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Abstract: Artiklen tager udgangspunkt i de udfordringer som laererprofessionen — og mere specifikt
professionen som matematikunderviser — stdr over for. En naermere analyse af disse udfordringer
omfatter rammer og betingelser for udgvelsen af professionen som falder uden for den klassiske di-
daktiks rammer. For at praesentere elementer af en sddan analyse introduceres derfor et relativt nyt
forskningsprogram i matematikkens didaktik, den antropologiske teori om det didaktiske (ATD), som
eksplicit fokuserer pd institutionelle betingelser for undervisning og muligggr et komparativt perspektiv
i hvilket man kan identificere centrale forskelle, dvs. afggrende betingelser som varierer fra institution

til institution og dermed - i det mindste principielt — kan forandres.

1. Matematiklaererprofessionen som problem
Det er blevet almindeligt at sige at vi lever i et “videnssamfund” - selvom man nok
snarere burde tale om et uddannelses- og teknologisamfund. I det mindste udtrykkes
videnssamfundets politiske og pkonomiske konsekvenser aldrig som efterspprgsel
pa viden (dvs. som ubesvarede spprgsmal), men derimod meget hyppigt som krav
om mere og bedre uddannelse og iseer om mere og bedre teknologi — som man ruti-
nemeessigt, men fejlagtigt kalder videnskab (jf. Eco, 2002). Uddannelser begrundes i
pvrigt hovedsageligt med de behov som udnyttelse og udvikling af teknologi skaber.
Matematikkens rolle som basis for store dele af den teknologiske udvikling —ikke
mindst den computerbaserede —har allerede i en del artier givet faget en seerstatus
i den skolepolitiske debat, ikke mindst internationalt. De hyppigt skiftende og i det
store hele voksende krav om matematikfzerdigheder indebeerer ogsa sterre krav om
professionalisme i lgsningen af uddannelsesopgaven. Selvom lgsningen afhsenger
af flere andre faktorer, stiller dette dog alligevel matematikleereren i et skarpt pro-
jektprlys: Hvad skal hun kunne og vide for at leve op til disse krav og forventninger?
I et uddannelses- og teknologisamfund forenkles spgrgsmalet hurtigt til: Hvilken
uddannelse - evt. efteruddannelse - skal hun have, og hvilke teknologiske hjeelpe-
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midler (i bred forstand) skal udvikles og stilles til hendes disposition? Det er klart
at faget matematik pa en eller anden made (fx afheengigt af hvordan “matematik”
forstas) indgar i svar pa disse spgrgsmal, men det er langtfra klart hvordan. Dertil
kommer at bade uddannelse og teknologi som regel afhzenger af andet og mere end
matematikundervisningens betingelser. Og endelig er det veesentligt at fastholde det
oprindelige spgrgsmal om leererens viden og kunnen - og disses samspil med savel
professionens praksis som andre sammenhzaenge hvor denne viden udvikles (gennem
forskning i en eller anden forstand).

I denne artikel vil vi derfor fgrst se pa nogle af matematikdidaktikkens nyere for-
udseetninger for og redskaber til at afklare disse spprgsmal, og derpa kaster vi os ud
i deres aktuelle status og et par mulige lpsninger i dansk sammenhaeng.

2. Lidt historisk baggrund

Didaktikkens centrale genstandsomrade beskrives ofte vha. den didaktiske trekant
som betoner samspillet mellem tre hovedelementer i en undervisningssituation (leerer,
elever og fagligt stof; se fx Winslpw, 2006, s.16). Den tidlige europzeiske fagdidaktik
fokuserede primeert pa organiseringen af undervisningsfagligt indhold - stoffet. Fra
slutningen af 60’erne fik den psykologiske videnskab stigende indflydelse ogsa i
matematikdidaktisk forskning, hvilket specielt ledte til en stgrre forskningsmaessig
opmarksomhed pa elevens leereprocesser (ibid., kap. 5-6). Et sddant perspektiv lader let
bade betydning og organisering af indholdets art noget i baggrunden samtidig med at
det sociale perspektiv ignoreres; og undervisning er jo sjeeldent rettet mod en enkelt
elev. Man kan fortolke anerkendelsen af disse mangler ved en psykologisk baseret
didaktik som baggrunden for en reekke nyere fagdidaktiske teoridannelser som isaer
har vundet udbredelse siden 1980’erne, og som typisk ikke er mere fagspecifikke. Et
fremtreedende eksempel er teorien om didaktiske situationer i matematik (ibid., kap.
7) som tilbyder nye metoder og modeller til at beskrive og designe samspillet mel-
lem elever og “indhold” (nu modelleret som et struktureret didaktisk miljp), mellem
eleverne og mellem disse og deres leerer. Man kan sige at vi her ser en slags syntese
mellem den ensidige interesse for henholdsvis stof og elever, idet hovedfokus nu er
relationen mellem eleverne og et matematisk indhold —uanset om det beskrives som
emner eller kompetencer. Leererens rolle opfattes sd i hgjere grad som det at formidle
denne relation gennem passende udfordringer, evalueringer osv.

Det tredje element i undervisningssituationen —lesereren —er fgrst blevet et centralt
tema i den matematikdidaktiske forskning inden for de seneste par tidr, idet man er
blevet mere opmeerksom pé den betydning som leererens praksis, viden og forestillin-
ger kan have for undervisningens forlgb og resultater. Matematikdidaktisk forskning
og matematikleereruddannelse er gensidigt afheengige imange lande, og sddan har det
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varet siden de fprste leerestole i matematikdidaktik blev oprettet i Tyskland i de sidste
artier af 1800-tallet. Ikke mindst i 70’erne og 80’erne blev etableringen af nye centre
og institutter for matematikdidaktisk forskning mange steder direkte motiveret af at
der gennem uddannelse skulle formidles ny og opdateret viden i leereruddannelsen.
Maske netop af den grund har matematikleereren og hendes uddannelse ikke selv vae-
ret opfattet som en vaesentlig del af genstandsfeltet for forskningen der jo derved ville
komme til at handle om sig selv eller i hvert fald sine egne institutionelle betingelser.

Den nye forskningsmaessige interesse for matematiklerere og deres uddannelse
ngdvendigggr saledes en mere systematisk analyse af institutionelle betingelser —fx
leereruddannelsens og skolevaesenets grundleeggende indretning. De kan ikke blot
anses som “givne naturbetingelser”. Iseer internationale sammenligninger af mate-
matikundervisningens resultater (PISA mv.) har dbnet for —eller ligefrem ngdvendig-
gjort —at matematikdidaktikere “ser ud over” egne institutionelle og nationale forhold,
og mere alment har internationaliseringen af matematikdidaktisk forskning ledt til
institutionelle perspektiver pd matematikundervisning og leereruddannelse, som man
kunne kalde “makrodidaktiske” i modsaetning til den “mikrodidaktiske” interesse for
matematikundervisningens finmekanik. Men det er ogsa klart at det institutionelle
perspektiv kun bliver didaktisk hvis det ses i sammenhaeng med konkret undervis-
ningspraksis (mikrodidaktik) — ellers bedriver man slet og ret amatgrsociologi.

I de fgplgende afsnit introduceres og bruges derfor elementer af den antropologiske
teori om det didaktiske (se fx Bosch & Gascon, 2006) som redskab til at analysere en
reekke aktuelle spprgsmal vedrprende matematiklaereres praksis, viden og uddannelse.
Denne teori — som maske pa dansk mere retvisende skal kaldes et forskningsprogram
(jf. Winslpw, 2006, s. 34) —er efter min mening blandt de allervigtigste af matematik-
didaktikkens nyere landvindinger, et synspunkt som fx bestyrkes af at teoriens grund-
leegger, Yves Chevallard, i 2010 blev tildelt den prestigipse Hans Freudenthal-pris (Ar-
tigue, 2010). At teorien ogsd er s godt som ukendt i Danmark, motiverer yderligere at
vi her bruger lidt plads pd at introducere den, selvom det naturligvis ma blive relativt
kort og mélrettet artiklens emne. Det skal i pvrigt understreges at ATD ikke har meget
andet end navnet tilfeelles med den humanvidenskabelige disciplin antropologi.

3. Om praksis, teori og institutioner

Et gennemgaende tema i diskussionen af professionsuddannelser er sammenhzengen
mellem “praksis” og “teori” — forstdet som henholdsvis udgvelsen af professionen
og en sakaldt akademisk teori som i det veesentlige hgrer uddannelsen til. Men i det
mindste nar det geelder matematikleereruddannelse, er de to kategorier noget forvir-
rende idet leererens praksis er at formidle et mere eller mindre teoretisk fag — man
kan sige at “teori” er en del af “praksis” i dette tilfzelde. At der ogsa findes teoretisk
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baseret (fx matematikdidaktisk) viden om leererens praksis, betyder blot at der ogsa
er en vis forvirring omkring hvad der menes med “teori”.

Den antropologiske teori om det didaktiske (i det fplgende forkortet ATD) begynder
med at preecisere forskelle og sammenhaenge mellem “praksis” og “teori”: En praksis
bestar af en bestemt type af opgaver eller udfordringer sammen med systematiske
mader at lpse dem pa (kaldet teknikker). Et eksempel pd en matematisk praksis kan
veere opgavetypen “at lpse fprstegradsligninger” og en eller flere mader at ggre det
pa. Nar vi beskriver praksis, bruger vi sproglige ytringer og i mange tilfeelde ogsa
mere sammenhaengende systemer af begreber, fplgeslutninger osv. —denne sproglige
beskrivelse og begrundelse af praksis kaldes teori. Fx kan en teknik hgrende til opga-
vetypen “Lgs ax + b = ¢” bade forklares og begrundes inden for en algebraisk teori -
og, mere uformelt, pA mange andre mader. Det afggrende er nu at teori udspringer af
praksis som den tjener til at forklare og begrunde. Samtidig kan praksis (ikke mindst
i tilfeeldet matematisk praksis) veere mere eller mindre utsenkelig uden teoretiske
beskrivelser og begrundelser — her adskiller mennesker sig bade fra dyr og compu-
tere. Praksis og teori er altsd —iden forstand som er skitseret ovenfor —uadskillelige
sider af menneskelig aktivitet. En praksis og den tilhgrende teori kaldes i ATD for en
prakseologi. Man kan altsd have en prakseologi om at lgse fprstegradsligninger, en
anden for polynomiedivision og en tredje for at pudse vinduer. Vi bemeerker at mange
praksisser kan dele samme teori, og det er da ogsd en vasentlig side af teori at skabe
sammenhaeng mellem “besleegtede” praksisser.

Nar vi taler om menneskelig praksis, er der selvfglgelig individer som udfgrer den.
Alligevel er praksis i antropologisk forstand ikke knyttet til individer, men til stprre
eller mindre grupper af individer som udgver den. Det er normalt sddan at individerne
har forskellige roller i forhold til praksis, dvs. at der er forskellige positioner som indi-
vider kan indtage i gruppen, hvor altsa ikke alle npdvendigvis er involveret i alle dele
af den praksis som forener gruppen. En institution kan siledes mere preecist karak-
teriseres som en samling af prakseologier kombineret med en samling af positioner i
forhold til disse (jf. Chevallard, 2009).

Denne definition omfatter dels alle de menneskelige feellesskaber vi normalt kal-
der “institutioner” (fx FN, den danske folkeskole og Sengelpkke Sangkor), dels hvad
Chevallard kalder mikroinstitutioner, fx en skoleklasse og deres matematikleerer i
relation til en bestemt samling af prakseologier. Man skal her laegge meerke til at in-
stitutioner ikke er karakteriseret ved de konkrete individer der pa et givent tidspunkt
indgér i dem, men i stedet ved de positioner individer kan indtage i forhold til hin-
anden og til prakseologierne. Fx kan vi tale om “den danske folkeskole” over lang tid
uanset at leerere, elever og andre aktgrer lpbende udskiftes, og uanset at positioner
og prakseologier lpbende undergdr mindre forandringer. Institutionerne - og deres
prakseologier —har “deres eget liv’ med stabile egenskaber der ikke afhaenger af de
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aktuelle aktgrer. Det er specielt kun derfor det er muligt og meningsfuldt at forske i
institutioners praksis.

Vi kan i gvrigt her knytte en bemaerkning til den ngdvendige skelnen mellem
videnskab og teknologi. Mens videnskab organiseres i selvsteendige prakseologier
og institutioner og specielt udvikler sine egne teorier, sa handler teknologi alene om
teknikker — om at lpse bestemte opgaver bedre, hurtigere eller mere effektivt. Det er
sa bl.a. den matematiske videnskabs privilegium at dens teknikker overraskende ofte
kan anvendes til teknologiske formal. Det man sommetider kalder udviklingsarbejde i
uddannelsessammenhzeng, handler ogsd om at udvikle og beskrive teknikker til en el-
ler flere uddannelsesinstitutioner - og kunne dermed kaldes “paedagogisk teknologi”.
Matematikdidaktik som videnskab kan med rette have som ambition at bidrage til
sadanne teknologier, men er kun en videnskab i kraft af selvsteendige institutioner
og prakseologier.

4. Det didaktiske — og didaktiske prakseologier

Men vi er ved at forhaste os lidt. For hvad karakteriserer uddannelsesinstitutioner,
eller, som det hedder i ATD, “didaktiske institutioner”? Hvad betyder “didaktisk”, og
hvorfor kaldes teorien “antropologisk”? Svaret pa disse spgrgsmal er det samme: Det
er en fundamental mulighed og ngdvendighed for eksistensen af (menneskelige)
prakseologier og institutioner at individer udefra kan tilegne sig prakseologierne, dels
gennem deltagelse i praksis (learning by doing), dels gennem beskrivelse og begrun-
delse af dem (det vi lidt forenklet har kaldt teori, og som ikke mindst er vigtigt for
tilegnelsen af en “kompliceret” praksis). Denne tilegnelse kan endvidere organiseres
intentionelt — ordet didaktisk henviser per definition til en sddan intention.

Givet en prakseologi P som man i et eller andet omfang selv kan udgve, kan man
stille sig den didaktiske opgave det er at skabe betingelser som muligggr at andre
end en selv udgver P. Denne opgave lgses selvfglgelig med didaktiske teknikker (som
afheenger af P) og leder mere alment til en didaktisk prakseologi, som vi vil betegne
OP (hvor det blpde “d” indikerer at 8P delvist er afledt af P). Det er en indbygget egen-
skab ved en didaktisk prakseologi at etablere to fundamentalt forskellige positioner
i forhold til P: den, der udgver &P (fx kaldet leereren) med henblik pa at en eller flere
andre (kaldet elever, studerende, lzerlinge osv.) bliver i stand til at udgve P —dvs. lgse
dens opgaver, bruge dens teknikker og maske ogsd i et eller andet omfang beherske
den teoretiske overbygning. Disse to positioner, leerer og laerende, er den grundleeg-
gende og minimale egenskab for en didaktisk institution, som naturligvis kan have
langt flere og mere specifikke positioner end blot de to.

En didaktisk prakseologi 6P er ikke kun praksis, men ogsa teori. Det betyder at den
har sit eget selvstaendige liv som ikke blot er afledt af P, men ogsé — over tid — kan
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modificere P. I ATD er denne vekselvirkning mellem P og 8P en afggrende pointe.
Matematikdidaktikken som videnskab udggres af prakseologier som tager udgangs-
punkt i problemstillinger (“opgaver”) vedrgrende denne vekselvirkning og dens in-
stitutionelle betingelser; den indeholder altsa specielt studiet af sdvel matematiske
som didaktiske prakseologier, og saledes kan ingen matematikdidaktisk prakseologi
veere “matematikfri”.

At didaktiske institutioner ikke blot viderefprer prakseologier ubeset og uforan-
dret, men ogsa udvikler og omformer dem fx i lyset af mere overordnede hensyn og
betingelser, er essensenihvad ATD kalder didaktisk transposition —dvs. udvikling og
tillempning af prakseologier inden for rammerne af den didaktiske institution. Disse
rammer omfatter bade indre og ydre betingelser — hvor de ydre typisk angar krav
og muligheder for sa vidt angdr elevernes udgvelse af P, og de indre er afledt af den
didaktiske institutions egne teorier og specielt den sammenhzaeng de (fx af praktiske
grunde) sgger at etablere mellem forskellige didaktiske prakseologier. Hvis de ydre
betingelser fx indebeerer at elever i 9. klasse skal kunne foretage simple beregninger
med “procenter”, kan de indre (fx hvad tilgeengelige lommeregnere kan) maske lede
til udvikling og brug af teknikker og teorier om hvordan man svarer pa bestemte slags
spprgsmal med procenter, fx i termer af de operationer eller ligefrem knapper man
skal bruge - og hvordan man skelner mellem forskellige typer af opgaver.

Det horer til blandt de mest grundleeggende indsigter i moderne didaktik at di-
daktisk transposition ikke blot er tradition — altsd direkte overfgrsel af prakseolo-
gier —men ogsa, i og med at den ledsages af en egen teori, indebzerer udviklinger og
tillempninger som indimellem forandrer prakseologierne meget betydeligt. Det er nok
ikke tilfeeldigt at denne indsigt fremtraeder med seerlig styrke i studiet af skolefaget
matematik som uden sammenligning er bade det stgrste og zeldste i verden. Her
kan man fx fglge transpositioner af Euklids Elementer (300 f.v.t.) helt op i nutidens
didaktiske prakseologier.

5. Studiet af matematiklaererpraksis og dens betingelser

Matematikleererens position er altsé at udgve en reekke prakseologier af typen 6P,
hvor P er en matematisk prakseologi (i bred forstand) som omformes bade af 8P og af
en reekke ydre og indre betingelser i den didaktiske institution. Matematiklererens
autonomi i forhold til den didaktiske transposition kan anskues savel fra et individuelt
som fra et institutionelt perspektiv. Store dele af den matematikdidaktiske litteratur
om matematikleererpraksis fokuserer pa det fprste, dvs. pa matematikleererens “per-
sonlige” teknikker og teorier vedrprende P og 8P i forbindelse med en konkret undervis-
ningssituation. Selvom dette mikrodidaktiske perspektiv ogsa i mange sammenhaenge
afspejler matematikleererens egen oplevelse af sin praksis, rummer det ogsa en fare
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for at overse det institutionelle perspektiv — dvs. de mange former for bestemmelse
som udgves af andre medlemmer og betingelser i den didaktiske institution.

De kan naturligvis ogsa veere mere eller mindre steerke. I Danmark er der som i
mange andre vestlige lande en betydelig tradition for at haevde leererens autonomi
i egen klasse som noget karakteristisk og positivt ved undervisningsarbejdet. Med
leererens autonomi menes normalt friheden til at planlaegge og gennemfgre undervis-
ningen med “egne metoder” (altsa selvvalgte didaktiske teknikker); udtrykket afspejler
ogsd den almindelige situation at leereren star alene med selve undervisningssitua-
tionen og planlaegningen af den. Men det er klart at der kun er tale om begreenset
og relativ autonomi fordi leereren er afheengig af indre og ydre bestemmelser af oP:
krav til indhold og resultater i elevernes udgvelse af P (fx malt ved test og eksamener),
tilgeengelige ressourcer, andre kilder til teknikker for 8P (leerebgger, emu.dk mv.) og
institutionens egne rammer og normer (fx tidsskemaer og paedagogiske principper).

ATD opererer med en reekke veldefinerede niveauer af didaktisk bestemmelse (se
fx Bosch & Gascén, 2006; Artigue & Winslpw, 2010). Det indebzerer at undervisnings-
situationen analyseres i sammenhaeng med de betingelser som er med til at bestemme
den - fx betingelser i leereplan, skolen og samfundet. Et af de mest interessante
perspektiver i ATD-baseret forskning er at demonstrere i hvor hgj grad “leererens
autonomi” ofte er en illusion, og at mange funktionsproblemer i undervisningen kan
spores direkte til paradokser og modsaetninger i den ydre og indre didaktiske bestem-
melse. I mange tilfeelde kan ATD-baseret analyse af laengere undervisningsforlpb og
deres didaktiske bestemmelse sdledes med stor preecision demonstrere hvordan en
leereplan kombineret med tidsmeessige rammer tvinger leereren til at gennemspille en
reekke indbyrdes usammenhzengende matematiske temaer (dvs. indgve uafthaengige
og ufuldsteendige matematiske prakseologier).

Fx viser Barbé et al. (2005) hvordan introduktionen i det spanske gymnasium af
grenseveerdi og kontinuitet af funktioner bliver usammenhaengende fordi laeseplanen
og tidspresset ikke giver mulighed for at stille og besvare spgrgsmal vedrgrende eksi-
stens af greenseveerdi (kun beregning — “kan man finde graenseveerdien, findes den”).
At kontinuitet defineres som den situation hvor funktionsveaerdieniet punkt er lig med
greenseveerdien i punktet, bliver naesten cirkuleert fordi “indseettelse” af punktet i et
funktionsudtryk (efter en algebraisk omskrivning) indgar i alle de af eleverne kendte
teknikker til at finde en greenseveerdi. P4 den anden side foreskriver leereplanen at ele-
verne behersker visse algebraiske teknikker til at finde greenseveerdier, og at de meder
en definition af kontinuitet; de to ting kan blot ikke bringes i meningsfuld sammen-
heeng pa det foreliggende grundlag. De realiserede prakseologier svarer derfor til de
foreskrevne, og det er i dem sammenhaengsproblemet er. Artiklen, som tager udgangs-
punktien reekke klasserumsobservationer, giver saledes en mere dybdegaende analyse
af hvad der ved forste pjekast bare ligner darlig, usammenhzengende undervisning.
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En analyse af undervisningen alene kan saledes afdeekke funktionsproblemer i de
enkelte situationer (fx usikkerhed i elevernes matematiske praksis) og deres indbyr-
des sammenhzng. Under den antagelse at leereren er autonom, bliver hun sa mere
eller mindre eksplicit gjort ansvarlig for problemerne. En konventionel analyse af
samspillet mellem 6P og P, som antager at leereren pa egen hand konstruerer 6P, ma
jo pege pa det tekniske niveau i 8P som kilden til mangler i P.

Det institutionelle perspektiv afviser den klassiske didaktiske illusion om leererens
totale autonomi. Dermed stilles der ogsa nye krav til den empiriske basis for analysen.
Alene det at studere de umiddelbare institutionelle forudseetninger for matematik-
leererens didaktiske prakseologier gpr det ngdvendigt at skaffe sig viden om sdkaldte
paradidaktiske prakseologier (cf. Winslgw, 2011; Miyakawa & Winslgw, u. udg.) som
indgar i leererens arbejde med undervisningen uden for selve denne —fx forberedelse
og efterbearbejdning af undervisningen, leerermgder osv. Et ATD-baseret pilotprojekt
om komparativ evaluering af leererprakseologier i mikroinstitutioner er for nylig gen-
nemfert af Durand-Guerrier, Winslgw & Yoshida (2010).

Vi stpder allerede her pa ressourcer og betingelser som ikke altid er synlige i selve
undervisningen. Blandt de ret oplagte ressourcer i leererens arbejde (jf. Gueudet &
Trouche, 2009) kan fx nzevnes: leerebgger — ogsd sddanne som ikke bruges direkte
i undervisningen - leereplaner, samtaler med kolleger, online materiale osv. Som
et dansk eksempel pa studier af paradidaktiske prakseologier kan naevnes et nyere
kandidatspeciale (Svendsen, 2009) der bl.a. viser den centrale rolle som tidligere ek-
samenssat spiller for i det mindste nogle gymnasielaereres valg og konstruktion af
opgaver og eksempler til brug i matematikundervisningen. Kort sagt indebaerer det
institutionelle perspektiv ikke blot at didaktikken beskaeftiger sig med hele leerernes
praksis (individuel savel som kollektiv, i klassevzerelset sdvel som andre steder) og
med alle dens betingelser og forudszetninger (videnskabelige, faglige, administrative,
kulturelle osv.) —men ogsa at det ggres i sammenhzeng.

6. Institutioner, idioti og opportunisme
Med dette bredere perspektiv kommer vi naturligt ogsa ind p&d sammenheenge hvor
matematikleerere udpver og udvikler 6P (og dermed ogsa til P) i feellesskab: i udvik-
lingsarbejder, under efteruddannelse, i fagleerergrupper osv. Her kommer der fornyet
fokus pd karakter og sammenhaenge af teoriblokke, herunder savel “fagsprog” som
“professionens egne teorier”.

Jomere “feelles” og “officielle” disse er, des mere udfordrende bliver det at fastholde
to afggrende forudseetninger for at en teori kan fungere i en institutionel sammen-
haeng, nemlig at den for institutionens aktgrer besidder
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+ preaecision og meningsfuldhed i forhold til praksis
* begreber og begrundelser som der er konsensus om.

Bemeerk at disse to kriterier er interne for en given institution — teenk fx pa folke-
skolens matematikundervisning (makro) eller matematiklaerergruppen pé en given
skole (mikro). Det er altsa kriterier som drejer sig om institutionens egne behov for
at dele og udvikle egen praksis.

I begge de nzevnte eksempler er der naturligvis ogsa begrundelser og begreber
som “treenger sig pa” udefra, fx gennem leereplaner og anden skolelovgivning. Der
kan s opsta en konflikt mellem de to naevnte kriterier pd den ene side og behovet
for overensstemmelse med de udefrakommende bestemmelser p& den anden.

Et historisk eksempel i matematikundervisningssammenhaeng er den periode
hvor “den ny matematik” blev indfgrt i Danmark og en reekke andre lande. Et aktuelt
eksempel er de ihaerdige forsgg pa at give “de otte kompetencer” (Niss et al., 2002)
mening i forhold til undervisningspraksis i folkeskolens matematikfag, som fx udtrykt
i beskrivelsen af et udviklingsprojekt (Kjeldsen & Westphael, 2008):

12002 udkom komrapporten med et forslag til en anderledes beskrivelse af indholdet af
matematikundervisningen pd alle niveauer i uddannelsessystemet. Den har efterfglgende
haft stor indflydelse, idet bdde Feelles Mdl for matematik i folkeskolen (..) er beskrevet i
forhold til kompetencebeskrivelsen. (...) Derfor er formdlet med dette udviklingsprojekt at
se pd leerernes planlegning, mdlsaetning og evaluering af undervisningen og forsgge at fd
den ind i den begrebsramme, som kompetenceteenkningen danner. Dette er i overensstem-

melse med KOM-rapportens anbefalinger ...

Entilsvarende bestraebelse pd at “implementere kompetenceteenkningen” (en didak-
tisk teori) i undervisningen (didaktisk praksis) finder vi mere eller mindre tydelige
spor af i en del aktuelle efteruddannelsesaktiviteter, leerebpger mv. Udfordringen er
bl.a. at de abstrakte kompetencekategorier i udgangspunktet er formuleret i en anden
institutionel sammenhaeng (et ministerielt nedsat udvalg ledet af universitetsforskere)
og derfor skal transponeres til undervisningsinstitutionerne. At begreberne i deres
oprindelige form og kontekst kan vaere svare at knytte preecist til leererens praksis,
udelukker selviglgelig ikke at der som resultat af undervisningsinstitutionens eget
arbejde kan udvikles konsensus omkring kategoriernes betydning og brug som tek-
nologi. Men det er ikke automatisk.

I situationer som de neevnte md undervisningsinstitutionerne finde en balance
mellem pa den ene side behovet for at opretholde konsistens og konsensus i egne
teoriblokke (herunder interne diskurser og normer) og pa den anden side ngdven-
digheden af at tilpasse sig til omgivelsernes (iseer overordnede institutioners) be-
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stemmelser og betingelser. At institutioner pa visse punkter “teenker” som en slags
kollektivt individ (jf. Douglas, 1987), betyder ogsa at de reagerer pa en af fplgende to
mader nar det opleves som sveert eller umuligt at forene en ovenfrakommende teori
med institutionens prakseologier i gvrigt:

* Institutionen lukker sig om sig selv, dvs. udvikler institutionel idioti (efter den
oprindelige betydning af det greeske 1810, “sig selv (nok)”).

+ Institutionen underkaster sig pa overfladen den udefrakommende teori uden at
den far selvsteendig betydning for praksis, en situation man kunne kalde institu-
tionel opportunisme.

Begge reaktionsmgnstre er almindelige i bade forsknings- og undervisningsinstitu-
tioner, og det er mere udtrykkene end resultaterne der er forskellige, i den forstand
at prakseologierne i de ramte institutioner bliver praeget af defensiv stilstand. Og for
eller siden fgrer situationen ogsa til konflikter og barrierer mellem institutionerne
som pa samfundsniveau (jf. fx Winslgw, 2006, kap. 2) kan veere yderst skadelige og
vanskelige at gpre noget ved.

7. Det komparative perspektiv
I de fleste lande kan man identificere i det mindste fem typer af institutioner der pa
forskellig made har betydning for matematikundervisningen:

* De institutioner, hvor undervisningen foregar (folkeskole og gymnasiet i Danmark)

 Leereruddannelsesinstitutioner (professionshgjskoler og universiteter i Danmark)

+ Matematikdidaktiske forskningsinstitutioner (i Danmark hovedsageligt mindre
grupper af forskere pa universiteterne)

+ Matematiske forskningsinstitutioner (i Danmark hovedsageligt universitetsinsti-
tutter)

+ Offentlige forvaltningsinstitutioner (i Danmark to ministerier og 98 kommuner).

IDanmark er samspillet mellem disse fem typer mere eller mindre officielt organiseret
ito “spjler” som formelt kun har overlap i ministerierne. I fprste sgjle finder vi folke-
skoler, professionshgjskoler, kommuner samt de relevante ministerier; i den anden
spjle har vi gymnasier, universiteter og de to ministerier. De to ministerier udstikker
bestemmelser for henholdsvis undervisningen i folkeskoler og gymnasier og for de
tilsvarende leereruddannelser, men de to sgjler har hver deres afdelinger i ministe-
rierne. For sa vidt angar den akademiske praksis, kan man vel sige at gymnasierne
traditionelt refererer til de matematiske forskningsinstitutioner og deres matematiske
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prakseologier, mens folkeskolen og professionshgjskolerne i hgjere grad har udviklet
en egen matematikfaglighed, undertiden med referencer til universiteer matematikdi-
daktisk teori og praksis. Det forer dels til stgrre og mindre forskelle i de matematiske
prakseologier som eleverne mgder i de to typer af undervisningsinstitutioner, dels
til ganske radikale forskelle i lereruddannelsernes organisering og indhold. Man kan
analysere begge de eksempler pa reformbestraebelser som blev bergrt i forrige afsnit
(den ny matematik og teorien om matematiske kompetencer) som motiveret af inten-
tioner om at bryde de uomtvistelige tegn pd idioti og opportunisme som findes i begge
spjler og ogsd mere lokalt i deres institutioner. Niss et al. (kap. 10.3) taler sdledes om
denne centrale udfordring som “to vidt forskellige matematikleererkulturer”, omend
det ogsd papeges at der er tale om en forenkling af situationen.

Et komparativt perspektiv pa institutioner og deres prakseologier handler netop
om at identificere forskelle og drsagerne til dem, fx institutionelle barrierer skabt af
manglende feelles teori. De kan altsa iagttages allerede pa et nationalt niveau. Men
de fremtraeder med szerlig tydelighed som institutionelle feenomener nar vi sam-
menligner forholdene i forskellige lande og kulturer, og det er ikke mindst i et sddant
komparativt perspektiv at ATD kan udfolde sin fulde styrke som analyseapparat (se
Artigue & Winslpw, 2010). Nar det fx er muligt at pasta at elevernes matematiske
prakseologier —ogiseer deres praksis —meningsfuldt kan sammenlignes pa tveers af
alverdens lande og kulturer, skyldes det jo en forestilling om at deres og samfundenes
behov for sddanne prakseologier er sammenlignelige, hvis ikke ens, i en verden der
mere eller mindre velbegrundet betegnes som “globaliseret”. I givet fald bliver ogsa
matematikundervisningens institutioner og de institutioner som de afheenger af (fx
leereruddannelsen), naturligvis genstand for en lignende sammenligning. Analysen af
forudseetninger, metoder og slutninger i sddanne sammenligninger kan ikke foretages
meningsfuldt medmindre matematiske og matematikdidaktiske prakseologier ses i
sammenhaeng med interne og eksterne institutionelle forhold, herunder naturligvis
ogsd leerernes paradidaktiske prakseologier.

Min egen forskning pa dette omrade har i hgj grad fokuseret pa prakseologier og
institutioner i og omkring japansk skoleundervisning. Jeg vil her pege pa to bpger af
amerikansk oprindelse som jeg det seneste tidr har anbefalet til alle med professionel
interesse for skolens matematikundervisning, og som har motiveret og fortseetter
med at motivere mange til at rette det komparative perspektiv mod @stasien:

* Stigler og Hieberts bog The Teaching Gap (1998), baseret bl.a. pa de fgrste TIMSS-
video-studier af matematikundervisningspraksis i 8. klasse i USA, Tyskland og Japan
* Liping Mas bog (og ph.d.-afhandling) Knowing and Teaching Elementary Mathema-
tics fra 1999, som sammenligner kinesiske og amerikanske matematikleereres prak-
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sis (i og uden for undervisningen) med den bade overraskende og overbevisende
konklusion at de kinesiske leerere er de amerikanske kolleger meget overlegne.

I begge tilfeelde peger forfatterne netop pa hvad man i ATD ville kalde for paradidak-
tiske prakseologier som den afggrende kilde til de gstasiatiske laereres mere avance-
rede didaktiske prakseologier. Disse prakseologier lever i institutioner der kort kan
beskrives som paradidaktiske mikroinstitutioner for udvikling af matematikleereres
praksis og viden. Den afggrende forskel pd de amerikanske og de kinesiske leerere i
Liping Mas bog er at amerikanerne mangler sddanne institutioner idet de forbereder
og gennemfgrer deres undervisning alene. Det samme forhold peger Stigler og Hiebert
pa i deres bog, idet de isezer fremheever den japanske praksis lesson study (pa dansk
lektionsstudium, jf. Winslgw, 2006, s.185 f.; Winslpw, 2009). Det centrale element i
lektionsstudiet er et leererteams feelles planleegning og observation af en matematik-
time, ofte gentaget i flere iterationer. I den engelsktalende verden er lektionsstudier
blevet ret almindelige inden for de seneste ti ar. I Danmark er der i perioden 2008-2010
gennemfprt et pilotprojekt med lektionsstudier inden for rammerne af det daveerende
nationale center for matematikdidaktik (NAVIMAT) (jf. Bilsted, 2010).

Det mest centrale traek ved den japanske lektionsstudiepraksis er nok det i og for sig
banale at leerere regelmeessigt observerer hinandens undervisningspraksis og reflekterer
over den sammen pd basis af konkrete mdl for den observerede undervisning. Dette
element genfindes i det ligeledes japanske format open lesson (offentlig lektion, se
Miyakawa & Winslgw, u. udg.). At det ikke er sa banalt endda, ses af at det springer
i gjnene som en radikal forskel mellem fx dansk og japansk matematikundervis-
ningspraksis. Det drejer sig mere praecist om forskelle i paradidaktiske prakseologier,
herunder ikke blot paradidaktisk praksis, men ogsa feelles teori (herunder diskurser
og normer) for denne praksis.

Lad os her dvzele lidt ved det faktum at en professionel praksis kun bliver profes-
sionel nar den har et grundlag der overskrider den individuelle udgvers “knowhow”.
Man kan fx teenke pa forskellen mellem en healer og en praktiserende leege. En rigtig
profession bygger pa et felles og steerkt vidensgrundlag, hvilket bl.a. fordrer et velud-
viklet feelles fagsprog. For matematikleerere drejer det sig om feelles teori om laerernes
matematiske og didaktiske praksis. Japanske matematiklaereres fagsprog er sa avance-
ret at der findes hele ordbgger for begyndere (fx leererstuderende). Det omfatter bade
egen matematisk teori, med termer som kan bruges til preecist at beskrive enkeltdele
af skolens matematik (fx opgavetyper, repraesentationsformer mv.), og didaktisk teori
med termer som handler om undervisningens form og metoder. Man kan ikke blot
sige at det drejer sig om “terminologi”: At udvikle et preecist fagsprog heenger ngje
sammen med udviklingen af den professionelle viden. Miyakawa & Winslpw (u. udg.)
preesenterer en uddybning af dette pa basis af et detaljeret casestudium. Vi vil her
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ngjes med at konstatere at selve det at etablere paradidaktiske mikroinstitutioner
efter japansk (eller kinesisk) forbillede ikke kan ventes straks at fungere som i Japan
eller Kina alene fordi det at udvikle et feelles og avanceret fagsprog tager lang tid. Nar
man derimod udefra forspger at patvinge professionen en teori om professionens
egen praksis, fprer det som naevnt let til opportunisme og idioti.

Det hprer med til den institutionelle analyse at japanske mikroinstitutioner som lek-
tionsstudieteam og dbne lektioner fungerer som de gor, i kraft af en reekke andre forud-
seetninger. Iseer vil jeg her pege pa samspillet mellem makroinstitutioner af de typer vi
indledte afsnittet med at ridse op. Skoler er ikke isoleret fra universiteterne deriJapan
uddanner leerere til alle niveauer. Ethvert universitet med leereruddannelse har nemlig
tilknyttet en eller flere skoler som en del af institutionen (det som pa engelsk kaldes at-
tached schools). Der gennemfgres lektionsstudier allerede i selve leereruddannelsen, og
heri deltager ikke blot leererstuderende og erfarne leerere, men ogsé universitetsleerere.
P3 alle skoler er det almindeligt at lektionsstudier og abne lektioner involverer savel
leerere fra andre skoler som geester udefra, herunder universitetsforskere eller ansatte
fra undervisningsafdelingen i den offentlige forvaltning. Disse paradidaktiske insti-
tutioner involverer sdledes aktgrer fra alle de fem typer af makroinstitutioner. Dette
samspil omkring selve professionens kerne modvirker efter min vurdering en del af den
idioti og opportunisme som i dansk sammenhaeng praeger samspillet mellem makroin-
stitutionerne og specielt de to “spjler”. Det betyder specielt at stgrre leereplansreformer
kan gennemfpres forholdsvis effektivt og gnidningsfrit (se fx Lewis & Tsuchida, 1997;
Winslgw, 2011), og at der er langt stprre sammenhaeng mellem matematikleereres, ma-
tematikleereruddanneres og universitetsforskeres prakseologier (sdvel pa praksis- som
pa teoriniveau, se fx Miyakawa & Winslpw, 2009). Matematikere og matematikdidak-
tikere er i pvrigt ofte ansat ved de samme institutter, omend man ogsa i Japan har in-
stitutter som alene dyrker den akademiske forskning i matematik. Men til forskel fra
fx USA er det dog ikke almindeligt at sddanne institutioner udvikler idiotiske teorier
om skolens matematikundervisning (se fx Davidson & Mitchell, 2008).

8. Nedvendige institutionssamspil
Som konklusion pa denne relativt overordnede analyse vil jeg tillade mig nogle mere
konkrete og personlige forslag til hvordan man kunne fremme udviklingen af mate-
matikunderviserprofessionen i Danmark inden for de aktuelle makroinstitutionelle
rammer - dvs. jeg forudseetter at de fem institutionstyper som er nsevnt i forrige af-
snit, indtil videre forbliver usendrede for sa vidt angar deres grundleeggende opgaver
og rollefordelinger.

Det vil utvivlsomt veaere vanskeligt, men nok ikke umuligt, at skabe rammer for
leengerevarende forspg med lektionsstudiegrupper i savel folkeskoler som gymnasier
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som involverer aktgrer fra alle fem typer af institutioner —altsa leerere, leereruddan-
nere, forskere (i matematik og matematikdidaktik), fagkonsulenter og andre med
administrativt ansvar for matematikundervisningen i skoler og gymnasier.

Man kunne ogsd med fordel lade lektionsstudieformater indgd i leereruddannel-
serne til begge skoleformer, iseer hvis det kunne lykkes at skabe forpligtende samar-
bejder om det mellem skoler og leereruddannelser (universiteter, professionshgjskoler).

Etableringen af nationale fora for matematikundervisning, fx kongresser og tids-
skrifter, er en forudseaetning for at vidensdelingen i mikroinstitutioner kommer til at
fa mere landsdaekkende og blivende raekkevidde, herunder at der udvikles et mere
avanceret fagsprog. Ogsa i denne sammenhzeng kunne arbejdsformer af lektionsstu-
dietypen veaere med til at sikre at der ikke blot etableres endnu et lag i hvad Chevallard
(1985) kalder noosfeeren (“den teenkende sfeere”) omkring — men hermetisk adskilt
fra — professionen. Vi har ikke brug for flere noosfeeriske reservater, fx konferencer
og seminarer om teori uden klar forbindelse til den relevante praksis (og specielt
prakseologier af typen OP). Ndr vi mgdes med henblik pd at udvikle matematiklzerer-
professionen, skal den selv veere til stede.

P& samme made er det af stor potentiel betydning at leereruddannelsen og forsk-
ningsmiljperne i matematik og matematikdidaktik integreres. Nyuddannede ma-
tematikleerere far fprstehdndskendskab til relevant matematikdidaktisk forskning,
og de skal ogsa have fprstehdndskendskab til matematik som levende fag — altsa
som et fag hvor greenserne for det kendte fremdeles kan blive og bliver rykket. Det
forudseetter omvendt at universiteterne udvikler nye didaktiske teknikker som ggr
sadanne “indblik” i forskningens verden mulige (se fx Madsen & Winslgw, 2009) —og
som gor det muligt for kommende matematiklaerere at udvikle og dyrke en livsvarig
nysgerrighed i forhold til matematiske og matematikdidaktiske problemer.

Matematik-
undervisning

Forskning (mat.

inkl. mat.did.)

'\/

Matematik-
laereruddannelse

Figur 1. Tre hovedgrupper af prakseologier hvis samspil skal styrkes i Danmark, fx ved at
udgverne mgdes i praksisfeellesskaber, og ved at praksisfaellesskaberne deler udgvere.

MONA 2012-4



ARTIKLER Matematikleererprofessionen i et institutionelt perspektiv

Pointen er altsd at de nye former for samspil ikke i fprste reekke drejer sig om at “samle
aktprer” pd tveers af institutioner, men om at “samle deres prakseologier”; specielt er
det afggrende at undervisningspraksis, og ikke blot teorier om den, bliver konkret til-
stedevaerende i samspillet. Ikke desto mindre er institutionernes samspil langtfra uaf-
haengige af aktgrernes mobilitet mellem dem. For s& vidt angér matematikleererprofes-
sionen, drejer det sig iseer om fplgende tre praksisser (jf. fig. 1): matematikundervisning,
matematikleereruddannelse og forskning (i matematik og matematikdidaktik). Det
ville saledes kunne medvirke til matematikleereruddannelsens status og styrke hvis
leereruddannerne samtidig skulle udgve mindst én af de to gvrige praksisser.
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English Abstract

The paper starts from current challenges of the teaching profession, in particular the case of math-
ematics teachers. A deeper analysis of these challenges must account for conditions and contexts of
the profession that are beyond the scope of classical didactics. To present elements of such an analysis
we introduce a relatively new research programme in the didactics of mathematics, the anthropologi-
cal theory of the didactical (ATD), which focuses explicitly on institutional conditions for teaching
and enables a comparative perspective which can identify central differences, i.e. crucial conditions

that vary among institutions, and therefore — in principle — may be changed.

NOTE: Artiklen er en let bearbejdet version af et kapitel med samme titel som er offentliggjort i bogen

Viden om leerere —leererviden redigeret af M. Andresen og udgivet af forlaget NAVIMAT (2011).
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