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Opgavediskursen i
matematikundervisningen

Mogens Niss, IMFUFA, Institut for Natur, Systemer og Modeller, RUC

Artiklen! tager sit udgangspunkt i Stieg Mellin-Olsens undersggelse (1990) af opgavediskursen i matema-
tikundervisningen. Pd den baggrund sgger vi svar pd spgrgsmdlet “Hvorfor indtager problemdiskursen
sd fremtraedende en rolle i sdvel matematikundervisning som i matematikdidaktisk forskning?” Derefter
ses der neermere pd veesentlige begraensninger i opgavediskursen, og der peges pd andre diskurser som

burde spille en central rolle i undervisning og forskning.

Indledning

I Anders Folke Larsens, Mikkel Heins og Tine Wedeges artikel Undersggende laerings-
milje i matematik. Kritisk refleksion efter skoleperioden i det foregdende nummer af
MONA indgdr en omtale af den nu afdgde norske matematikdidaktiker Stieg Mellin
Olsens betragtninger (1990) over hvad han kalder opgavediskursen i matematikun-
dervisningen. Mellin-Olsens betragtninger fortjener at blive mere kendt end tilfeeldet
er, og at blive suppleret med overvejelser over grundlaget for og begreensningerne
ved denne diskurs. Det er hensigten med denne artikel at fremsaette sddanne overve-
jelser pa baggrund af en lidt mere indgdende introduktion til (dele af) Mellin-Olsens
underspgelse.

Introduktion til Mellin-Olsens betragtninger
I juni 1990 holdt det daveerende humanistiske forskningsrads sakaldte Initiativet
vedrgrende matematikundervisning én blandt flere konferencer i Gilleleje. Ved denne
konference gav Stieg Mellin-Olsen et interessant og tankevaekkende opleeg om op-
gavediskursen som findes i den ret uformelle rapport fra konferencen. Jeg leegger ud
med en introduktion af de centrale betragtninger i opleegget.

Forst en terminologisk forbemaerkning. P4 dansk (og norsk) har ordet “opgave” jo en
bred og mangesidet betydning. I sammenheaeng med matematikundervisning er det

1  Dette er en oversat (ved forfatteren) og let bearbejdet udgave af artiklen “The problem discourse in mathematics
education” i Higgblom, L., Burman, L. & R6j-Lindberg, A.-S. (red.) (2006). Perspektiv pd Kunskapens och ldrandets villkor.
Festskrift tillignad professor Ole Bjdrkqvist. Vasa: Abo Akademi, Pedagogiska fakulteten. s. 57-64.
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dog sjeeldent at hele betydningsspektret er pa feerde nér ordet bruges. Ordet bruges
herihovedsagen til at angive rene eller blandede former af pa den ene side “pvelser”
og pa den anden side “problemer”. En gvelse er et i princippet standardiseret hverv
med det formal at indgve rutiner eller at efterprpve og anvende basale begreber eller
regler, mens et problem er et hverv der pa en eller anden vis udfordrer problemlgseren
hinsides hans eller hendes rutinebestemte kundskaber og faerdigheder (Schoenfeld,
1985). Det fplger heraf at hverken “pvelse” eller “problem” er absolutte begreber,
knyttet alene til det hverv der er tale om, men relative begreber der inddrager bag-
grund, viden og erfaringer hos den person (elev eller studerende) der forspger at lgse
opgaven.

Matematikundervisning omfatter i vid udstreekning elevers og studerendes arbejde
med matematikopgaver. Med Mellin-Olsens ord (s. 47) er matematikundervisningen
steerkt preeget af opgavediskursen, hvilket videre praeger leereres, elevers og stude-
rendes forestillingsverden. Vi har at ggre med en diskurs fordi sprog, kommunika-
tionspraksis og aktiviteter danner en sammenhang, og fordi dennes elementer hprer
hjemme i og skal forstds i forhold til givne historiske og institutionelle rammer og
traditioner. Ved at veaere en bestemmende faktor for arbejdet i klasserummet, og for
karakteriseringen af det, er opgavediskursen ifglge Mellin-Olsen sa central i matema-
tikundervisningen at enhver forandring eller udvikling af denne ma forholde sig til,
og maske ligefrem ga til angreb pa, denne diskurs (s. 48).

Mellin-Olsen karakteriserer matematikopgaver ved at fokusere pa en reekke szerlige
treek ved dem. En matematikopgave er en lukket enhed der, nar den er lgst, leder frem
imod den naeste opgave eller det naeste emne ilaerebogen. Hver opgave — eller delop-
gave —har en begyndelse og en slutning som oftest markeres ved at man er naet frem
til et definitivt svar pa et stillet spprgsmal. Opgaver er ofte ordnet i en raekkefplge,
gerne ved at veere nummereret, sa leerere og elever/studerende altid ved hvor man
befinder sig i opgavelisten. Opgaverne er seedvanligvis ikke formuleret pa mader der
inviterer eleverne til selv at formulere spprgsmal. Ikke sjeeldent evalueres elever og
studerende efter hvor langt de er ndet i en tilfredsstillende besvarelse af reekken af
opgaver. Ved afslutningen af et undervisningsforlgb er det ikke ualmindeligt at der
stilles en raekke opgaver til skriftlig besvarelse i en test eller ved en eksamen.

Ved at interviewe tyve matematikleerere opdagede Mellin-Olsen at de i udstrakt
grad gjorde brug af forskellige rejsemetaforer nar de engagerede sig i opgavediskursen
(s. 48-53). De “kgrer” deres undervisning ved hjeelp af opgaver. Skgnt Mellin-Olsen
ikke udtrykkeligt bruger dette ord, udger opgaver “transportmidlet” pd rejsen mens
leerebogen udggr “rejseplanen” som beskriver de steder rejsen skal fpre igennem, med
leereren som “guide”. Visse begivenheder kan fa klassen eller nogle af dens medlem-
mer til at “kgre af sporet”, men undervisningen kan blive bragt “tilbage pa sporet”
ved lererens eller elevernes vellykkede mangvrering — eller ved rent held. Rejsen har
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en “fart” og kan g “for steerkt” eller “for langsomt”. Ofte gar nogle elever “hurtigere
frem” end andre - de kan “komme foran” deres kammerater — mens andre ikke kan
“fplge med”. Nu og da fglges “vejen” omhyggeligt af de rejsende som tager “den lige
vej” —iseer hvis opgaverne er “lige ud ad landevejen”. Men det kan heende at der tages
en tilsigtet eller blot tilfzeldig “omvej”, maske for at komme “uden om” en forhindring,
som det dog ogsa kan veere man skal “springe over” s man kan “komme videre” og
“na frem” til “malet” for rejsen til det fastsatte tidspunkt. Malet kan danne startpunk-
tet for en ny rejse, som fx kan veere et nyt skoledr, et nyt semester eller kursus, en ny
slags uddannelsesinstitution osv. Det haender gerne at der pa en rejse gpres “holdt”
sa leereren kan gd neermere ind pa hvor man nu er ndet til, maske i forbindelse med
et “panorama-vue” over hvordan man er kommet sé langt, og et andet over hvor man
nu skal hen. P4 rejsen medbringer hver elev eller studerende noget “bagage”, som
seedvanligvis forgges “undervejs” sd man kan besgge “mindre tilgeengelige” steder
som det kreever “seerligt udstyr” at na. Imidlertid kan ingen elev tage mere bagage
“om bord” end hans eller hendes kapacitet tillader. Det fremgar at rejsemetaforerne
leegger op til et ikke uvaesentligt isleet af konkurrence mellem deltagerne.

I mange klasser er forskellene mellem eleverne sa store at de ikke alle, med til-
straekkeligt udbytte, kan deltage i den samme rejse. De kan sa deltage i forskellige
rejser som indebzerer forskellige transportmidler (opgaver) der svarer til forudseet-
ningerne hos de respektive grupper af deltagere. Det kan teenkes at rejseruten er den
samme, men at de forskellige grupper gennemfgrer den med forskellig fart, eventuelt
med forskellige afstigningssteder. Det er ogsa muligt at rejseruterne er forskellige,
men bestemmelsesstedet det samme. Endelig kan bade rute og mal variere. (Det
er alt dette der — uden for verdenen af rejsemetaforer — samles under betegnelsen
undervisningsdifferentiering).

De opgaver elever og studerende kan lgse, anvendes nu og da til at bestemme
hvilken rejse de skal deltage i neeste gang. Desuden spiller deres succes med opgave-
lpsningen seedvanligvis en veesentlig rolle for de karakterer de opnar, enten undervejs
eller ved rejsens afslutning.

Mellin-Olsen gdr derefter over til at se pa virkninger af opgavediskursen. Han heefter
sig navnlig ved de negative virkninger og leder efter mader hvorpa disse kan undgas
eller mindskes. For Mellin-Olsen er den mest negative virkning den af konkurrence for-
arsagede inddeling af elever og studerende i forskellige “dygtighedsgrupper”, hvorved
der etableres en “klassestruktur” (i sociologisk forstand) i (undervisnings)klassen.

Dermed er skitsen af nogle centrale betragtninger i Mellin-Olsens artikel fuldfert.
Hans bidrag danner grundlag for at antage at opgavediskursen spiller en central, for
ikke at sige dominerende, rolle i matematikundervisningen, og at denne diskurs er
dybt forankret i praksis og traditioner som udggr rammerne for denne undervisning.
Nu er Mellin-Olsens betragtninger jo dels halvandet arti gamle, dels ganske generelle
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i deres sigte i forhold til undervisningstrin og -sted og dels fremstillet pa basis af
norske erfaringer. De har med andre ord en stor flyvehgjde. Har de sé relevans i dag
i en dansk sammenhzng og pa alle undervisningstrin?

Efter min vurdering er svaret “jal”. Naturligvis kan man med rette heevde at der
pa den ene side i tilleeg til et fokus pa opgavevirksomhed ogsa ses fokus pa andre
aktiviteter, og at der i Danmark i dag pa den anden side er tale om et langt mindre
rigidt og stereotypt opgavebegreb end det der antydes i Mellin-Olsens oplaeg. Ikke
desto mindre florerer et omfattende arbejde med opgaver i bedste velgdende i daglig-
dagenial dansk matematikundervisning, ligesom skriftlige test og eksaminer spiller
en ngglerolle i de anvendte evalueringssystemer. Desvaerre foregar der i Danmark
naesten ingen systematisk kortleegning af hvad tiden bruges til i matematikunder-
visningen (jf. rapporten “Fremtidens matematik i folkeskolen” afgivet af “Udvalget
til forberedelse af en handlingsplan for matematik i folkeskolen”, januar 2006), sa
en omfattende, facts-baseret dokumentation af opgavediskursens plads og omfang i
matematikundervisningen er ikke til radighed for de videre overvejelser. Derfor mé
leeserne betjene sig af deres egne erfaringer nar de forholder sig til de overvejelser
som fremlaegges i denne artikel.

Hvor Mellin-Olsens opleaeg lagde veegt pa selve papegningen af opgavediskursens
tilstedevaerelse og rolle og pa omtalen af nogle af dens (for Mellin-Olsen ugnskede)
virkninger, er fokus i denne artikel iszer et forspg pd at identificere og karakterisere
de &rsager der ligger bag opgavediskursens dominans bade i matematikundervisning
og i matematikdidaktisk forskning, fgrst og fremmest i empirisk forskning. Det skal
forlods understreges at Mellin-Olsens betragtninger ikke drejer sig om matematik-
didaktisk forskning.

Vi skal neermere bestemt beskzeftige os med to spgrgsmal: “Hvordan kan det veere
at opgavediskursen indtager en sa fremtreedende plads i matematikundervisningen?”
og “Hvilken rolle spiller opgavediskursen i matematikdidaktisk forskning, og hvor-
for?” Spprgsmalene vil, bl.a. af pladshensyn, blive behandlet ved hjeelp af analytiske
overvejelser snarere end ved empiriske underspgelser, ligesom en egentlig litteratur-
gennemgang pa feltet ville fpre alt for vidt.

Hvordan kan det veere at opgavediskursen indtager en

sa fremtreedende plads i matematikundervisningen?

Lad os tage udgangspunkt i den antagelse — som altsa ikke vil blive efterprgvet i denne

artikel — at Stieg Mellin-Olsen har ret i at opgavediskursen (ogsé i dag) faktisk spiller

en fremtraedende rolle i al matematikundervisning. Hvordan kan dette forklares?
Inden jeg forspger at svare pa det, vil det veere rimeligt at overveje hvad alternati-

verne er/kunne veere. Det vil sige hvilke andre aktiviteter end opgavelpsning kunne

std i centrum for matematikundervisning og -leering? Traditionel matematikunder-
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visning omfatter elevaktiviteter som for eksempel: leesning af leerebogen, mundtlig
preesentation af et stykke fagligt stof for klassekammeraterne og leereren, fremstil-
ling — typisk henvendt til leereren — af fagligt stof i skriftlig form, fremlaeggelse og
forklaring af beviser eller udregninger for klassen samt besvarelse af quiz-spgrgsmal
stillet af leereren med vaegt pé facts og fremgangsmader. I mindre traditionsbunden
matematikundervisning finder man yderligere aktiviteter sdsom: forskellige typer
af projektarbejde, arbejde med modeller(ing) af ekstra-matematiske situationer, kon-
struktion af opgaver til Ipsning af kammerater, udarbejdelse af essays om matematiske
emner, fremstilling af begrebskort, fremstilling af posters, videosekvenser, teaterstyk-
ker eller lignende som preesenterer aspekter af matematik for andre, gennemfgrelse
af matematiske undersggelser, fx af det eksplicitte eller implicitte matematikindhold
i aviser eller andre medier eller i forskellige erhverv, fremstilling af konkrete fysisk-
matematiske objekter af papir, tree, metal, plastic osv. eller computerrepraesenterede
objekter, analyse eller opfindelse af matematikorienterede spil etc.

Pastanden om at opgavediskursen indtager en dominerende plads i matematik-
undervisningen, er selvsagt ikke en pastand om at denne kun har opgavelpsning pa
programmet. Pastanden gar i stedet ud pa at vaesentlige dele af matematikundervis-
ningen centreres om opgavediskursen, og at denne i hgj grad seetter rammerne for de
gvrige aktiviteter som seettes pa dagsordenen. Den ovenfor naevnte liste af aktiviteter
tjener til at vise at lpsning af matematikopgaver ikke just er den eneste mulige ker-
neaktivitet i matematikundervisningen. Opgavediskursens dominans giver derfor
ikke sig selv. Den kraever en forklaring.

Der er i hovedsagen to slags argumenter for at tildele opgavelpsning en ngglerolle
i matematikundervisningen. I den fgrste slags argumenter betragtes matematisk
opgavehandtering som et mal i sig selv. I den anden slags argumenter ses opgave-
handtering som et npdvendigt eller i det mindste nyttigt middel til opnaelsen af noget
andet. Lad os se naermere pa argumenterne.

Beskaeftigelsen med matematiske problemer er

essensen af matematisk virksomhed

Historisk set har formuleringen og lgsningen af rene og anvendte matematikproble-
mer og brugen af deres Ipsninger altid veeret hjgrnestene i matematisk virksomhed,
hvad enten vi taler om matematik som en ren videnskab, en anvendt videnskab, et
system af redskaber for samfundsmaessig praksis eller en disciplin for sestetisk ud-
foldelse (Niss, 2001).

Dette gar helt tilbage til oldtidens matematik i Mesopotamien, Egypten og Gree-
kenland sével som i Kina og Indien, men var ogsa karakteristisk for matematikken
som den blev udgvet i de fgrste arhundreder af den videnskabelige revolution nér
fx italienske, britiske, franske og tyske matematikere konkurrerede om opstillingen
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og Ipsningen af matematiske problemer (se fx Katz, 1998). Ogsa i nyere tid er mate-
matikkens videnskabelige udvikling i betydelig grad blevet drevet af beskaeftigelsen
med matematiske problemer, hvilket fortsat er tilfeeldet. Man kan her blot teenke
pa de tre klassiske graeske problemer, cirklens kvadratur, terningens fordobling og
vinklens tredeling, som alle fprst fandt deres afggrelse i det 19. drhundrede (derved
at det blev bevist at ingen af de tre opgaver har en lpsning med de midler som er ac-
cepteret pa feltet). Eller man kan teenke pa fire-farve-hypotesen, Fermats sidste seet-
ning, kontinuumshypotesen og Poincaré-formodningen som, ud over at vare blevet
afgjort (sddan da — det er blevet afgjort at kontinuumshypotesen er uafggrlig!) i det
20.0g 21. arhundrede, har givet anledning til en voldsom udvikling af matematikkens
teoridannelser. Det samme er tilfaeldet med den endnu uafgjorte Riemann-hypotese.
Den sdkaldte Clay Foundation har udskrevet prisopgaver af betragtelig stprrelse til
personer der lgser ét fra en liste af syv bergmte matematiske problemer (www.clay-
math.org/millenium), heriblandt Poincaré-formodningen.

Hvad angar anvendelsen af matematik inden for andre videnskabs- eller praksis-
omrader, er en af matematikkens centrale roller at bidrage til at svare pa spgrgsmal
inden for det pageeldende omrade, netop ved at opstille, preecisere og lgse matematiske
problemer i tilknytning til de givne spgrgsmal. For eksempel har man ad matematisk
vej bevist umuligheden af at indrette valg- og afstemningssystemer som pé én gang
opfylder en raekke neerliggende og gnskvaerdige betingelser. Ligeledes har man ad
matematisk vej angivet praecise metoder og betingelser for indretningen af selvkor-
rigerende kodningssystemer som bruges i datatransmission, herunder i cd-breending
og afspejling.

Samlet set er lpsningen af matematiske problemer — eller lidt anderledes sagt, be-
svarelsen af matematiske spprgsmal — at betragte som selve essensen af matematisk
virksomhed (se fx Halmos, 1980). Dette geelder bade i forhold til matematikken som
videnskabsomrade og i forhold til udnyttelsen af matematik til ekstra-matematiske
formal. Hvis vi gnsker at matematikundervisningen skal indfange denne matematik-
kens essens, i det mindste i en rimelig grad, fglger det mere eller mindre umiddelbart
at matematisk problemlgsning ma indtage en prominent position i matematikunder-
visningen. Dette afspejles ogsa i det faktum at matematikundervisningsmaterialer i
historiens lpb altid har haft problemer og opgaver i bredere forstand som en central
ingrediens. Der har ligefrem veeret fremstillet et stort antal “leerebgger” som i reali-
teten har veeret rene opgavebgger.

Nu er det netop anfgrte argument knyttet til matematiske problemer, i den tidligere
definerede forstand, mens opgavediskursen jo ikke udelukkende er en problemdiskurs,
idet stgrstedelen, om ikke ligefrem alle, de opgaver der indgar i opgavediskursen, i
hgjere grad er gvelsesopgaver, altsa feerdigheds-, begrebsindgvelses- og rutineopgaver,
end problemopgaver. Men det skitserede essensargument gér jo netop ikke pa den
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slags opgaver. Man kan med andre ord sige at essensargumentet for en problemdis-
kurs pd indirekte og glidende vis omdannes - ved hjeelp af inklusionen: “problem” er
blot et specialtilfeelde af “opgave” - til en opgavediskurs som altsd derved henter sin
legitimitet i essensargumentet.

I enradikal variant af essensargumentet (i problemdiskursudgaven) er systematisk
matematisk teori kommet til veje med henblik pa at skabe et sammenhaengende net-
veerk af begreber og udsagn (matematiske seetninger) hvorved problemer kan stilles,
angribes og lgses. Det star i kontrast til et syn der ser frembringelsen og udviklingen
af matematisk teori som det egentlige mal for matematisk virksomhed. Antagelig er
de fleste matematikere og matematikdidaktikere tilbgjelige til at anskue forholdet
mellem teoriopbygning og problembehandling som et komplementaert og dialektisk
forhold. Pa den ene side har vi brug for teori for at lpse problemer/svare pa spgrgs-
mal. P4 den anden side kan en maengde problemer kun formuleres — for slet ikke at
tale om Ipses — inden for en teoretisk ramme som de er indlejret i. I denne forstelse
er det meningslgst at opstille et modsaetningsforhold mellem teoriopbygning og
problembehandling.

Selv hvis det forholdt sig sddan at matematikundervisningens formal i sidste in-
stans var at udvikle elevers og studerendes kompetence i at behandle rene eller an-
vendte matematiske problemer, var det i princippet muligt at denne kompetence ville
opsta mere eller mindre direkte af et solidt kendskab til matematiske begreber, teorier,
resultater og metoder, erhvervet ved studiet af velorganiserede laerebogsfremstillinger
og demonstration af opgaver/problemer lgst af andre. Imidlertid viser erfaring og
forskning til al overflod at sddan forholder det sig meget langtfra (se fx Schoenfeld,
1985, Silver, 1985, Ikeda & Stephens, 1998). Hvis vi gpnsker at elever og studerende skal
blive i stand til at behandle matematiske problemer, er de ngdt til at leere det, og vi
er npdt til at undervise dem i det.

Lgsningen af matematikopgaver er et middel til at opna noget andet, forst
og fremmest begribelse af matematiske begreber, teorier og resultater

Antag at matematikundervisningens endemal var at udstyre dens modtagere med
viden om og indsigt i matematikkens teoretiske konstruktioner og bygningsvaerker
og disses resultater. Skpnt man maske kunne tro at dette kunne opnas ved at studere
fremstillinger af disse konstruktioner og bygningsveerker og deres resultater, viser
erfaring og forskning igen massivt at dette ikke er tilfeeldet (se fx Schoenfeld, 1985,
Silver, 1985, Dossey et al., 1988, Lithner, 2001). Der er da heller ikke megen matematik-
undervisning i verden der er tilrettelagt som et rent teoristudium, uden ledsagende
opgavelgsning. Skal elever og studerende na frem til at begribe begreber, teorier og
resultater, herunder deres reekkevidde og begraensninger, mé de afprgve og underspge
dem med “egne haender” (og hoveder). Lpsningen af forskellige slags opgaver er en
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velprgvet og nyttig platform for sidanne egne afprgvninger og underspgelser. Dertil
kommer at matematikkens vigtigste metode til at opnd sine resultater hviler pa logiske
slutninger (hvortil jeg regner regelbaserede beregninger) som kombinerer det givne
med relevante definitioner og tidligere opnaede resultater. Lgsningen af opgaver pa
mader der kraever begrundelse af de pastande der fremseettes, er et fortrinligt middel
til at erhverve indsigt i de logisk-systematiske treek ved matematikkens teoretiske
bygningsveerker.

Det forhold at arbejdet med matematikopgaver er et fortreeffeligt middel til at ud-
vikle forstdelse af og indsigt i matematiske begreber, teorier og resultater, indebzerer
at en elevs evne til at Ipse opgaver kan benyttes som en sonde ind i hans eller hendes
forstaelse af matematik. En del matematikleerere og matematikdidaktikere vil ga sa
langt som til at sige at en elevs matematikforstaelse simpelthen konstitueres af den
pagaeldendes opgavelgsningsevne. P4 tilsvarende made udggr lgsningen af anven-
delsesopgaver kernen i evnen til at bringe matematikken i spil i ekstra-matematiske
sammenheenge, selv om ogsa andre aspekter er involveret heri.

Pa denne baggrund er det lidet overraskende at opgavelgsning er hovedinstrumen-
tet for bedpmmelsen af elevers og studerendes matematikbeherskelse, hvilket pa sin
side forklarer at opgavelgsning indtager en neglerolle i test og eksaminer overalt i
verden.

Summa summarum er det naerliggende at spge forklaringen pa opgavediskursens
dominans i matematikundervisningen i de to ovenfor omtalte typer af argumenter,
som hver findes i mange varianter.

Hvilken rolle spiller opgavediskursen i

matematikdidaktisk forskning, og hvorfor?

I fprste tilneermelse kan svaret pd dette spgrgsmal ses som en konsekvens af svarene
pa det foregdende spprgsmal. Lad os nemlig forudseette at matematikundervisere og
-didaktikere i stor udstraekning er enige om at problemer, og dermed opgaver, har
karakter af en matematisk kernevirksomhed, og om at arbejdet med opgaver er et
fortrinligt middel til begribelse af matematikkens teoretiske aspekter, samt om at
opgavebehandling fglgelig udger en fortrinlig sonde ind i elevers og studerendes
matematikforstaelse og -beherskelse. Sa giver det neesten sig selv at en vaesentlig del
af empirisk matematikdidaktisk forskning enten har de matematikleerendes opgave-
lpsning som udtrykkeligt forskningsfokus eller benytter opgavelgsning som et middel
til at spge svar pd andre spgrgsmal vedrgrende fx begrebsdannelse, bevisforstielse
og bevisfgrelse, klasserumskommunikation, effekten af en given undervisningstil-
retteleeggelse mv. Behandlingen af opgaver benyttes ligeledes i forskningen til at
underspge leererstuderendes og praktiserende matematikleereres matematikopfat-
telse og -kompetencer. Desuden er ogsa store internationale, komparative projekter
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som PISA (OECD, 2004) og TIMSS (Beaton et al., 1996) baseret pé elevers lgsning af
matematikopgaver af forskellig art.

Selv om det naturligvis ville veere forkert at haevde at al empirisk matematikdidak-
tisk forskning involverer beskaeftigelsen med matematikopgaverien eller anden form,
indtager opgavelpsning ikke desto mindre en central rolle i forskningen. Ved siden af
de grunde til det som fglger af diskussionen ovenfor, er der endnu en vigtig grund at
tage i betragtning. Det at basere empirisk forskning pé elevers, studerendes eller lze-
reres omgang med matematikopgaver ggr det relativt let at opna objektive resultater
i positivistisk forstand og at beskrive, specificere og dokumentere en undersggelse og
at sta til regnskab for dens resultater, hvilket alt sammen gg¢r opgavelgsningsbaseret
empirisk forskning til en tiltreekkende mulighed. Overforenklet sagt tilbyder opga-
velgsningsbaserede studier en mulighed for at komme til at ligne studier af effekten
af medicinpreaeparater eller behandlingstiltag i farmakologi og medicin.

Som det vil fremga af det naeste og sidste afsnit, indebzerer den fremtraedende plads
som opgavelpsningsbaseret empirisk forskning indtager, ogsa vaesentlige problemer,
ved at dette paradigme afstedkommer en potentiel begraensning af de typer af mate-
matiske kompetencer og matematisk indsigt som tages i betragtning i forskningen.

Afslutning
I stprstedelen af denne artikel har vi betjent os af et bredt begreb om opgavelgsning,
rekkende fra - i den ene ende af spektret — de enkleste rutineopgaver fokuseret pa
genkendelse eller indgvelse af enkeltstdende velkendte begreber eller procedurerien
forelagt ramme, gvelsesopgaver som naeppe stiller krav om den studerendes begrun-
delse af fremgangsmade eller resultat, til - i den anden ende af spektret — avancerede,
komplekse, udfordrende problemer som kraever nye, eller opfindsomme kombina-
tioner af etablerede, metoder af den elev eller studerende for hvem problemet ikke
er bekendt, og som tillige stiller store krav til reesonnement og retfeerdigggrelse i
tilknytning til lpsningen. Hvis vi— som det ogsa er strejfet i det foregdende — skelner
mellem forskellige slags opgaver, bliver diskussionen om opgavediskursen mangesi-
det og kompliceret. Empiriske studier af virkelighedens opgavediskurser peger pa at i
store dele af matematikundervisningen er diskursen koncentreret i “gvelses-enden”
af spektret (Dossey et al., 1988) snarere end i den ende hvor de udfordrende problemer
befinder sig. Hvor det er tilfeeldet bidrager opgavediskursen til en trivialisering af ma-
tematikundervisningens praksis, og potentielt ogsd af matematikdidaktisk forskning.
I sidste instans stiller det spgrgsmalstegn ved veerdien og relevansen af begge dele.
Med andre ord, der findes udgaver af opgavediskursen som far matematikundervis-
ning og matematikdidaktisk forskning til at visne snarere end at trives.

Men selv hvis vi diskuterede inden for rammerne af en “optimal” opgavediskurs
der tog hensyn til en ngje afvejet blanding af forskellige typer af gvelse og udfor-
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drende problemer og alle mulige relevante mellemformer med henblik pa at forfglge
forskellige slags formal, herunder at erhverve forstaelse af matematisk teori, og selv
hvis ikke kun opgavebesvarelse men ogsa opgavestilling indgik i diskursen, ville der
stadig veere veesentlige aspekter af matematikbeherskelse som ville blive ladt ude af
betragtning i undervisning eller forskning domineret af opgavediskursen.

Der er ikke plads til at ga i detaljer med en diskussion af dette spgrgsmal her, men
det sakaldte “KOM-projekt” (Niss & Jensen, 2002) er et forsgg pa at tilbyde en indga-
ende og sammenfattende karakterisering af matematisk kompetence, dvs. matema-
tikbeherskelse. Ved matematisk kompetence forstds evnen til pa basis af indsigt at
handle hensigtsmaessigt i situationer der aktuelt eller potentielt rummer matematiske
udfordringer. Karakteriseringen sker ved udpegningen af otte matematiske kompe-
tencer som tilsammen udspaender matematikkompetence. Det drejer sig om tanke-
gangskompetence, problembehandlingskompetence (omfattende bade formulering og
lpsning af problemer), modelleringskompetence, reesonnementskompetence, repraesen-
tationskompetence, symbol- og formalismekompetence, kommunikationskompetence
samt hjeelpemiddelkompetence. I tilgift til disse kompetencer rummer tilegnelsen af
matematik tre former for overblik og demmekraft vedrgrende matematik som fag,
nemlig matematikkens faktiske anvendelse i andre fag- og praksisomrader, matema-
tikkens historiske udvikling anskuet fra sdvel interne som sociokulturelle synsvinkler
samt matematikkens karakter som disciplin set i kontrast til eller i lighed med andre
discipliner. I denne forstaelse af matematikkens og matematikbeherskelsens essens
optraeder problembehandling ganske vist som en veesentlig komponent, men altsd
kun som én blandt (mange) flere komponenter.

Til konklusion pa de fremfgrte betragtninger er det velbegrundet at tildele opgave-
diskursen en vigtig rolle i matematikundervisning og matematikdidaktisk forskning,
under forudseetning af at der er tale om den “rigtige” slags rige og velafvejede opga-
vediskurs. Imidlertid, selv hvis denne forudsaetning var opfyldt, kan opgavediskursen
bestemt ikke veere den eneste eller bare den fremherskende diskurs i undervisning og
forskning. Den ma komplementeres og afbalanceres med andre centrale diskurser af
betydning for matematikbeherskelse og for udviklingen af overblik og dpmmekraft
vedrgrende matematikkens natur og rolle i historie, samfund og kultur, sddan som
fx KOM-rapporten tilbyder det.
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