar innehallet och
kan uttryckas (exemplifieras) genom siffervirden (jamfor dven
Tharp & Gallimore, 1988).

ENREL INSTRUKTION:
Fyll: det som saknas SI30 = i B v ieereeeens
bricform decinalform procentform

ENKEL FRAGA:
Hur mycket &r 5 krav 30 ¥ uttryckt 1 procent?

KOGHNITIVT STRUKTURERANDE FORKILARING:

Fn procentuell &ndnng riimas 1 firnSllande till vrsprungsvardet.
En varas pris sanks fran 30 ko till 25 kr Hur stor & rabatten
uttrycit 1 procent?

KOCNITIVT STRUKTURERANDE PROBLEM
Procentuella jarnforelser r alitid relatva,

En wara kostar ; en affar 25 &r och 1 en annan 30 k.
Utred den procentuella skilinaden.

Figur 3.10. Exempel pd matematiska uppgifters rekursiva karaktar.

Mening, sammanhang och begriplighet skapas av individen pé ett
fritt och for individen 'rationellt' satt. Eleverna "construct their own
idiosyncratic understanding of concepts” (Trowbridge & Wander-
see, 1994, s. 460). Med denna utgangspunkt &r det svért att forsta
hur nagon 'samsyn' pa fenomen och foreteelser egentligen kan upp-
sta. Upphdjs dock denna mbjlighet till en dvergripande posttion
kommer resonemanget in pi en annan konstruktivistisk ansats nam-
ligen social konstruktivism. Fakta blir fakta darfor att kunskap &r
négot som &r avtalat inom en gemenskap.
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Social konstruktivism

Centralt i olika former av konstruktivism &r synen pa ldrande. Von
Glasersfeld (1995) gor gallande:

From the construcfivist perspective, learming is not stmulus-respons
phenomenon. It requires self-reguiation and the building of conceptual
structures through reflection and abstraction {a.a, 5. 14}

I Iarandet betonas processen fore produkten. Mangfald ar likaledes
ett dverskuggande begrepp inom konstruktivismen. Det finns
manga sitt att tolka, uppfatta och beskriva fenomen 1 sin omgivning
pé. Ska en elev 1 skolan sjilv vilja ett perspektiv som passar bor
‘méngfalden slappas loss'. Att se pé ett problem fran olika hall, att
tillsammans med andra tilldela ndgot en mening och att forhandla
om en l6sningsmetod kan underidtta kunskapsbyggandet. Detta
forutsitter att von Glasersfelds tidigare redovisade teoretiska punk-
ter ovan utdkas med en tredje hypotes som séger att gemensamma
stindpunkter mellan individer 1 form av ett gemensamt kunnande
kan etableras (jamfor Ernest, 1997). Vi far en social form av kon-
struktivism. 'Social' kan hirledas till det latinska sociare, att forena,
sla samman och socius, kamrat, sallskap. . .

Inom den sociala konstruktivismen l3nkas alltsé tva positioner
samman (jamfor Bjorkqvist 1993; Papert, 1993): 1) Minniskan far
inte idéer, hon forfardigar dem. ii) Ménniskan konstruerar ny kun-
skap nar hon Br aktivt engagerad 1 nagot som &r meningsfullt for
henne sjilv eller for andra omkring henne. "Varlden' konstreras
allts socialt, men kunskapen avkrivs fortfarande inte att ge nagon
'sann bild' av verkligheten.

Klassrummet kan vara en sidan plats dér elever kollektivt kon-
struerar och utvidgar sin kunskap ("a knowledgebuilding-commu-
nity", Scardamalia & Bereiter, 1991.} En underliggande metafor &r
Wm«mo:mw i samtal' ("persons in conversation”, Ernest, 1995, 1997,
jamfor dven Sfard m.fl., 1998; Pask, 1976). Detta innebér att spr-
ket tilldelas en framtridande plats. Genom meningsutbyten under-
handlar eleverna om nya synpunkter som leder till att delade (ge-
mensamma) meningar utvecklas. Det ska inte vara wwmm‘ friga om
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nagot kopsléende utan ett utspel av mojliga stindpunkter som ska
vervigas och granskas (jamfor Jaworski, 1994). Eleverna stéller
olika forestillningar bredvid varandra och jamfor dem. Vad eleven
vet har forhandlats och provats tillsammans med andra.

Eftersom processen i larandet starkt betonas 1 detta teoretiska
perspektiv foreligger en tendens att framhélla steg eller stadier 1
undervisningssituationen. Den traditionella Klassramsmetaforen ska
istallet retoriskt bytas ut mot 4nlamingstillfalle’ och inlarmings-
milj'. Wilson (1995) anger generellt att en inlarmingsmiljo 1 kon-
struktivistisk anda ar

a place where learners may work together and support each other as
they use a varety of tools and information resources in thewr pursuit of
_learming goals and probiem-solving acnvites {2.a, 5. 27).

Samtalsformen mi variera frin Jararens enskilda handledning av en
elev till diskussion i helklass. Strukturen pa samtalet ska mojliggl-
ra ett reflekterande Over och eft reorganiserande av exempelvis
matematiska begrepp och deras mening (Jaworskl, 1994; Cobb,
1954).

Betriffande innehallet i IArandet ska detta vara relevant for ele-
verna. Tas deras egna frégestillmngar i} utgAngspunkt fore sko-
lans for gemensamma samtal Skar mbjligheterna till goda inlar-
ningsresultat. Dryftas dessutom problemen i den kontext (det sam-
manhang) dér de dyker upp blir inlirningen effektivare. Uppgifter-
na bér alltsh vara autentiska. Lararens uppgift blir att bevaka atl
‘centrala moment' indd behandlas och tillgodogdrs pé ett tiltfreds-
stallande siti (jamfor Bjorkgvist, 1993).

Konsekvenser for undervisning
Ernest {1995) foreslar foljande konsekvenser av sammantagna ra-

dikala och sociala konstruktivistiska idéer for undervisningen:

o kanslighet for och tillmbtesgiende mot den lirandes tidigare
kognitiva konstruktioner

o diagnostisk undervisning med forsbk att ratta till fel och Iiss-

uppfattningar
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¢ uppmiirksamhet pd den lirandes metakognition och strategiska
sjalv-reglering

o bruket av méngsidig representation av matematiska begrepp -

o medvetenhet om vikten av mal for den lirande och uppdelmingen
av mél mellan elev och lérare

e medvetenhet om vikten av sociala kKontexter, t ex skillnaden
mellan matematik i och utanfor skolan (a.a, s. 485, fri fversatt-
ning.)

Som synes innehaller listan ovan ménga rent kognitivistiska drag

vilket nog &r typiskt fér konstruktivismen som den tolkas i dagens

svenska skola.

Mycket av det som sagts i detta avsnitt kommer senare aft
aterigen berbras 1 det sociokulturella perspektivet pd kunskap och
larande enligt Vygotskys ansats. En motivering ill en tydlig &t-
skillnad har — atminstone dispositionsmassigt — &r att i den sociala
konstruktivismen uppritthalls en begreppslig dikotomi mellan indi-
videns konstruktiva aktivitet & en sidan och sociala processer pa
den andra. Inom konstruktivismen #r ju frigan om kognitiv "self-
organization® (Cobb, 1994) central vilket bidrar till att gora inrikt-
ningen 'mentalistisk'. Det sociokulturella perspektivet framhéver
diremot det dmsesidiga beroendet mellan sociala och individuella
processer samtidigt som tolkningshorisonten vidgas mot det kulin-
rella och historiska. Klassrummet #r ingen isolerad box med en
egen specifik intirningsmilj. Det &r en naturlig dei av stérre so-
ciokulturell gemenskap.
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Sociokulturell teori

1 vir framstéllning hir ses den sociokulturella teorin omfatta 1déer
framforda av Vygotsky med flera ryska analytiker och vidareut-
vecklade under senare tid av forskare som verkar i en Vygotskiansk
anda (se exempelvis Wertsch, 1991; Séljd, 1992, 1996). Gransdrag-
ningen mot andra aktuella perspektiv (t.ex. situerad kognition, soci-
al konstruktionism) blir tyvirr ofta diffus.

Sociokulturella eller kulturhistoriska ansatser understryker att
ménniskans tankande péverkas av och paverkar det sammanhang
eller den miljd i rum och tid hon befinner sig 1. Méanniskan som
individ reagerar dock inte direkt pi omgiviingen — medftdda re-
flexer undantagna. Sambandet meilan minniskan som agent och
objekt i miljdn medieras av kulturella hjalpmedel, verktyg eller
redskap. Lev Vygotsky introducerar tillsammans med sina kollegor
Alexander Luria och Alexei Leont'ev pa 1920-talet begreppet arte-
fakt-medierat och objeki-orienteral handlande ("artifact-mediated
and object-oriented action”, Vygotsky 1978, s. 40) som ett grunde-
lement i en teori. Teorin forgrenar sig emellertid i en aktivitetsteo-
retisk riktning med Leont'ev och en sociokulturell med Vygotsky
som arkitekter. Har ska ndrmast Vygotskys idéer foljas.

Vygotskys teon & en teori om kognitiv utveckling med stark
betoning p dynamiken i smsesidigheten mellan det sociala och det
individuella. Han upphaver ddrmed en Cartesiansk tudelning 1 'ett
yitre' och 'ett inre'. Vygotsky beskriver utvecklingen 1 termer av
transformation av akiiviteter kénnetecknade av social delaktighet
5ill internaliserade processer. Den fortsatta framstillningen har
bygger i huvudsak pa tankegods frin Wertsch (1985, 1991}.
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Utveckling har sociaia kallor

Den ndividuella utvecklingen har sina sociala killor. All mtellek-
tuell ntveckling inkluderande minne, uppmérksambet, perception,
tankande, medvetenhet osv. har sitt upphov i det interpersonella
{sociala). Wertsch (1985) skriver att for Vygotsky géller:

The social dimension of consciousness is primary o time and fact.
The mdividual dimension 15 derivative and secondary {a.a., s. 58.).

En vixande person fungerar efter hand sjalvstandigt pa det vis
hon/han tidigare gjort i samverkan med andra. Vygotskys vilkinda
"genetic law of development” fOrtjanar ait repeteras:

Every function m the child's cultural development appears twice: first,
on the social level, and later, on the individual level; first, berween
people (interpsychological), and then inside the child {inrapsycho-
logical) {Vygotsky, 1978, 5. 57).

Fran den observerande Vygotskys sida beskrivs processen som in-
ternalisering. Leont'ev citeras 1 Wertsch (1585):

Thus, the process of internalization 1s not the transferral of an exter-
nal activity to a preexisting, mternal "piane of consciousness”; 1t 1s the
process in which this internal plane 1s Jormed (a.a., s. 64, kursivering 1

original).

Det sociala vixelspelet betonas inte enbart for att individen kon-
struerar sina tankar och begrepp genom detta, utan for att det ar :
interaktionen som de psykologiska fenomenen existerar (Evans &
Tsatsaroni, 1994; Lerman, 1996). Det sociokulturella perspekiivet
erbjuder hirmed en helt annan syn pa vérlden och manniskan n det
strikt mentalistiska representerat i olika former av konstruktivism
(Harré & Gillett, 1994). Fokus ligger inte langre pa ‘manniskan och
varlden' som tvé olika 'system’ utan pa 'ménniskan i varlden' som
en helhet. Overdrivet forenklat kan vi som ménniskor mnwnmmmummm-
ducent och produkt av 'verkligheten'. Vi har gemensamt kapat den
verklighet som vi ar en del av och som skapar oss sjdlva (Berger &
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Luckmann, 1966; Gergen, 1994). Omvirlden skapar oss, vi skapar
omvarlden.

Medierande artefakter

For att klara sig i varlden har manniskan &ver tid skapat kulturella
artefakter (produkter och verktyg) av olika slag. Det kan vara allt
fran en hammare och en skiftnyckel dver en dator 111 ett sprak eller
en vetenskap. Dessa artefakter avspeglar ménniskans vag frin en
icke-kunnande till en kunnande varelse. Att skapa och att anvénda
verktyg 4r utmérkande for manniskans sitt att komma 1 kontakt'
och 'samspela’ med.den fysiska varlden och med andra ménniskor.
Dessa verktyg overfors - med kulturella variationer - som kunskap
frin en generation till en annan genom inl#ming och undervisning.
Verktygen ar ‘bérare’ av sociokulturella ménster och kunskap. For
att fora der arvet vidare kravs i sin tur ocksa verktyg.

Tvé olika slag av verktyg kan urskiljas, dels de patagligt fysiska
och mekaniska, dels de semiotiska (teckenbaserade}. De semiotfiska
verktygen inkluderande de psykologiska fungerar som medierande
redskap & ena sidan mellan individ (det inre} och miljd (det yitre)
och & andra sidan niir hbgre psykologiska processer utvecklas mom
en individ (Vygotsky, 1986; Wertsch, 1985, 1991). Vygotsky an-
vander alltsd begreppet semiotsk mediering for att forklara kvali-
tativa transformationer i det ménskliga sjalslivet historiskt, ontoge-
netiskt och mikrogenetiskt. Begreppet far dirmed internaliserings-
processen att framsté snarare som omformande och forrittande an
som &verforande. Men Vygotsky (1978) talar ocksé om verktyg
som Ar “extracortical organizers of thought" och tinker pd 'vttre',
materialiserade verktyg. Kulramen och miniriknaren ar exempel pd
sidana verktyg som ‘forstirker sikerheten, nogegrannheten och
spabbheten vid berikningar. Minnet avlastas sin informationsbeva-
rande uppgift. Den engelske flosofen och matematikern Alfred
North Whitehead (1948) skriver apropa detta:
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By relieving the brain of all unneccessary work, 2 good notation sets it
free to concentrate on more advanced problems, and m effect -
creases the mental power (a.a., 5. 39).

Om sprakets betydelse

Man kan rikna upp ménga exempel p4 medierande semiotiska red-
skap: Symbolsystem av olika slag inkluderande aritmetik och al-
gebra, diagram och kartor, kalendemn och jordgloben men framfor
allt spraker. Utan spriket skulle det formodligen inte finnas nagra
andra symbolsystem. Spraket &r "the tool of tools". Det fungerar
som medel for kommunikation mellan manniskor och som verktyg
for det egna tinkandet (Vygotsky, 1986). Ordet kommunikation
kommer fran det latinska communicare med betydelsen gora ge-
mensam. Vi kan sprakliggbra véra tankar och dela dessa tankar
med andra (jamfor Rommetveit, 1972). Spraket tar sig uttryck 1 tal
eller skrift. Talet fungerar hér och nu, medan skriftspriket tillater
vandring dver bade tids- och rumsgranser. Spréket binder darmed
samman manniskor oberoende av avstind och tid och mdjliggdr
kommunikation mellan generationer.

Spraket utgor tankens verktyg och bir det kulturella arvet inom
det samhille eller den grupp minniskan tillhor. Lacan citeras 1
Lerman (1996, s. 138): "It is the world of words which creates the
world of things." Goodman (1978) menar ocksa att det ar genom
beskrivning ("ways of worldmaking”) och inte genom kognition
som Vi varseblir virlden. Dérmed har en avgdrande skillnad mellan
social konstniktivism och sociokulturell teori sparats. Inom kon-
struktivismen sigs att ménniskans kunskap inte &r om vérlden utan
snarare 'konstitutiv' for varlden. I det sociokulturella perspektivet
gors tilligget att spriket dterspeglar inte verkligheten utan kunska-
pen ir konstituerad' 7 diskursiva praktiker. Spraket, dess begrepp
och dess systematiska diskurser, ses som mekanismer for att medie-
ra verkligheten i betydelsen som sitt att ge perspektiv pa omvarl-
den.

Ord & tinkandets verktyg, siger alltsi Vygotsky. Ordbetydel-
sen blir skimingspunkten mellan tinkande och sprik. Men da ar
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det viktigt att uppratthilla skillnaden mellan term och begrepp.
Samtal i en vetenskaplig kontext avviker starkt frin vardagliga satt
att uttrycka sig och resonera 1rots att manga termer kanske ar ge-
mensarnma (se S3ljd & Wyndhamn, under utgivning). Fran fysiken
kan exemplen kraft och arbete himtas och frén matematiken potens
och rot.

Spontana och vetenskapliga begrepp

Olika stt att tala om varlden medfor till {51jd dirav i sociokulturell
teori olika sitt att se pa vérlden. Inléming innebar mot denna bak-
grund bland annat att tillagna sig begrepp och resonemang som
utmarker till exempel olika skoldmnen. Pa denna punkt saminan-
saller det sociolulturella perspektivet med det konstruktivistiska.
Vygotsky (1986) har en 1 sammanhanget vl utvecklad teori ﬁmm‘
ende spontana och vetenskapliga begrepp. Spontana begrepp ingar
i en vardaglig diskurs medan vetenskapliga {akademiska) begrepp
ingér 1 skolade kontexter. Denna tudelning 4r vanlig och forekom-
mer i andra sammanhang under namn som informelit och formelit
tal, vardagslivets sprak och larobokssprak, spontana och icke-spon-
tana begrepp.

De spontana begreppen utvecklas genom sociala “face-to-face”
mbten och upplevelser i naturliga, konkreta och vardagliga situa-
tioner. Vygotsky menar att dessa begrepp ir omedvemna begrepp
darfor att de dr osystematiska. Begreppen startar 1 det konkreta och
gar vidare "uppét" pé induktiv vag mot det abstrakta och generella.
De skolade begreppen eller fackbegreppen ar systematiska och om-
nimns som medvetna. Utvecklingsgangen for ett skolat begrepp &r
"nedat" och foljer en deduktiv vag.

The development of a scientific concept ... usually begins with us
verbal definition and ifs use 10 NORSPOMIANEOUS operations — with
working on the concepl iself (Vygotsky, 1986, 5. 192, kursivering 1
orygmal),

1 Vygotskys beskrivning 10r sig de bada typema av begrepp verti-
kalt mot varandra under 6msesidig paverkan.
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In working its slow way upward, an everyday concept clears a path
for the scientific concept and its downward development (2-a., 8. 194).

— :
11T

spontana, vardagsbetonade begrepp

Figur 3.11. Olika ténkbara 'méten’ mellan tvd begreppsuppsdtt-
ningar.

Figuren ovan antyder pa ett forenklat sitt olika mojligheter for
métet mellan tva olika diskurser. I fallen A och B finns forutsétt-
ningar for lyckade mdten. Motena sker dock pé olika nivéer. I fall
C krivs en omorientering innan ett méte kan ske. I fall D talar re-
presentanter for de olika diskurserna helt forbi varandra.

Figuren ska inte vertolkas. Kompetens &r inte négot som maéts
p4 en endimensionell vertikal skala. En kompetens utgGrs inte av en
enstaka fardighet eller kvalifikation utan &r mestadels rikt nyanse-
rad. Varje delaspekt kan ligga p olika kognitiva nivaer. Utveckling
av kompetens som aspekt pa inlérning sker inte heller si enkelt som
figuren visar, men den aktualiserar aft avstandet mellan ‘rorelserna’
inte fir vara for stort om resultatet ska bli lyckat. Vygotsky har
Gven ett begrepp for detta: zonen for proximal utveckling.

Zonen for proximal utveckling

Goda méoten mellan spontana och vetenskapliga begrepp kan ske i
zonen for proximal (ndrmaste) wtveckling (Vygotsky, 1978, s. 86).
Det ir en generell beteckning pi den klyfita som finns mellan vad
en person kan gbra p4 egen hand & ena sidan, och vad hon eller han
kan astadkomma 1 samspel med négon som har mer kunskaper och
fardigheter 4 den andra. Vygotsky sger-att det, som ligger inom
den nirmaste utvecklingszonen idag, kan eleven med lamplig hjalp
av andra utfra ensam i morgon (a.a., s. 87).
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I den nirmaste utvecklingszonen ligger alltsd elevens Jdrande-
potential nér det giller nya firdigheter, tankemaonster, sitt att reso-
nera osv. Nir dessa nya kompetenser internaliserats, kommer ele-
ven att pi egen hand kunna ]&sa dessa uppgifter. P4 defta stt blir
eleven ocks delaktig i en kultur som den vuxne, lararen eller kam-
raten representerar. Det &r i den narmaste utvecklingszonen som
utvecklingen frén det sociala (interpersonella) till det individuella
(intrapersonella) sker.

Den nirmaste utvecklingszonen ska ses som ett dynamiskt be-
grepp. I varje verksamhet som vi engagerar 0ss 1, befinner vi 0ss 1
olika "zoner". I samarbetssituationer uppenbaras olika personers
utvecklingszoner och dessa foréndras och omdefinieras allt efter
hur interaktionen utvecklar sig. Brumer, som mycket fidigt kom 1
kontakt med Vygotskys tankar, gav den nrmaste utvecklingszonen
ett praktisk-pedagogiskt uttryck och innehall genom den uttrycks-
fulla metaforen "scaffolding" (Wood, Bruner & Ross, 1976; Bro-
ner, 1983). Verbet scaffold betyder stotta under, stodja, resa still-
ning vid (kring). I detta sammanhang beskrivs scaffolding som en
process

that enzbles a child or novice to solve 2 problem, carry out @ task of
achieve a goal which would be beyond his upassisted efforts (Wood
m.fl, 1976, 5. 90).

Det kan tinkas finnas olika grader av 'stottning'. En kamrat ger infte
samma systematiska och genomtankta stbtming som en larare eller
vuxen. Detta galler sarskilt fallet da dennya kunskapen ligger pa en
hogre teoretisk och abstrakt niva. Stottandet 1 forhdllande till ett
visst moment ska ocksd ses som en tillfallig och dynamisk, dia-
logorienterad procedur som ska minska eller avta 1 intensitet. Andra
+inkbara stittor ar larobdcker och andra texter som lararen ger ele-
verna, instruktioner och rutiner som diskuteras och laborativt mate-
rial som anvinds i dskidningssyfie.

Eftersom det i det sociokulturella perspektivet inte ar kunskap
som internaliseras direkt utan bruket av psykologiska verktyg, sa
anvands ofta i Vygotskiansk terminologi uttrycket appropriering
£or att beskriva processen just som ett ‘5vertagande' eller ett 'tllag-
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nande’. Termen &terfinns forst hos Leont'ev som enligt Newman,
Griffith & Cole (1989) sager att en ldrande

cannpot and need not reinvent the artifacts that have taken millennia to
evolve m order to appropriate such objects mto thewr own system of
activity. The child has only come to an understanding that is adequate
for using the culturally elaborated object in the novel life circum-
sunces he encounters (a.a, 5. 63).

'Ta dver' ir nu inte liktydigt med 'ta efier’, kopiera'. Vygotsky an-
vinder termen ‘imitera’ med den djupare innebdrden, aft en person
kan ta dver bara det som ligger innanfdr den nirmaste utvecklings-
zonen. Det nya riskerar annars att bli tomt langods isolerat frén
dvriga element i kompetensbilden. Barn och elever &r darfor snara-
re ute pA hermeneutiska och forskande uppdrag nar de under stétt-
ning bygger upp sin kunskap.

Approprieringen blir enligt Vygotsky dessutom mycket effekti-
vare om den Ager rum i den miljé eller det sammanhang dir frage-
stallningarna dyker upp.

Implikationer for undervisningen

1 en undervismng 'designad’ enligt sociokulturell teon beaktas Vy-
gotskys idéer om

» lirande som en social och samarbetsbetonad aktivitet

¢ zonen for proximal utveckling

s betydelsen av problemldsning i vardagliga situationer

o hansynstagande 41l elevers erfarenheter utanfor skolan

o verbal mediering.

Scaffolding eller stdttning innebér inte nagot statiskt. Lirande och
undervisande &r bada dynamiska forlopp som — 1 det sociokulturella
perspektivet — besknvs paverka varandra dmsesidigt. En ldrare kan
iscensitta en planmaissig stbttning exempelvis genom féljande faser
(se vidare forslagsvis Tharp & Gallimore, 1988; Stensmo, 1994;
Saljo & Wyndhamn, under utgivning):

PP

e faststillande av vilka skolade begrepp som ska utgdra inlar-
ningsmal

e utforande frin elevernas sida av mélinriktade handlingar 1 kom-
bination med reflektion dver gjorda framsteg

o anordnande av tillfillen for tillimpning och praktik i helst au-
tentiska situationer

o utvirdering for fortsatt undervisning.

Liraren ska vara planerare, vigvisare, 'stottare’, ‘underlattare’, del-

tagare och utvarderare i en och samma person (jaimfor Moll &

Whitmore, 1993).

Vi vill ed enkelt exempel visa hur man kan realisera Vygot-
skys tankar om hur tvé sprik — eit vardagligt och ett matematiskt —
kan métas. I en kommunikativ kompetens bdr ingh ett kunnande
som differentierar mellan ett spriks form och funktion och som
avpassar diskurs efter social situation. Betriffande det matematiska
spriket giller kompetensen framfor allt att kunna inse skillnaden
mellan men ocksi nbdvindigheten av tva olika former av kommu-
nikation: en kontextreducerad och en kontextinbdddad (uttrycken
efter Curmmins, 1981). Den forra &r den typ av sprak som krivs och
anviinds i formella matematiska sammanhang och den senare &r den
typ av sprik som brukas och ofta ricker i vardagliga sammanhang.

UPPGIFT 1 UPPGIFT 2

Du har en huadralapp och tvd “selmor” | Berskma differensen av 140 och 110.
Du handler for 110 kronor.
Hur mycket har du sedan kvar?

100 n

20

Figur 3.12. Uppgift 1 inbjuder till en annan diskussion an uppgift
2. Man hamnar ldtt i rvé olika diskurser.

o bestd 1 1 o
estimning av elevens vardagsbegrepp ] uppgift 1 ovan kanske man diskuterar i termer av 'véxla en fugo-

Yronorssedel i tvi tiokronorsmynt' och sedan ‘betala med hundra-
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lappen och ett tiokronorsmynt'. Efter detta aterstar 20 kr + 10 kr =
30 kr'. 1 uppgift 2 signalerar ordet 'differens’ att det &r friga om en
subtraktion. Ett sitt att f2 de tvé diskursema 1 figur 3.12 att métas
(jam{Sr med figur 3.11) eller linkas samman &r att 1 bada uppgif-
terna - som lérarjargongen siger - 'forst teckna' vilken berfkning
som ska gbras si enkelt och tydligt som mojligt. Den beriknings-
tekniska diskussionen skjuts alltsa &t sidan for ett Sgonblick. I detta
fall f&s 140 - 110 alternativt 110 + x = 140. Detta aritmetiska ut-
tryck uighr den gemensamma och egentliga matematiska krnan for
de tvd uppgifterna. Uttrycket kan dirmed synliggbra passagen Gver
en diskursiv grins — den mellan ett vardagsbetonat resonemang och
ett strikt matematiskt.
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En sammanfattande dversiktlig
jamforelse

1 de tidigare avsnitten har olika teorier med banng pé inlirande och
undervisning i matematik presenterats. En teori kan uppfattas som
en diskurs, det vill siga utgdra en samling av relaterade allménna
pastéenden i avsikt att beskriva och forklara vissa fakta (se exem-
pelvis Wallén, 1993, for en detaljerad framstélimng).

En teori har flera funktioner. Den ska leda till uppticktien av
nya fakta, summera och samordna disparata fakta och forklara nya
observationer. En teori hjilper oss att vélja ut viktiga element 1 si-
tuationer och dirmed ocksé bortse frén andra. Med en teori fGljer
vissa varderingar och dvertygelser betraffande vilka frigor som ar
centrala, vilka metoder som #r idmpade for att studera dessa frigor
osv.

Teorier &r inte sanna eller falska utan kan virderas efter hur
pass bra de fungerar for vissa syfien. En bra teori ska beskriva virl-
den pa ett noggrant, forstieligt och konsekvent sitt. Teorin bor vila
pi en grund av fa oprovade antaganden och kunna besvara frégor
av typen "Vad hinder om ...?". En teori ska alltsa kunna testas.

Sammantaget gbr detta att v1 tar till oss olika teorier olika latt. |
naturvetenskapliga dmnen #r det Jattare att nd samforstind om olika
beskrivningar av varlden an i samhills- och humanvetenskapliga
efiersom man inom naturvetenskapen #r ense om bland annat
grunddragen i materiens uppbyggnad. Foreligger flera olika ut-
gingspunkter som exempelvis mé gélla relationen mellan omvirld
och minniska eller mellan kropp och sjal eller mellan tanke och
sprak si existerar som foljd flera olika parallella teorier. Det om-
vinda galler ocksé i och med att olika filosofiska ‘ismer’ har och far
inflytande p# vart sitt att tinka och handla.
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I en enkel 6versikt visas har hur olika grundliggande antagan-
den om kunskap kan paverka den dagliga prakiiken i skolan. Grin-
serna mellan olika skolor har inte markerats sfirskilt dven om de
naturligtvis kan sparas. Den tidigare framstillningen har visat att
granserna ar flytande och utsuddade i och med de fran huvudstam-
marna minga olika fdrpreningarna gér i varandra.

Om man ser kunsko dfi tenderar man aft se undervisping som ...

... mdgot som &r vildefinierat ... en process dir innehilet portoneras ut

och kvantifierat (fortingligat ch blir foremal for elevernas Symn

... olika nivier1enelevs be- ... en strateg for att andra elevens kognitva
greppsvirid struktur
... enav individen sjalv upp- ... anordnande av en inlArmngsmilid med

b meningsfull tankevarid _vanerat utbud av yesurser

... €n grupps eller gemenskaps ... ett deltagande 1 gemenskapens naturliga
sitt att betrakia omviarlden aknviteter

Vi #tervander nu tll var karta Over landskapet "Problemldsning”
for att dar forsbka peka ut eller placera in de olika teoretiska ansat-
serna. Behaviorismen intresserar sig ju inte for det kogmtiva arbetet
utan enbart ett synligt beteende. Falten B och C blir darfor aktuella.
Man kan sedan mycket vl tinka sig att de uppgifter, som utformas
enligt behavioristiska 1déer och foreliggs eleverna, hor till sival B
som C. Betonas nyinlarning hamnar vi 1 félt C och i filt B om till-
limpning av redan mhimtade firdigheter satts 1 fokus. I forbigéen-
de vill vi hir nimna att manga av de datorprogram som finns pd
skoloma och anvinds i maternatikundervismingen har stark behavi-
oristisk pragel. Elevernas svar pd de uppgifter, som presenteras,
rittas och beddms direkt och blir ackompanjerade av }jus- och lju-
deffekter som ska verka forstirkande i olika grad.

Kognitivismen hor hemma 1 falt A. Den starka accentueringen
av sjilvreglerande processer pekar direkt pa forhallanden som pas-
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sar in i detta falt. Konstruktivistiska tankar placerar vi filt D. Be-
greppet tankeexperiment sammanfattar vil det som vi menar ut-
marker falt D.

Det sociokulturella perspektivet lter sig inte placeras in s4 1aft.
Perspekiivet anligger en helhetssyn pad ménmska och varld. For-
hallandet mellan dem ar dialektiskt och dirmed &r ocksé relationen
mellan en elevs utveckling och undervisning dialektisk. Inget falt
far foretrade egentligen fore nigot annat. Men vill man anda lagga
tyngdpunkten nigonstans sa skulle det narmast bli i falt C. Enligt
den sociokulturells ansatsen betraktas spraket som en diskursiv
handling. Sprak och handling &r intvinnade i varandra. Dirmed
skulle vi ocksé kunna markera dialogismen 1 pedagogiken (Bruner,
1986) som motvikt till kognitivism och mentalism. Rommetveit
(citerad 1 Lindqvist, 1999, s. 281) sager, att "det dialogiska alterna-
tivet ir en kontrarevolution mot den kognitiva revolutionen”. Be-
grepp som diskurs, autenticitet, kontext, lirlingskap, samarbetsla-
rande och inlirningsmiljd inrymmer potentialer som &nnu inte &r
provade och omsatta i négot pedagogiskt program fullt ut.

Den stora skillnaden mellan det sociokulturella perspektivet
och behaviorismen, som aterfinns 1 samma falt, fangas tydligt in 1
det motsatsforhallandet mellan deltagande och foreliggande. Den
grundliggande ansatsen i det sociokulturella perspektivet &r delak-
tighet. Att delta i en aktivitet &r att "vaxa in i" ett tdnkande eller en
kultur vilken verksamheten 4r en del av. Motpolen &r "skolas in i"
vilket &r behaviorismens signum (jamfor Bishop, 1988).

THELAMPNING
KOGMITIVISM
ELAVIORISM
Bl _ B |la
Mbmwmﬂmmhﬁﬁ _q i TANKEPROCESS |
BEHAVIORISM C | D
SOCIOKUL.TURELLT FONSTRUKTIVISM
PERSPEKTIV
_EE&ZQ ~

Figur 3.13. Grafisk dtergivning av olika teoriers syn pd problem-
I6sning.
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Jamfor vi pu figur 3.13 med mmﬁ.\m.&mubﬂ vi klara paralleller.
Figur 2.4 byggde pa analys av laroplanernas innehall och deras
framstillning av problemldsning. Tre prepositioner (for, om och
genom) fick en framtridande roll. Vi ska utveckla vissa matematis-
ka fardigheter for problemldsning enligt Lgr 62 och Lgr 69. Vi
maste undervisa om problemldsning enligt Lgr 80. Genom pro-
blemldsning uppnér vi matematisk kunskap enligt Lpo 94.

De tre prepositionemna kan relateras till olika pedagogiska sko-
lor och forklara sambandet mellan figurerna. En laroplan och tillhé-
rande kursplan &r tidsdokument och dterspeglar vissa teorier dven
om det &r svart att i laropianerna finna nigra tydliga konkretise-
ningar av och motiveringar for dem. Over tid framtriider emellertid
den utvecklingslinje som figurerna later forsta.

Det tidigare beskrivna fdr-perspektivet grundas pd teorier av
stimulus-respons-typ. Larande ses som bildandet av forbindelser
eller band mellan stimuli (signaler frin omgivningen) och svar eller
reaktioner frn nigon pd dessa sigpaler. Genom drill och 6vning 1
foljder av lampligt avpassade sma steg skall eleverna lara sig vissa
basfirdigheter for att sedan tillimpa dem vid 16sandet av problem.
Den i en textuppgift implicit definierade rikmeoperationen tinks
utldsa ritt handlande av eleven. Depfa synsatt priglar de tidigaste
ldroplanerna for grundskolan. At

Men lirande kan inte enbart ses som tillignande av fakta, m-
formation och firdigheter, utan larande inneb#r ockséd hanterande
av detta. Om-perspektivet blir ddrmed tydligt. Den i kognitiv psy-
kologi s3 utbredda datormetaforen fAngar in denna aspekt pé laran-
det. Den erbjuder en kraftfull modell for bade en mental represen-
tation av kunskap och kognitiva procedurer och strategier. Begrep-
pet metakognition ~ omfattande bland annat sjélvreglering, kontroll
och medveten styrning av tinkandet — ges en framtrddande plats.
Felaktiga svar betraktas som resultat av procedurdefekter som kan
atgirdas (‘repareras') sa att tankandet i fortsattningen genererar ratt
svar. Lgr 80 hamnade ju ocksa 1 falt A.

Dagens aktuella genom-perspektiv kan motiveras utifrdn en
konstruktivistisk idéstromning. Barande utgangspunkter ar att den
larande sjilv konstruerar sin kunskap och att undervisning ska be-
akta den larandes tidigare existerande och strukturerade kunskap.
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Att i tanken fOrst utfora ett experiment eller finna en 18sning pé ett
problem ses metaforiskt som 'motorn’ vid inldrning. Lpo 94 place-
rades: fAlt D,

Vi menar nu att det sociokulturella perspektivet bir diskuteras,
granskas och fordjupas infor kommande revisioner av léroplanen.
Froet till en alternativ framtida pedagogik &r redan sitt (jamfor
Lindgvist, 1999; Carlgren, 1997, 1999; Ackerman, 1996; Wilson,
1596). Om inte annat s& bdr man fullfdlja dagens konstruktivistiska
och postmodema idéer om mangfald.

Lirande behdver inte uppfattas som och reduceras till varken ett
passivt formande av vissa beteenden (behaviorism) eller en helt
individuell, kognitiv, mental och inatriktad process (kognitivism).
iarande kan innebéra en personlig tolkning av varlden och forsigga
t meningsfulla sammanhang som blir en del av sjlva ldrandet
(konstruktivism). Lirande kan ocksd uppfattas som ett socialt fe-
nomen som medieras av spraket i sociala diskurser (sociokulturellt
perspektiv).
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DEL 4

VAD LARARSTUDERANDE
SER SOM
PROBLEMLOSNING

Vér nista uppehallsplats pa vir tinkta resa blir en utsiktspunkt frin
vilken vi kan studera hur lararstuderande ser pd matematikunder-
visningen i allminhet och problemlosning : synnerhet. Under sin
studietid ska en blivande ldrare gbra ett dramatiskt perspektivbyte.
Under en foljd av 4r har lararstudenten haft positionen som elev
men ska under nigra terminer mta en ny som ldrare. Frigan ar 1
vilken utstrickning lirarutbildningen péverkar kanske redan fast
etablerade attityder och dvertygelser och Oppnar for en orientering 1
det postmoderna samhallet. Vi vill hér bidra med nigra erfarenheter
fran en enkel tvdrsnittsstudie.

Vi koncentrerar vir uppmérksamhet pa blivande larare for skol-
dren 1-7 med inriktning pd matematik och naturorienterande am-
nen. Motiveringen for detta ar att vi ser larama for elever i de tidi-
gare skolaren som ytterst betydelsefulla personer nér det galler att
lagga grunden for sivil elevers matematiska kunskaper och fardig-
heter som deras instilining till &mnet och studier 1 dmnet.

S4& hir kan den vid undersdkningstilifillet radande organisato-
riska ramen beskrivas. Utbildningstiden omfattar sammanlagt 7
terminer eller omriknat till ett annat métt 140 poang. Utbildningen
i matematik for denna grupp av studerande omfattar 15 poiang vil-
ket ska motsvara 15 veckors heltidsstudier. Kursen betecknas enligt
gillande kursplaner "Matematik och matematikdidaktik" och ar
uppdelad i tre mindre om vardera 5 podng. Delkurserna lag i det
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