ROj-Lindberg, A-S. (2006). "Jag satt fast i monster” — Metaforer i larares berattelser om
matematikundervisning i forandring. Ingar i L. Haggblom, L. Burman & A-S. R6j-
Lindberg (red.) Perspektiv pa kunskapens och larandets villkor. s. 113-124.
Specialutgéva Nr 1/2006. VVasa: Pedagogiska Fakulteten vid Abo Akademi.

Jag satt fast i monster”
- Metaforer i larares beréattelser om matematikundervisning i forandring®

Ann-Sofi R6j-Lindberg
Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi

Bakgrund

En dag i maj for 12 ar sedan fragade Ole om mitt intresse att komma till
Pedagogiska fakulteten som forskningsassistent. Ole stod just da i berad att
utforma ett forskningsprojekt och sékte medarbetare. Som forskningsintresserad
matematikldrare var det inte svart foér mig att svara jakande pa Oles fraga. Har
sag jag en chans till att inleda forskarstudier i matematikdidaktik och samtidigt
fundera pa hur matematikundervisningen skulle kunna utvecklas. En tid senare
kom beskedet att Utbildningsstyrelsen hade stéllt sig positiv till att finansiera
forskningsprojektet, som gick under namnet Undervisningsmetoder ur elevpers-
pektiv. Mitt bidrag till festskriften kan ses som en foljd av detta forsknings-
projekt och av ett langvarigt och gott samarbete med Ole.

| mitt bidrag behandlar jag temat matematikundervisning och dess forandring ur
larares synvinkel. Lararna dr en grupp amneskolleger pa en skola som ville gora
forandringar i de traditionella undervisningsmetoderna och med stéd av
kollaborativ aktionsforskning. Lararna hade gett aktionsforskningen akronymen
PUMA (Processer och utvérdering i matematikundervisningen). | intervjuer
berattade lararna om sin undervisning, sina argument for férdndring och sina
synsatt pa kunskap och larande. Lararnas berattelser visar att forestallningar om
undervisning kan uppfattas bade som en trygg ram for forandringen och som en
bindande snara som det ar svart att frigora sig ifran. Tva epistemologiska
djupmetaforer for undervisning kunde skonjas: behallarmetaforen och
transportmetaforen. | framstéllningen berdr jag dven aktionsforskning som ett
verktyg for larares larande och férandringsarbete.

Matematiklararen i en undervisningskultur

Manga undersokningar har visat att matematikundervisningen pa hogstadieniva
forlitar sig pa rutiner och pa arbetsmetoder som é&r likartade fran lektion till
lektion, fran skola till skola och fran land till land (Bodin & Cappioni, 1996;
Stigler & Hiebert, 1999). Vidare hdvdar forskare i likhet med Romberg och

1 Artikeln ar till vissa delar en bearbetning pa basis av Roj-Lindberg, A-S. (2003).”I was trapped in a pattern™:
The dilemma of change. SMDF Medlemsblad, 8, 6-23.



Kaput (1999) att den matematiska kunskap och den forstaelse vi forvantar oss att
elever skall utveckla skulle krava en ny undervisningskultur med nya traditioner
och arbetsmetoder samt en omdefiniering av skolmatematikens innehall.

Enligt Romberg och Kaput (1999) &r den traditionella matematiklektionen struk-
turerad enligt en tredelad modell som inleds med granskning av hemuppgifter.
Sedan fokuseras lektionens huvudsakliga tema, oftast genom att nagra problem
framldggs och loses pa tavlan av lararen eller ibland av nagon elev. Till sist l6ser
eleverna liknande uppgifter, i allménhet ur laroboken och som enskilt arbete.
Modellen kan antas innefatta férestéliningen att effektiv kunskapsutveckling ar
beroende av lararens undervisningsmetoder och, framforallt, av lararens formaga
att framldgga och forklara den aktuella matematiska teorin (se t.ex. Smith,
1996). Lampliga uppgifter skall, tillsammans med l&rarens forklaringar, hjélpa
eleverna forsta matematiken.

| en enkitbaserade kartlaggning® som genomférdes i Svenskfinlands hogstadier
hosten 1997 deklarerade det stora flertalet av lararna for en klassrumstradition
med ldrarledd undervisning och enskilt raknande som de vanligaste arbets-
metoderna (R6j-Lindberg, 1999). Det flesta larare ansdg vidare att deras under-
visning rullade pa i invanda hjulspar. En syn pa undervisning som dialog och
reflektiva resonemang skymtade fram i ett mindre antal lararsvar. En tredjedel
av lararna uppgav att deras undervisning pa senare tid hade forandrats mot en
mer problemlésande och elevcentrerad undervisningsansats.

Landsoverskridande traditioner i matematikundervisningen har dven kunnat
pavisas. Bodin och Cappioni (1996) jamforde matematikundervisning pa hog-
stadieniva i tolv lander spridda over hela varlden. Deras konklusion ar att mate-
matikundervisningen har samstdammiga drag i alla de undersdkta landerna.
Stigler och Hiebert (1999) undersokte videobandade lektionsaktiviteter i mate-
matikklassrum med attondeklassare i flera lander inom ramen for TIMSS Video
Study. De sag som gemensamt drag en tredelning liknande den som Romberg
och Kaput beskriver ovan: att klassen repeterar tidigare behandlad matematik,
att lararen presenterar matematiska problem infor for hela klassen och att
eleverna loser matematiska problem enskilt eller i grupp. Vid en ndrmare
granskning av de videobandade lektionsaktiviteterna framtradde dock markanta
skillnader mellan lander i organiseringen av larandets innehall. Till exempel
verkade larare i Japan och Amerika ldgga olika innebord i1 begreppet
’matematisk problemldsning’. Japanska l&rare presenterade matematiska
problem framst som inledning till att eleverna granskade l6sningsprocedurer
enskilt eller i mindre grupper. | amerikanska klasser daremot, anvandes
matematiska problem oftare i syfte att demonstrera losningsprocedurer som

2| kartlaggningen deltog 42 hégstadieskolor (av 52 méjliga). 80% av matematiklararna i dessa skolor besvarade
enkéaten (136 larare av 166 mojliga).



eleverna sedan Gvade sig i att anvanda. Man kan alltsa séga att de japanska
lararna var mer bendgna att forestalla sig problemldsning som en metod att na
andra mal medan de amerikanska lararna sag problemlésning som ett mal i sig
(se Mogens Niss’ artikel i denna festskrift).

Da Stigler och Hiebert (1999) jamforde lektioner inom lander och mellan lander
noterade de regelbundenheter som de kallar fér matematikundervisningens
kulturella manuskript (cultural script). Det kulturellt bestdmda manuskriptet for
hur matematikundervisning skall ga till kan forliknas vid en gemensam och
outtalad kunskapsbas, ett slags implicit natverk av forestéliningar och sociala
och kulturella traditioner som styr l&rares och elevers handlande och
forvantningar. Individrelaterade begrepp som habitus och tyst kunskap har av
andra anvénts for att forklara denna typ av kunskap®. Den tysta kunskapen &r
kort sagt att forlikna vid allt det individer observerar och tilldgnar sig utan att
vanligen reflektera Over eller alltid ens kunna redogdra for.

Traditioner, tagna for givet, i undervisningen, forestallningar av typen “sa har
har vi alltid gjort”, alla mer eller mindre rutiniserade arbetssatt, aktiviteter och
utvarderingsmodeller, kan saledes uppfattas som en del av en sadan tyst kun-
skapsbas. Bruner (2002, 139) kallar de sedvanjor som utvecklas i under-
visningen for kulturellt kanoniserade, medan Bauersfeld (1988, 35) beskriver
dylika aktivitetsmonster som (matematik)undervisningens grundlaggande abc
(underlying grammar). Enligt Bauersfeld ser det fér en utomstaende betraktare i
klassrummet ut som om l&rare och elever skulle félja normer och
overenskommelser som de sjalva kanske inte ens ar medvetna om. Brousseaus
begrepp for att beskriva fenomenet ar didaktiskt kontrakt (Brousseau, 1984).

Forandring av en undervisningskultur

Stigler och Hiebert (1999) anser att samarbete mellan larare skulle kunna vara
en mojlig nyckel till forandring av det kulturella manuskriptet. Med hjalp av
sociala processer som synliggor och kritiskt granskar den tysta kunskapen skulle
en langsiktig och medveten utveckling av undervisningspraxis kunna majlig-
goras. Stigler och Hiebert pekar vidare pa det faktum att utifran kommande
forandringspropaer och teorier sallan leder till reformering av undervisningen sa
som oOnskat. Ett skal till detta kan vara att ingen omvandling skett i den
personliga undervisningsideologin, dvs. i forestédliningar om matematisk
kunskap, undervisning och larande, hos de larare som forvéantas stéda och
genomfora forandringarna pa skolnivan (Cooney & Shealy, 1997). For en larare

% Begreppet habitus introducerades av sociologen Pierre Bourdieu medan begreppet tyst kunskap kan hérledas
till filosofen Michael Polanyi. Enligt Broady (1991, 225) avsag Bourdieu med habitus ett system av granser eller
dispositioner “som tillater manniskor att handla, tanka och orientera sig i den sociala varlden. Detta system av
dispositioner &r resultatet av sociala erfarenheter, kollektiva minnen, satt att rora sig och tdnka som ristats in i
manniskors kroppar och sinnen. /.../ manniskors habitus, som formats av det liv de dittills levt, styr deras
forestallningar och praktiker och bidrar darmed till att den sociala varlden aterskapas eller ibland — namligen i
héndelse av bristande dverensstdimmelse mellan méanniskors habitus och den sociala vérlden — férandras”.



kan utifran kommande teoretiska generaliseringar betraffande undervisning
snarare forstarka en kansla av kraftloshet. L&rarens rost hors inte i dessa
generaliseringar. Nagon annan, en auktoritet utanfor lararen, tycks veta battre &n
lararen sjalv hur lararens undervisningspraxis borde vara utformad. Samtidigt
lamnar denna auktoritet dver till lararen det svara arbetet att knyta samman den
teoretiska kunskapen med forandringar i praxis (Elliott, 1991, 45-46). Enligt
Cooney och Shealy (1997, 104-106) borde bade larares egen utveckling och
utvecklingen av skolmatematiken uppfattas som system dar man vérdesatter
alternativa perspektiv.

Skolbaserad kollaborativ aktionsforskning, som tillerkénner lararen rollen som
expert och auktoritet betraffande sin unika undervisningskontext, har visat sig
vara en mojlig form for en sadan utvecklingsprocess som saval Stigler och
Hiebert som Cooney och Shealy foreslar (Raymond & Leinenbach, 2000). |
skolbaserad kollaborativ aktionsforskning ar forskningens framsta syfte att
utveckla den lokala undervisningspraxisen, inte att producera objektiv och
generaliserbar kunskap i traditionell vetenskaplig bemarkelse.

Da en larare ger sig in i en forandringsprocess genom aktionsforskning ar det
enligt Raymond och Leinenbach (2000) i allménhet darfor att lararen mott
dilemman som upplevs som kritiska for den egna utvecklingen och att lararen
darfor blivit 6ppen for forandring. Den personliga undervisningsideologin har av
nagon orsak kommit i gungning. De invanda rutinerna uppfattas inte langre som
tillrackliga och lararen ar darfor motiverad att stalla upp nya mal for sitt arbete
och att se sig om efter stdd for nya rutiner och arbetsmetoder. Det har kanske
blivit "en bristande 6verensstammelse mellan l&rarens habitus och den sociala
varlden”, en situation som Broady, med hanvisning till Bourdieu, beskriver som
grund for forandring (Broady, 1991, 225).

Forandring med stéd av aktionsforskning — exemplet PUMA

Inom PUMA - projektet var l&rarnas syfte med den Kkollaborativa aktions-
forskningen att forandra matematikundervisningen i arskurserna 7-9 i enlighet
med en socialt konstruktivistisk epistemologi (se till exempel Bjorkqvist, 1993;
Cobb, 1996). Lararna omfattade alltsa pa en principiell niva konstruktivismens
grundldggande antagande om att kunskap uppfattas som rétt eller fel i ljuset av
individens kunnande och forestallningar. Detta antagande &ar centralt for att en
grundladggande forandring i hur matematikundervisningen genomférs Over-
huvudtaget skall vara mojlig (Cooney & Shealy, 1991, 104). Lararna ansag aven
att utvecklingen av nya utvérderingsformer skulle kunna stdda utvecklingen av
undervisningen och elevernas larande pa langre sikt. Vidare betonade de att
lararen skulle tala mindre i klassen och i stéllet ge mer utrymme for elevernas
roster. Ytterligare mal for forandringsarbetet var mindre enskilt raknande, storre



betoning pa induktiva arbetssatt, mer problemlosning och projektarbeten i
undervisningen, samt ett 0kat elevansvar for larandet.

Aktionsforskningen inom PUMA féljde en spiralformad modell inom vilken
lararna forst planerade gemensamt for forandringar. Sedan forverkligade lararna
de dverenskomna férandringarna parallellt med enskild reflektion, for att sedan
igen komma samman for kollektiv reflektion och ny planering (se Carr &
Kemmis, 1983/1994; Elliott, 1991). Sex larare deltog i PUMA under det forsta
av sammanlagt tre projektar. En av lararna 6vergick under den forsta hosten till
andra uppgifter och deltog darfor endast i projektets forsta sammankomst samt i
de intervjuer som gjordes med lararna i december-januari det forsta projektaret.
Léararintervjuerna ar grunden for den framstéllning som foljer nedan.

Utveckling av utvérderingen var ett av PUMA - projektets viktigaste syften.
Darfor var det heller igen 6verraskning att lararna sa starkt forestallde sig nya
former av prov, problemlésning, projektarbeten och hemuppgifter som viktiga
"redskap” i sin stravan att paverka elevernas larande och studievanor. Lérarna
trodde pa ett sjalvklart samband mellan utvérdering och larande och var darfor
dvertygade om mojligheten att styra bade elevernas larande och utvecklingen av
undervisningspraxisen pa lang sikt via att forandra utvarderingen. Léararna
forestéllde sig att nya utvarderingsrutiner skulle kunna ge en spridningseffekt
och formd dem att omvardera sina arbetssatt i klassen. Overtygelsen var
forankrad i forestallningen om att elevers inlarningsmotivation &r pragmatiskt
rationell till sin natur och, for de mer erfarna lararna, i insikter fran larar-
karriaren: elever ar mer beredda att anstréanga sig infor sadant de vet eller kanner
pa sig att de har nytta av i olika typer av utvarderingssituationer. ”Sager man att
det &r det har som kommer i provet, hurudan form provet an har, da ar det detta
de lar sig. Det &r sa de funkar”, konstaterar en av lararna i intervjun. Ldrarnas
forestallning om elevernas forhallningssatt far stod av "beliefs”-forskning (se
t.ex. Kloosterman, 2002) medan annan forskning har kunnat bekréfta att
andringar i utvarderingspolicy kan fa en effekt pa larares undervisningspraxis
atminstone da policyn &ar forankrad pa statlig niva, till exempel i form av
nationella prov (Clarke & Stephens, 1996).

Lararna var saledes relativt eniga om de nya utvarderingsformernas livskraft, de
hade enligt en av lararna "fatt det starkaste fotfastet”. Samtidigt var flera larare
uppenbart kritiska till ett utvéarderingssystem som ansags omfattande och
tidskravande for bade dem sjalva och eleverna och som dven kunde innebara
svarigheter att bedoma elevens larande pa ett rattvist satt. Exempelvis sag man
ett dilemma i att anvanda projektarbeten som grund for utvérdering eftersom
man inte kunde vara helt sédker pa hur stor andel av arbetet en enskild elev statt
for.



Det fanns en tendens hos lararna att forestalla sig ”de nya” undervisnings-
rutinerna som bitar atskilda fran "den vanliga” undervisningen och som stund-
tals stérande for kunskapsutvecklingen. I lararnas forestallningsvarld levde tva i
grunden olika typer av matematikundervisning sida vid sida: a ena sidan den
undervisning som uppfattades som "PUMA-undervisning” inklusive det nya ut-
varderingssystemet, & andra sidan lararens normala, traditionella utvardering och
arbetsmetoder med sedvanlig “frontal undervisning”, larandeinnehall och
rutiner. Den har polariseringen syns nedan dar lararen Kaj hanvisar till de nya
rutinerna som “det andra” i motsats “det normala”. Kaj beskriver risken for en
undervisning som hoppar av och an mellan nagot normalt och sammanhéngande
och nagot sonderbrytande, uppspjalkande och splittrande vars effekter pa
elevernas larande han under intervjun uttrycker en viss ambivalens infor.

Kaj: ... om man nu ser manadsproblem, vi har projekt och sa satsar vi pa
huvudrakning, man maste vara lite forsiktig att man inte splittrar de
normala temahelheterna heller, sa att de ramlar sonder via allt det har
andra”.

Ann-Sofi: ”Kan du definiera vad du menar med normal temahelhet?”

Kaj: ”Om vi nu tar procentrakning och haller pa med det, och sa mitt under
det sa hoppar du ut och gor ndgot annat ... da bryter du ju sonder eller
spjalkar upp ... man far inte splittra det for mycket.

Tidigare under intervjun lyfte Kaj fram risken foér att de nya undervisnings-
rutinerna skulle visa sig vara negativa for lagpresterande elever. "Normal”
undervisning med en starkare fokus pa traning av basfardigheter skulle nog anda
trots allt framja deras larande i hogre grad &n allt det h&r andra”. Denna fore-
stallning var relativt allman bland l&rarna. Man uppfattade att de hogpresterande
eleverna klarade sig bra inom all slags undervisning. Léararna ansag att just dessa
elevers tankande och kunnande dessutom fatt en rejal skjuts framat av projekt-
arbeten, problemldsning och matematiska diskussioner, medan vissa elever
sackade efter darfor att lararen inte hade tid att ge dem det personliga stdd och
den “lotsning” och “guidning” som skulle behdvas. | en klass med manga
”svaga” elever kan situationen vara den motsatta sa att de “starka” eleverna lider
darfor att de ”svaga” kraver lararens uppmarksamhet. De flesta larare forestéllde
sig att uppdelning av eleverna enligt formaga som en mojlig l6sning pa dilem-
mat. Projektarbeten och problemldsningsuppgifter kunde vara av olika typer,
exempelvis med traning av basfardigheter eller med fokus pa monster och sam-
band. Eleverna skulle i sa fall kunna styras till lamplig typ av uppgift.

Samtidigt som lararna talade om behovet att leda elever steg for steg och
uttryckte en viss tveksamhet till ifall den positiva effekten av mera samtal i
klassen skulle utstracka sig till alla elever, sa var de dnda i princip eniga om att
diskussioner stoder ldarandet. Flera larare uttryckte ocksa en stark



tillfredsstallelse Gver att ha gett eleverna mer tanketid och mojlighet att forklara
sina matematiska idéer. En ny chans att lyckas hade getts speciellt de pratglada,
innovativa och aktiva pojkar, vars resultat i traditionella prov inte brukar vara sa
stralande. Men tillfredsstéllelsen grumlades dnda av en kénsla av att inte forma
fanga och uppehalla alla elevers intresse for matematiska diskussioner. |
intervjun beskriver lararen Tom sina ibland fruktlosa forsok att fa eleverna att
bli aktivare och mer ansvarsfulla. Tom pekar pa hur vaven av 6msesidiga for-
vantningarna pa hur matematikundervisningen borde gestalta sig bildar ett starkt
och konserverande monster han haft mycket svar att bryta. Enligt Tom var det
"fruktansvart svart att bryta det dar monstret, det var otroligt mycket svarare an
jag trodde”. Da Tom slappnade av sa var han snabbt tillbaka i sin “gamla
modell” och da "borjade eleverna se valmaende ut” eftersom Toms agerande i
klassen da liknade det eleverna var vana med.

Alla larare, men framforallt de yngre lararna, noterade det kollegiala samarbetet
som den mest vardefulla dimensionen av aktionsforskningen. Aktions-
forskningen fungerade som en slags kognitiv plattform dér lararna fick det stod
som behdvdes for att, sa som en larare séager i intervjun, "formulera saker som
tankar som man annars inte skulle gora, utan ga pa...”. Annars skulle man, som
en larare framhaller, kanske “valja den enklare vagen”. Lararnas kommentarer
pekar pa bade reflektionens och berattelsens roll for lararens eget larande samt
pa den effekt som jag skulle beskriva som inzoomningseffekten: vetskapen om
att aktionsforskningstraffar med forbestdimda teman fanns inbokade gjorde
lararna kansligare och mer medvetna om vad som hande i klassen.

Reflektion, som sker i social interaktion och i en sfar av samférstand med andra
inom samma sprakliga och upplevelsemassiga ram, kan antas utgéra en god
grund for den ideologiska forandringsprocessen. For inte sa lange sedan var det
till exempel knappast nagon som uppfattade att anvandning av begreppet
inlarning kunde avsléja nagot om personens undervisningsideologi. Individens
kognitiva utveckling stod da i fokus. Men som resultat av forskningens och
undervisningens sa kallade sociala vandning ar numera begreppet larande ett
medvetet val for manga. Genom att tala om larande hellre an inlarning vill
anvandaren uttrycka att det kulturella manuskriptet betonar 6msesidighet och
erfarenhetsaspekter framom individualitet i undervisningen.

| lararintervjuerna hittade jag metaforer som uttryckte lararnas epistemologiska
forestallningar. Av dessa citeras och diskuteras nagra i foljande framstallning.

Metaforer i lararnas berattelser

Metaforer kan ses som sprakliga uttryck for de egenskaper som vi projicerar pa
det betraktade i relation till hur vi sjalva fungerar betréaffande det vi betraktar
(Lakoff & Johnson, 1980, 161). Till exempel metaforen undervisning som



maonster, som framkom i intervjun med Tom, kan visa pa forestallningen om att
det ar mojligt att urskilja rutiner, aktiviteter och beteenden som rattar sig efter
monstret. En oklar bild av monstret innebéar att lararen “famlar sig fram” och
“provar sig fram i blindo”. L&rarens kansla for hur han lyckas som l&rare kan
saledes genom undervisning som maonster - metaforen knytas saval till under-
visningsmonstrets kvalitet och synen att det existerar objektivt goda eller mindre
goda undervisningsrutiner eller strukturer, som till lararens subjektivt
definierade formaga att folja monstret.

Man kan dven séga att metaforer strukturerar ménniskans tankande om det som
betraktas (i vid mening) och att de darfér fungerar som en lins, ett tankeschema
eller en ideologisk form for forestallningar och sedvanjor (se till exempel
Mellin-Olsen, 1991). Metaforen elever som spelpjaser kan exempelvis antas
strukturera lararens forestallningar pa ett annat satt &n metaforen elever som
medspelare. Manniskan betraktar vérlden (i vid mening) genom den bild som
metaforen innehaller. Man kan saledes pasta att de metaforer lararen anvander
for att beskriva sin professionella verklighet samtidigt synliggor, eller fungerar
som ett fonster in till lararens personliga undervisningsideologi. Precis som ett
fonster kan metaforer bade skydda och avsloja. De skyddar darfor att de i
allméanhet ar sa inrotade i sprakbruket. Det &ar forst da vi “ser” dem och
reflekterar 6ver dem som vi kan analysera vilket inflytande de har pa vart
tdnkande och vad ett metaforbyte kan innebéra i ideologiskt avseende.

De metaforiska uttrycken undervisning ar att “koppla pa elevernas hjarnor”
respektive ldraren har ansvar for att “ga in och justera” elevernas
kunskapsutveckling, som bada framkom i intervjuerna, kan aterféras pa en
forestalining om medvetandet som en maskin och att individers tdnkande &r
mojligt att fordndra genom yttre atgarder. Kunskapsutvecklingen ar méjlig att
reglera sa som man styr stromtillforseln till en maskin. Forestéallningen gor det
legitimt att vid behov anvéanda en "blame the victim”-logik. Man kan peka pa att
maskinen har brister, att den var av dalig kvalitet fran forsta borjan eller att
stromtillforseln ar svag. Upplevda svagheter och misslyckanden relateras lattare
till brister hos individen eller omgivningen &n till relationen mellan individ och
omgivning. En liknande forestalining om kunskapsutveckling kan skonjas
bakom en l&rares 6nskan om “mera teoretisk vagkost”. Forestallningen &r att den
kunskap, som l&raren behOver av for att omvandlas till en effektivare
matematiklarare, finns att hamta nagonstans utanfor lararen sjalv. Kunskapen ar
saker utanfor eller innanfor den larandes medvetande.

Ur "vagkost” - metaforen kan dven urskiljas forestéliningen om lararen som en
vandrare eller resenar vars professionella utveckling kan bli en trande resa dar
den ena undervisningsidén efter den andra forbrukas pa véagen. Léararen
"tommer sitt register” och riskerar "kora fast” under resans gang. Da idéerna



sinar maste lararen se sig om efter pafyllning fran nagon utomstaende kalla eller
“ta den enklaste végen” och fdlja det invanda undervisningsmonstret, “kora
enligt det man tror p&”, &ven om han skulle vilja "hitta vagar ur det”. Aven i
konstaterandena, "man vill utvecklas och inte ga i gamla hjulspar” dyker synen
pa lararen som en resenar upp. Da lararen ror sig langs “gamla hjulspar”, "tar
den enklaste vagen” eller "fljer strommen”, sa betyder det en professionell
stagnation och en rutinisering av lektionsaktiviteterna: “man gar och river av
nagot som man gjort 5 ganger tidigare” fast man hellre skulle vilja "kora en
battre grej”. Utveckling innebar att man “inte stampar pa stéallet”. Lararen kan
variera resan genom att "halla ett hogre tempo” fast det kan i sin tur betyda att
vissa elever “hamnar pa efterkalken”. Lararen kan ocksa lata eleverna
“bestamma takten”. Under resans gang kan lararen “lyfta eleverna” till nya
kunskapsnivaer, ge dem “verktyg”, fylla deras “vita flackar” eller "hal”, leda
dem ”steg for steg”, ”dra dem framat™ eller “ga bakom och pusha”.

Tva epistemologiska djupmetaforer kunde utkristalliseras ur lararintervjuerna
och ur de metaforiska uttryck om matematikundervisning i férandring som
lararna anvande: transportmetaforen: undervisning ar en transport langs spar
och behallarmetaforen: matematiska idéer ar saker som lagras upp i behallare.
Jag beskriver djupmetaforerna i formen av en allegori, en symbolisk bild av
matematikundervisning 1 form av en konstruerad beréttelse (se Hellspong,
2006). | allegorin placerar jag in nagra fonster till lararnas egna berattelser i
form av intervjucitat. Det ar skél att anmérka att jag med djupmetaforerna och
allegorin inte gor ansprak pa att formedla en objektiv eller uttémmande bild av
lararnas forestallningar.

Transportmetaforen i fokus: Matematiklararen &r ansvarig for att transportera
varje elev genom lektioner och lasar, fran en skola till en annan eller fran skolan
ut i livet. Under transporten valjer lararen olika typer av uppgifter, aktiviteter,
rutiner och arbetssatt, lararen foljer olika undervisningsspar, for att hjalpa eleven
bygga upp en bestdamd méngd och typ av matematisk kunskap. Elevens
medvetande fungerar som en behallare for denna kunskap. Léararen forvantas
andra undervisningsspar, folja flera spar parallellt, snabba upp eller sakta ner
transporten i enlighet med elevens behov och den sociala situationen i klassen.
En del av eleverna &r ivriga pa att folja lararen langs mer kravande
undervisningsspar, medan andra elever maste skuffas, dras eller ledas framat
langs sparet. Dessa elever har kanske ett annat mal for transporten an vad lararen
har. De matematiska idéerna lagras pa olika satt och med olika sammansattning
beroende pa typen av undervisningsspar som foljs. Da lararen utvecklar
undervisningen kan det betyda att eleven sjalv far medverka aktivare for att
komma underfund med vilka idéer som lararen tankt att elevens behallare skall
innehalla. Pa sa satt kan eleverna bli battre pa att skéta lagrandet pa egen hand.
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”"Nya metoder ... som till exempel induktiv metod, att man ser till att
eleverna far upptacka det nya, att man resonerar fram det, att man ser till att
det ar eleverna som klacker det hela ... de far mindre luckor ... och sedan
kanske en matematisk blick”. (Per)

Det kan ocksa forekomma en viss underhandling mellan lararen och eleven
betraffande saval mangden och sammanséattningen pa idéerna som farten pa
transporten.

”Matematikundervisningen borde bli mera elevvénlig, jag menar pa det
sattet att matematiken ar mer nyttig, alltsa den matematik som de moter pa.
Ocksa mera pa det sattet att det ar eleverna som ganska mycket bestammer
takten och vad vi skall gora. Jag tror att de gérna vill variera arbetssattet,
det gor den mera elevvanlig, mot att ha varit ensidig.” (Ove)

Men det ar &nda lararen som har sista ordet da de matematiska idéerna valjs ut.
Det &r ocksa lararen som har ansvar for att 6ppna alla enskilda behallare och
koppla dem till transportsystemet.

"Jag forsoker genomgaende fa eleverna att koppla in hjarnan, att tanka
sjalva, men det lyckas ju inte alltid, i synnerhet inte med alla ... det
effektivaste sattet att satta igang tankeverksamheten pa nagon uppgift ar om
man har chans att ga runt i klassen och hjalpa.” (Kaj)

Behallarmetaforen i fokus: Det &r i sista hand lararen som besluter om vilket
innehall varje enskild behallare borde ha da den dverlamnas till nasta skede av
transporten. Da lararen fattar strategiska beslut om transporten och sparet, sa ar
det en fordel om han vet under vilka omstandigheter eleven kommer att behéva
de matematiska idéer som lagras. Det &r ocksa en fordel om lararen vet hur kan
skall justera transporten och vilket spar han skall vélja for att det skall passa en
viss behallartyp. Vissa behallare rymmer begransat med idéer och kan inte fyllas
pa sa snabbt, medan andra har hal sa att idéerna rinner ut. I det skede da eleverna
skall transporteras till nasta skede i skolsystemet eller ut i livet sa borde anda
varje enskild behallare vara sa rikhaltig som mgjligt och innehalla just de
“matematiska redskap som behovs for att klara sig framat i livet” (Ove). Till
exempel maste elever som skall transporteras till olika skolor vara férsedd med
olika uppsattning idéer, dessutom maste eleven kunna vissa av de saker som
finns i behallaren utantill, annars kommer han att fa problem sedan da han skall
fortsatta fylla behallaren med dnnu viktigare saker. Eleven kan inte veta vilka
nya idéer som ar viktiga om han inte ar val fortrogen med dem han redan har.
Alla elever skall faktiskt ha lite extra idéer lagrade i sina behallare, for sakerhets
skull, de kan ju behdvas senare. Om idéerna finns lagrade och eleven dessutom
vet om att de existerar, sa ar det latt for eleven att ta fram dem da de behovs.
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”Darfor borde man kréva att de flesta lar sig mer &n de kanske egentligen
behdver trots allt”. (Alf)

Pa vissa spar erbjuds eleven att ta ansvar for att fylla sin egen behallare och
ocksa att besluta om innehallet bade i sin egen och i sina vanners behallare. Jag
uppmanar hela tiden eleverna att diskutera med varandra, hjalpa varandra, de
ska ta ansvar for varandra, jag ar till och med arg och sur pa den som inte tar
ansvar for kompisen”. (Ove) Men om lararen inte star bredvid och pekar ut vad
som dar viktigt kdnner inte eleven alltid motivation eller intresse av att anta
erbjudandet. "Jag sade, las sidorna de och de, ga igenom speciellt exemplen de
och de och 16s uppgifterna pa basen av de har exemplen. Ingen hade kunnat det
... de hade suttit dar en lektion och inte astadkommit nagonting ... det tycker jag
ar bedrovligt”. (Tom)

Nagra avslutande kommentarer

| mitt bidrag till festskriften har jag lyft fram att kunskap om matematik-
undervisningens traditioner ar svaratkomlig, den &r "tyst” och “inristad i kroppar
och sinnen”. Man brukar dven tala om att kunskap sitter ”i vdggarna”, om
"skolkod” och “skolkultur”. Den ingar i landets seder och bruk, i skolans och
klassrummets konventioner. Den hittas i laroplanens formuleringar och i
tidningsspalternas utbildningsdiskussioner. Den sitter i de sociala normerna, i
synen pa vad matematik &r, i aktiviteter och arbetssétt, i antaganden, krav och
forvantningar. Den finns i form av forestéliningar som framkommer i meta-
foriska uttryck i spraket.

Vidare har jag med mitt bidrag pekat pa att forandringsprocesser i undervis-
ningen maste betraktas i relation till dmsesidigheten mellan matematikunder-
visningens traditioner och lararens forestallningar. En nodvandig grund for for-
andring av matematikundervisningen ar mot den bakgrunden att den enskilde
lararens forestéallningar om undervisning forandras. Men denna grund ar anda
inte tillracklig. For lararen blir traditionen latt den trygghet lararen gar tillbaka
till for att klara av de motséttningar och dilemman som dyker upp da han borjar
genomfora andringar i undervisningen. Efter att ha foljt en hogstadieldrares
arbete ett helt ar skriver till exempel Gregg (1995, 464) att “teachers and
students may be ’trapped’ by the taken-as-shared beliefs and practices of the tra-
dition”. Lararen Tom beskriver i intervjun hur han ”satt fast i monster” och kam-
pade for att komma loss ur sina gamla undervisningsvanor som stéddes av
elevernas forvantningar. Saval Greggs forskningsresultat som Toms beskriv-
ning, belyser det dilemma som synliggOrandet av den tysta kunskapen och for-
andring av det kulturella manuskriptet innebéar for den enskilde lararen. Ké&rnan i
dilemmat &r att lararen betraktar undervisningen genom de metaforer som upp-
ratthaller traditionen. A ena sidan ar synliggérandet av metaforerna en nod-
vandig process for att lararen skall kunna komma loss ur traditionen. A andra
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sidan kraver processen for att alls komma igang att lararen redan har avslojat det
kulturella manuskriptet, dvs. forestéliningar, forvantningar, normer och vér-
deringar som uppratthaller metaforerna. Mot den bakgrunden kan vi béttre forsta
varfor Elliott (1991, 48) havdar att “the major problem any cultural innovation
"from within’ faces is the failure of the innovators to free themselves from the
fundamental beliefs and values embedded in the culture they want to change”.
Vi kan ocksa forsta varfor det finns motsattningar mellan den epistemologiska
Overtygelse PUMA - l&rarna uttryckte i sina i principiella stallningstaganden
betraffande undervisning och de forestallningar som framkommer i de sprakliga
metaforer lararna anvande for att beskriva undervisning. Att se undervisning
som ett monster implicerar till exempel forestéllningen att det existerar i
traditionell vetenskaplig bemérkelse objektivt goda eller mindre goda undervis-
ningsrutiner vilket kan antas strida mot konstruktivismens syn pa kunskap som
rétt eller fel i ljuset av individens kunnande och forestéllningar.

PUMA &r ett exempel pa att kollaborativ aktionsforskning kan bli den stodplatt-
form som en ldarare behOver for att lara och utvecklas (D’Ambrosio, 1998).
Samarbetet med andra underlattar synliggorandet och forstaelsen av den tysta
kunskapen sa att lararen kan stiga utanfor och kritiskt betrakta den trygga, men
kanske otillfredsstallande ram som traditionen innebar och paborja ett medvetet
utvecklingsarbete inom vilket nya traditioner kan vaxa fram. En vésentlig
dimension i denna stodplattform &r dér larares forestallningar om undervisning
bryts mot varandra. ”Any story one may tell about anything is better understood
by considering other possible ways in which it can be told” (Bruner, 1987/2004).
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