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Att utmana det didaktiska kontraktet
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Klass 5A har hallit pa en hel lektion med aktiviteten ”Hemligheten i flaskan”. I det uppf6l-
jande helklass-samtalet utspelas foljande dialog:

Lirare: Om vi nu tittar pa de relativa frekvenserna hir i det stora stickprovet, nir vi
adderat allas observationer, vad ser vi dar Kan vi dra ndgra slutsatser om hur det
ser ut i flaskan? Hur médnga gula kulor ér det i flaskan?

Tina:  gula, det dr ju 198 femhundradelar, det dr ju ndstan som 200 av 500, och det ir nira
det resultaten som vi hade i véra tre grupper nir vi la ihop till 50 observationer. D4
fick vi alla typ 20 av 50. Jag tror att det dr det resultatet i flaskan.

Lirare: Kan ndgon annan utveckla det resonemanget? Om vi vet att det dr ungefér 20 av 50
gula, vad innebdr det f6r hur manga gula det ér i flaskan?

Peter:  Om det 4r 50 i flaskan sa 4r det 20 gula kanske?
Noah: Men det idr ju inte 50 i flaskan, vi vet att det dr bara 10.

Lirare: Kan nin komma pd ett sitt att tinka fOr att se hur manga det ska vara av 10 £6r att
det ska vara samma andel som 20 dr av 50?

Lisa: 20 av 50 4r ju typ samma som 40 av 100. Det liknar ju det vi hade nir vi la thop
vira resultat, dd hade vi 42 av 100, inte sd langt ifrin

Lirare: Ja, nu dr vi inne pé resultat som ér ganska lika men uttryckta pa olika sitt. Vi samlar
ihop forslagen. [liraren skriver pd tavlan: 200/500 = 20/50 = 40/100]
Ar vi 6verens om att den térdelningen visar andelen gula i flaskan?

Elever: jaaa

Ella:  jag vet jag vet, dd dr det 4 av 10

Tina: 200 av 500 ér ju ungefir som 400 av 1000 och det dr ocksa som 4 tiondelar.
Lirare: Om det ir 4 tiondelar som ér gula, hur méinga gula dr det da i flaskan?

Max: 4

Lirare: Ja, dr vi da alla 6verens om att av de 10 kulorna i flaskan sd 4r 4 gula?

Max:  Ar det ritt eller?

Lirare: Det vet inte jag. Malet dr att vi kommer Gverens om att det méste vara pd det viset.
Att vi har bra argument for det, sé att ingen kdnner sig tveksam.

Elever: Men sig da, ar det ritt?

Lirare: Med sannolikhetskalkyler dr det sd, att nér vi dr 6verens och alla accepterar argu-
menten sa dr det den bista modellen vi kan komma upp med. Mer ritt” 4n sd blir
det inte. Ar vi tveksamma fir vi gbra fler observationer.

Peter: Varfor fir vi inte veta svaret?
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Att lira och fOrstd matematik handlar inte bara om den som ska lira och det matematiska
innehallet som ska liras. Forstielse f6r matematik dr ocksa starkt bunden till hur elever
uppfattar erbjudanden och férvintningar 1 situationen, och vilka socialt styrda normer som
regerar klassrumsaktiviteterna. En sociomatematisk norm som ir strakt etablerad 1 méanga
matematikklassrum dr att det alltid finns e# ratt svar och att elevernas uppgift 4r att lista ut
det ritta som ldraren eller liroboken redan kinner till. Ett vilkdnt exempel pa den normen
ir nir Pippi Langstrump boérjar skolan och ombeds av liraren att svara pid en matematik-
uppgift. Pippi, som inte tidigare varit i skolan och priglats av skolmatematikens normer,
kan inte fOrstd varfor liraren frigan efter svaret pa ndgonting hon redan vet utan siger fo1-
vanat: ’Om du nu vet det, varfér fragar du dar”

Den inledande dialogen illustrerar ett klassrum dir eleverna ir sa inskolade i den radande
normen att de kriver bekriftelse fran liraren att de gjort ritt istillet for att lita pa sin egen
modell och sina argument for att modellen stimmer. Genom att inte &ppna flaskan och
kontrollera hur ménga gula det 4r utmanar liraren den hir normen. Just inom omradet
sannolikhet och statistik dr det viktigt att eleverna far férstaelse for att matematiken kan
anvindas 1 sammanhang dir det inte finns ett facit, dir vi inte kan fa veta vad som ar ritt”.
I ménga statistiska sammanhang far vi f6rlita oss pa de observationer som gdrs. Matemati-
kens natur dr sdadan att endast det som du kan bevisa med logiska argument utifrin dina
utgdngspunkter dr att betrakta som korrekt. Hiri ligger ocksa matematikens styrka: vi behé-
ver inte ha en utanfdrstiende auktoritet som talar om vad som dr ritt nir vi sjilva kan féra

matematiska resonemang och dra logiska slutsatser.

Normer pa olika nivaer och av olika karaktar

I ett matematikklasstum utvecklas normer som har olika karaktdr. Ett sitt att sorterar in
olika typer av normer ir att skilja mellan sociala klassrumsnormer, sociomatematiska normer och
klassrummets matematiska praxis (Yackel & Cobb, 1996). Termerna ’social” och “socio-”
innebdr att det handlar om regler i ett klassrum (synliga eller osynliga) som etableras gemen-
samt av ldraren och undervisningsgruppen. De sociala normerna som etableras i ett klass-
rum 4r oberoende av dmne. De inbegriper forestillningar om hur vi allmint f6rvintas bete
oss 1 ett klassrum. Det kan handla om att en elev forvintas lyssna nir en annan elev har
ordet eller att de uppmanas séka grund for sina péstienden. Sociomatematiska normer ér
regler som dr mer specifika f6r matematiska aktiviteter, f6r matematikklassrummet. Exem-
pel pé dessa kan vara huruvida ett visst uttryck ska riknas som en egentlig matematisk defi-
nition, om en 16sning ska betraktas som fullstindig ur ett matematiskt perspektiv och vilken
sorts argument som ska anses stodja ett pastdende. Det kan ocksd handla om vad vi stiller
for slags fragor kring matematiken och vilken sorts svar vi férvintar oss. Vill vi enbart ha
korrekta I6sningar pa matematiska problem, eller 4r matematiken ocksa att kunna argumen-
tera for sin 16sning eller att jamféra olika 16sningar och kunna avgora varfor en 19sning dr
bittre eller sdmre, mer eller mindre korrekt, annorlunda eller samma som en annan I3sning?
Olika normer etableras inom olika sociala och kulturella praktiker. Att ett pastiende anses
sant endast om det stéds av en auktoritet i form av facit eller liraren dr en sociomatematisk
norm som ofta etableras i skolans matematikundervisning men som inte giller bland mate-
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matiker. En matematisk praxis dr ett handlingsménster som utvecklas kring ett specifikt
matematisk innehall. Ett exempel pd matematisk praxis dr hur vi ska 16sa divisionsuppgifter,
dir praxisen under aren dndrats fran “trappan’ till “liggande stolen” till ’kort division”.

Det didaktiska kontraktet

Det normer som pa olika nivéder etableras f6r hur lirare och elever ska bete sig i en under-
visningssituation och vad de férvintar sig av varandra paverkar lirandet 1 matematik. Det dr
viktigt att som ldrare vara medveten om att normerande regler kan gora att vissa resone-
mang prioriteras framfor andra och potentiellt méjliga resonemang utestdngs. Brousseau
(1997) inférde begreppet det didaktiskt kontraktet £6r att sitta fokus pa och urskilja de regler
som mer eller mindre underforstitt styr verksamheten i ett matematikklassrum. Det didak-
tiska kontraktet understryker att det i undervisning utvecklas olika typer av férvintningar.
Om en lirare ger eleven en uppgift sa férvintar sig eleven (medvetet eller omedvetet) att
lararen anser att uppgiften ar moijlig att 16sa for eleven. Liraren, i sin tur, forvintar sig att
eleven gor sitt bésta for att I16sa den. Om ldraren alltid bara berémmer elever som svarar
ritt men inte foljer upp och tar felaktiga svar pi allvar som intressanta inligg sa kommer
clever inte att vilja svara om de inte vet att de kan svara ritt. P4 sd sitt far lirarens bedém-
ningspraktik inflytande 6ver det didaktiska kontraktet.

I Nilsson (2009) studeras elever i sjunde klass som spelar ett tirningsspel. Spelet handlade
om att sa snabbt som mdjligt bli av med spelmarker frin en spelplan med filt numrerade
fran O tll 12. Eleverna fick ta bort en marker om utfallet av ett kast med tva speciellt num-
rerade tirningar visade en summa som eleverna hade lagt en marker pd. Eleverna spelade
fyra omgangar, med tvi nya sorters tirningar varje gang. I den forsta spelomgingen spelade
cleverna med tvd tirningar numrerade med enbart ettor och tvdor (111222) och (111222).
Moijliga summor blir tva, tre och fyra. Ett lag (tvd elever) placerade dock sina marker pd de
omdiliga utfallen sex, étta, nio och tio. Efter bara ett par kast mot motstandarlaget insig
cleverna sitt misstag. 1 nidsta omging spelade eleverna med tirningarna (222444) och
(333555). Nu placerade samma grupp elever pi alla summor mellan fem och nio, vilket
innebidr att de inkluderade de omdjliga utfallen sex och atta. Att eleverna skulle ha be-
greppsliga begrinsningar for att sdtta samman summorna och inse vilka summor som vore
virda att placera sina marker pa anser vi inte troligt. Vad vi ser 1 elevernas aktivitet 4r att
deras diskussion om méjliga summor avstannade déa de identifierat ldgsta respektive hdgsta
méjliga summa. En tolkning av ett sidant beteende ir att eleverna anser sig funnit det pro-
blem som liraren hade tinkt sig att de skulle finna, utifrin det misstag de gjorde i fSrsta
omgangen. Att det skulle ligga ytterligare en svarighet inbdddad i den andra omgéngen for-
vintade de sig inte 1 enlighet med det didaktiska kontraktet som rdder, dir lirarens intent-
ioner alltid brukar vara tydliga och problemen sillan dr rika och komplexa. Situationen kan
beskrivas som ett tillfalle da det didaktiska kontraktet utmanades.

Deterministiska normers inverkan pa larande i sannolikhet
Skolmatematiken priglas till stor del av rikning och problemlésning. De begrepp som an-
vinds dr klart definierade och konkreta. Problemen har 16sningar med vildefinierade svar.
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Resultat som avviker fran dem dr fel. Kalle képer godis fér 8 kronor och limnar en
tjugokronorssedel. D4 fir han 12 kronor tillbaka, varken mer eller mindre. Om en person
skall d4ka exakt 21 mil pa exakt tre timmar si maste medelhastigheten vara exakt 70 km/tim.
I klassisk fysik dr denna typ av s.k. deterministiska problem vanlig: Om vi sldpper en sten
fran ett torn exakt tio meter 6ver marken sa kan vi exakt rikna ut falltiden. Om vi skjuter
en kanonkula i en given vinkel och med given utgangshastighet sa kan vi exakt beridkna hur
langt den gir. Men den kritiske ldsaren uppticker att dessa problem i praktiken kan ha
andra 16sningar. Affirsinnehavaren kanske inte har vixel att betala Kalle med och ger ho-
nom dirfor en tia tillbaka, i praktiken dr det svért att pricka in de 21 milen pd exakt tre
timmar. De flesta matematiska problem ér idealiserade. I praktiken finns nistan alltid of6r-
utsdgbara storningar som kan péaverkar resultatet. De idealiserade modellerna fungerar dock
utmirkt i manga sammanhang och det 4r viktigt att kunna 16sa problem inom dess ramar.
Den traditionella skolmatematiken med tydliga problemstillningar och korrekta 16sningar
som ger de ritta resultaten dr en nédvindig del av utbildningen.

Hur passar sannolikhetsliran in hir? Sannolikhetsliran handlar ju om att mita chanserna
f6r hindelser som vi antar sker slumpvis — resultaten av hindelserna kan av olika skil inte
exakt forutses. Det kan gilla att kasta tdrning eller mynt, att dra lotter ur en tombola eller att
forutsiiga nista veckas vider. Att mita sannolikheter skiljer sig alltsd frin mycket av den
Ovriga skolmatematiken. Det 4r en utmaning, som inte blir mindre av att det finns flera
tolkningar av sannolikhetsbegreppet. Dessutom betyder en sannolikhet férmodligen inte
samma sak for olika minniskor. Uppfattningarna har formats av erfarenheter av olika slag,
av den allmidnna debatten, av skrock eller andra férdomar. Det finns alltsd ett tolkningsut-
rymme i sannolikhetsteorin som saknas i den traditionella matematikundervisningen. Aven
om vi avvisar tolkningar som t.ex. bygger pa kinslomissiga prioriteringar - nir jag viljer
kulor ur en urna dras jag till rétt eftersom det dr min favoritfirg - sd finns, som tidigare
nimnts, minst tre tolkningar som anvinds i vetenskaplig litteratur: teoretisk, experimentell
och subjektiv. Sannolikhetsliran inbjuder dirfor till en mer Sppen attityd ndr det giller att
diskutera olika typer av problem dn den mer deterministiskt orienterade skolmatematiken.
Detta giller inte bara 16sningsmetoden utan ocksd tolkningar och resultat. Praktiska expe-
riment med en mer forutsittningslés diskussion kring uppnadda och férvintade resultat blir
en naturlig del av undervisningen pé ett helt annat sitt dn i konventionell matematikunder-
visning. Experimenterande undervisning i sannolikhet inbjuder dirfor till att utmana etable-
rade normer och omférhandla det didaktiska kontraktet.

Det finns ocksa forskare som hivdar att ett deterministiskt baserat normsystem ligger till
grund for att sannolikhetsundervisning ofta reduceras till att elever ska lira sig en uppsitt-
ning formler och berdkningstekniker. En sidan grundsyn ligger sedan till grund f6r att det
oftast dr den teoretiska sannolikhetstolkningen som premieras i undervisningen. En aspekt
av klassrumspraxis 1 sannolikhetsundervisning som blivit uppmarksammad pa senare ar ar
att det i skolmatematiken ofta blir Svervikt mot Akformiga fordelningar. Lirare viljer ofta att
beskriva slump och sannolikhet genom att hinvisa till mynt, vanliga tirningar och lyckohjul
med lika méanga och lika stora filt. Att undervisa for en fOrstaelse av likformighet ar vasent-
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ligt i sig, da likformighet 4r grunden f6r den teoretiska tolkningen av sannolikhet. Men, bara
for att ett fenomen eller féremal som skapar slump ér fysikaliskt symmetrisk och likformig
sd behover nédvindigtvis inte antalet gynnsamma fall vara det. Se, t.ex. till hur tirningarna i
tirningsspelet ovan var numrerade. Om alla mdéjliga utfall av en slumphindelse alltid har
lika stor chans finns risken att elever tror att sa alltid 4r fallet ndr det dr friga om slump.
Genom att viga in sociala och undervisningskulturella aspekter kan vi stilla oss frigan om
detta kanske ér ett resultat av att undervisningen betonar likformiga férdelningar och att det
dirigenom etableras en praxis som premierar det sittet att resonera.

Fundera 6ver det didaktiska kontraktet 1 ditt klassrum. Kommer ndgra outtalade forvint-
ningar att utmanas nir ni arbetar med experimentbaserad sannolikhet, dolda utfallsrum och
de stora talens lag? Fundera ocksa pa hur du som lirare styr och medverkar till att omskapa
normer genom ditt sétt att stilla frigor och f6lja upp elevernas svar. Gér din undervisning
ut pd att eleverna ska svara sd som du har tinkt ut eller fé6rmedlar du ett genuint intresse fér
clevernas sitt att tinka? Ger du eleverna forutsittningar att féra resonemang kring slump
och sannolikheter under dina lektioner? Ar du en samtalspartner och medupptickare, eller
ir du en bedémare? Lis dn en ging igenom den inledande dialogen och fundera 6ver vilka
fragor ldraren stiller till eleverna och vilka méjliga resonemang dessa frigor inbjuder till.
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