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Syftet med var studie dr att undersoka pedagoger och ldrares anvindning av ett matematiskt sprak i
larandesituationer med barn i dldrarna 4 till 8 ar. Vi har valt att utgd fran socialkonstruktivismen, vilken #r en
larandeteori som menar att ménniskan konstruerar sin egen kunskap med hjélp av det talade eller det skrivna
spraket.

Vi har genomfort observationer av och intervjuer med 5 pedagoger och ldrare som arbetar i forskola,
forskoleklass och grundskolans forsta ar. Vi har dven undersokt vad tidigare forskning siger om vart
problemomrade. Syftet med observationerna och intervjuerna var att f reda pd vad pedagogerna och ldrarna
anser om anvindandet av ett matematiskt sprak och om, och i si fall hur, de arbetar med det matematiska
spriaket. Med hjilp av den tidigare forskningen undersokte vi dven vad anvidndandet av det matematiska spraket
har for betydelse for barns och elevers grundliggande matematiska forstaelse.

Efter att ha analyserat vart resultat sidg vi att samtliga pedagoger och ldrare ansig att anvindandet av ett
matematiskt sprék var av betydelse for elevernas lirande. Alla arbetade med begreppsbildning pa ett eller annat
sitt och ansdg sig vara medvetna om sitt sprakval, men i olika grad. Litteraturen vi har list pekar i de flesta fall
pa att anvindandet av matematiska termer och begrepp, dr av stor vikt for eleverna dd matematiken &r ett imne
som kriver detta for full forstaelse. Som lidrare har vi en viktig roll, da vi ska hjélpa barnen att tilligna sig dessa
nodvindiga begrepp. Vi maste utgd fran eleverna och ligga undervisningen pa den niva eleverna befinner sig,
men vi far inte gldmma att vi har ett uppdrag att hjilpa dem vidare i sin kunskapsutveckling.
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1. Inledning

Vi dr tva lararstudenter som ldser mot de tidigare aldrarna och vi skriver denna C-uppsats som
avslutning pa var utbildning. Vi har ldst kursen Matematik i barnens virld som en av vara
specialiseringar och det var da som var nyfikenhet och vart intresse for matematikdmnet
vicktes. Vi hade tidigare upplevt amnet som svart, men i samband med kursen dndrades var
instédllning till att matematik &r ett roligt och lustfyllt &mne. Det var hir vi bestimde oss for att
skriva examensarbete inom matematikdidaktik.

I ldroplanen for det obligatoriska skolvidsendet, forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo94
(Skolverket, 2006) kan man ldsa att skolan ska strdva efter att alla elever ska utveckla en lust
att lara samt utveckla en tillit till sin egen formaga. For att eleven ska kunna uppna dessa mal
krivs en undervisning som utgar fran eleven och utmanar till ett fortsatt lirande. Eleverna
maste kdnna att de har nytta av sina nyvunna kunskaper, dérfor dr det viktigt att
undervisningen dr vardagsanknuten, att man utgar fran barnens erfarenhetsvirld. Nir vi tinker
tillbaka pa var egen skolgang minns vi tydligt en fraga som ofta dok upp i vara tankar, och
som vi ibland stillde till ldararen: ”Vad ska vi anvdnda detta till?” Vi saknade kopplingen
mellan teori och praktik. Om ldraren hade kunnat tala om for oss hur vi i vara vuxna liv skulle
komma att fa anvidndning av den matematik som bdckerna presenterade, hade kanske
kopplingen blivit tydigare. Vi tror att nir man pratar matematik sa dr det viktigt att tala till
barnen pa ett sitt som de forstar, men samtidigt maste man dven benimna matematiken med
hjdlp av dess ritta termer. Vi har déarfor valt att koncentrera vart arbete kring matematik och
kommunikation. Kronqvist & Malmer (1993) menar att matematik dr ett amne som kriver
kunskap om flera termer och begrepp som manga barn och elever kan uppfatta som allt for
abstrakta och komplicerade. Konsekvenser av detta kan da bli att eleverna klarar av att utfora
rakneoperationer, men saknar formagan att beritta hur de har tinkt. Kronqvist & Malmer
menar vidare att ett mal med matematikundervisningen &r att utveckla elevernas sprak sa att
de kan motivera sina val och 16sningar. Utefter detta har vi valt att undersoka pedagogers och
larares anviandning av det matematiska spraket. Vi har bada tva erfarenheter av att ldrare och
pedagoger anvinder sig av ett matematiskt sprak, men vi vill undersoka vad de har for tankar
kring det och dven se vad tidigare forskning sdger om detta omrade.



1.1 Definitioner

Har har vi valt att presentera definitioner pa begrepp som vi anvinder oss av i arbetet. Detta
gor vi for att klargora vad vi menar, da vissa av begreppen kan ha flera olika betydelser.

Matematik

Vi vill redan hir lyfta fram en av vara intervjuade pedagoger som uttryckte att: ”Allt 4r ju
matematik, det dr ju inte bara siffror”. Vi har en uppfattning om att matematiken, fér manga,
ar forknippad med rikning i skolans matematikbok. Vi har under utbildningens gang fatt en
utvidgad syn pa matematik, det dr sa mycket mer &n bara rikning. Om vi utgar fran var egen
skolgang, sa dr var uppfattning att undervisningen i matematik var allt for svagt kopplad till
var egen vardag. Anthony Furness (1998) skriver att manniskors definition av matematik
oftast priaglas av matematiken de sjidlva métte i skolan:

Till vardags anvinder vi matematik, forst och frimst for att berdkna — pengar, liter
bensin, minuter och annat — matematik som ett nodvindigt verktyg. Men
matematik som ett kunskapsomrade, ett sprak och ett sitt att tinka — det ligger
bortom var horisont, det dr matematikernas virld som ter sig totalt obegriplig forr
oss vanliga (Furness, 1998:10).

Foljande definition av matematikbegreppet dr taget ur ett matematiklexikon: “Enligt en
etablerad uppfattning dr matematiken ldran om tal, om rummet och de manga generaliseringar
av dessa begrepp, som skapats av det minskliga intellektet.” (Wahlstrom & Widstrand,
1991:278). Vi vill dven poidngtera, i likhet med Arne Engstrom, att ... matematik bor ses
som en social konstruktion” (Engstrom, 1998:146).

Ett matematiskt sprak

Vi vill hiar redogora for hur vi har valt att definiera begreppet eft matematiskt sprak, en
definition som vi tilldgnat oss dels nér vi lidste kursen "Matematik i barnens virld” samt under
arbetet med denna uppsats.

Man brukar skilja pa det vardagliga spraket och det matematiska spraket. Det vi menar med
det matematiska spraket dr att man uttrycker sig pa ett sitt som stimulerar barns och elevers
matematiska utveckling. For att tydliggora visar vi detta med hjidlp av ett citat fran
Myndigheten for skolutveckling (2008):

Matematiskt sprak skiljer sig fran vardagligt sprak. Medan man i vardagligt sprak
uttrycker ett matematiskt problem med t.ex. Tva dpplen och fem dpplen blir sju
dpplen tillsammans uttrycker man i matematiskt sprak detta genom Summan av
tva och fem dr sju (Myndigheten for skolutveckling, 2008:16).

Det matematiska spraket kan delas upp i tre delar: enskilda ord, begrepp och kommunikation.
(Berggren & Lindroth, 2004:75) Enskilda ord jamfors i boken med glosor: ett ord som har en
bestimd betydelse inom matematiken, men som i det vardagliga spraket kan betyda nagot helt
annat eller till och med ha flera olika betydelser. Exempelvis brdk, som har en betydelse nir
det giller matematik och en helt annan, mer valdsam sadan, i det vardagliga spraket. Begrepp
forklarar forfattarna som nagot vidare dn termer. Det innefattar dven idéer och erfarenheter
runt saker eller situationer (Berggren & Lindroth, 2004).



Begrepp

Berggren & Lindroths definition av begrepp dr att: “Begrepp omfattar principer, idéer,
erfarenheter, forestillningar m.m., ofta kring konkreta saker eller situationer” (Berggren &
Lindroth, 2004:84). Soker man pa ordet “begrepp” i Nationalencyklopedins nitupplaga kan
man lédsa att begrepp #r “det abstrakta innehallet hos en spraklig term till skillnad fran dels
termen sjélv, dels de (konkreta eller abstrakta) objekt som termen betecknar eller appliceras
pa” (http://www.ne.se.ezproxy.ub.gu.se/lang/begrepp. 2009-05-11).




2. Syfte och fragestillningar

Har foljer det syfte och de fragestéllningar som ligger till grund far vart arbete. Vi har endast
ett lararperspektiv, déarfor dr eleverna inte inkluderade i syftet.

2.1 Syfte

Att undersoka pedagogernas och ldrarnas anvidndning av ett matematiskt sprak i
larandesituationer med barn i aldrarna 4 till 8 ar. Detta sett utifran ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv samt utifran pedagogernas egen utsaga.

2.2 Fragestillningar

1. Vad har pedagogerna och ldrarna i studien for syn pa anvindningen av ett matematiskt
sprak?

2. Hur arbetar pedagogerna och ldrarna i studien med det matematiska spraket?

3. Vad har anvindandet av det matematiska spraket for betydelse for barnens och
elevernas grundliggande matematiska forstaelse?



3. Teorianknytning

3.1 Styrdokumenten

I detta avsnitt kommer vi att redogora for vad styrdokumenten séger nér det gillet matematik
for barn och elever i aldrarna 4 till 8 ar. Vi kommer ta upp ldroplanen for forskolan,
forskoleklassen och grundskolan samt kursplanen i matematik.

3.1.1 Liaroplan for forskolan Lpf698

I forskolans laroplan under forskolans uppdrag star det att ”Forskolan skall 1dgga grunden till
att barnen pa sikt kan tilligna sig de kunskaper som utgor den gemensamma referensram som
alla i samhillet behover” (2006:5). De kunskaper man hir talar om innefattar manga d@mnen
och matematik &r ett av dem. Det dr i forskolan manga barn bygger upp en grundliggande
forstaelse for matematik. Om man tittar pa malen dr det tydligt att man ldgger stor vikt vid att
barnen i tidig alder far mojligheter att utveckla ett begynnande intresse for matematik.

Forskolans ldroplan innehaller mal som pedagogerna ska arbeta utifran for att ligga upp
verksamheten sa att barnen far stimulans och utmaningar pa végen i “det livslanga ldrandet”.
Det dr ocksa viktigt att pedagogerna i forskolan kénner till innehéllet i skolans ldroplan for att
veta vart barnen dr pa vig mot da de lamnar forskoleverksamheten. Innehallet i liroplanen for
forskolan har en stark koppling till matematik i de mal som verksamheten ska strdva mot att
utveckla hos varje barn. Ett av malen lyder som foljer:

Forskolan skall striva efter att varje barn:
e tilldgnar sig och nyanserar inneborden i begrepp, ser samband och uppticker nya siitt
att forsta sin omvirld (Skolverket.2006:9).

Vidare tar man upp vikten av barnens sprakutveckling, lusten till spraket genom barnets
“formaga att leka med ord” samt kopplingen mellan sprak och formagan att tolka symboler.
De ska dven forsta symbolernas innebord och funktion. Man vill ocksa att barnen ska bygga
upp en grundldggande forstaelse for tal, mitning och form samt utveckla sin rumsuppfattning.

3.1.2 Liaroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshem Lpo94

Mal att uppna uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnatt nir de lamnar skolan. Det dr
skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges mojlighet att uppna dessa mal.

Mal att uppnd i grundskolan:

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola

* behirskar det svenska spraket och kan lyssna och lidsa aktivt och uttrycka idéer och tankar i

tal och skrift,

* behirskar grundldggande matematiskt tinkande och kan tillimpa det i vardagslivet,
(2006:10)

Nir man ska utveckla forstaelse for nagot har spraket en mycket viktig roll i processen.
Spraket hjélper till att formulera de tankar man utvecklar i en ldroprocess. Nir eleverna
bygger upp sin matematiska forstaelse maste de symboler och begrepp som finns i
matematiken representera ett innehall for eleven annars blir de bara “tomma” tecken och ljud



som saknar betydelse. Ovanstaende mal visar pa det viktiga samspelet mellan sprak, tankar
och matematik.

3.1.3 Kursplan for matematik

Kursplanernas uppgift dr att konkretisera ldroplanens mal. Det finns nationellt uppstillda
kursplaner som ges ut av Skolverket men varje skola kan ocksa ha en lokal kursplan att folja.
I de nationella kursplanerna finns de mal som eleverna ldgst ska ha uppnatt i matematik,
svenska och engelska i arskurs tre, fem och nio. Det &r tydligt att formagan att kommunicera
matematik ses som en viktig del av &mnet.

Under d@mnets syfte och roll i utbildningen star:
”Utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for matematik och mojligheter att
kommunicera med matematikens sprak och uttrycksformer” (Skolverket, 2009:4).

”Utbildningen i matematik skall ge eleven mojlighet att utéva och kommunicera matematik i
meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och Oppet sokande efter forstaelse, nya
insikter och 16sningar pa olika problem” (Skolverket, 2009:4).

Mal som eleverna ligst ska ha uppnatt i slutet av det tredje skoldret:

Eleven ska ha forvirvat sadana grundlaggande kunskaper i matematik som behovs for att
 kunna tolka elevnira information med matematiskt innehall,

 kunna uttrycka sig muntligt, skriftligt och i handling pa ett begripligt sitt med hjilp av
vardagligt sprak, grundliggande matematiska begrepp och symboler, tabeller och bilder

e kunna undersoka elevnira matematiska problem, prova och vilja 16sningsmetoder och
riknesitt samt uppskatta och reflektera dver l6sningar och deras rimlighet (Skolverket,
2009:6).

Ovanstaende mal dr sammankopplade genom att de berikar och utvecklar varandra. Syftet
med malen &r att de ska utveckla elevens formaga till forstaelse av begrepp, att kommunicera
med matematikens sprak och dess olika uttrycksformer samt att undersoka matematiska
problem. Man framhéver att det krdvs en balans mellan kreativa, problemlosande aktiviteter
och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer for att pa ett
framgangsrikt sitt kunna utova matematik (Skolverket, 2009).

3.2 Larandeteorier

Nedan redogor vi for socialkonstruktivismen, vilken dr den ldrandeteori som ligger till grund
for var undersokning eftersom socialkonstruktivismen sitter spraket och kommunikationen i
fokus. Vi kommer dven kortfattat att ta upp positivismen och behaviorismen.

3.2.1 Socialkonstruktivismen

Som man hor pa bendmningen sa ér socialkonstruktivismen en form av konstruktivism. Inom
konstruktivismen &r Jean Piaget en av forgrundsgestalterna, men socialkonstruktivisterna dr
istdllet influerade av Vygotskijs tankar. Vygotskij menade att kunskap inte dr nagot som
individen sjdlv skapar, utan den skapas i ett socialt sammanhang med spraket och vara sociala
forhallanden som redskap (Imsen, 2000). Kunskap &r alltsa inget som existerar i sig, det &dr en
ménsklig konstruktion for att strukturera och forsta omvérlden.
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Konstruktivismen, med Piaget i spetsen innebdr att individen “’skapar sig en forstaelse utifran
sina erfarenheter i forhallande till existerande kunskap, fordndrar den existerande kunskapen
ddr sa dr nodvindigt och reflekterar pa vidare erfarenheter for att kunna gora generaliserande
eller abstrakta former” (Jaworski, 1998:106). Likheterna mellan Konstruktivismen och
socialkonstruktivismen dr manga, men skillnaden &r att de senare synsittet betonar det sociala
samspelet och sprakets roll for utvecklandet av kunskap. For att knyta socialkonstruktivismen
till lararrollen sa kan ldrare aldrig ge sina elever nagon kunskap, men kan didremot paverka
elever till kunskapsinhdmtning. Det sociala samspelet 4r mycket viktigt, men hur eleven
tolkar och forstar just detta samspel &r inget ldraren kan rada 6ver (Engstrom, 1998).

Socialkonstruktivismen kinnetecknas bland annat av att “man studerar kollektiv kunskap och
dess relation till personlig kunskap och till egenskaper i den reella virlden”. Kollektiv kunskap
representerar dd “en uppsittning sanningar om och modeller for den reella virlden, sidana som
de omfattas av en grupp minniskor vid en viss tidpunkt” (Bjérkqvist, 1993:11) . Den kollektiva
kunskapens primira effekt 4r att den hjilper ett samhille och en kultur att 6verleva. Hir jaimfors
matematikens historiska progression med utvecklingen av vissa djurarter som anpassat sig till
omgivningen f6r att 6verleva. Liksom en djurart kan vara bittre eller simre anpassad for att
overleva i en viss miljo, sd kan kunskap vara bittre eller simre anpassad for variationer av de
situationer som den kan komma att tillimpas i. Olika matematiska kulturer bland annat egyptisk,
indisk, kinesisk med flera har i ett historiskt perspektiv existerat i det nirmaste oberoende av
varandra. Efter hand méttes kulturerna och de olika matematiska kunskaperna provades i nya
sammanhang, metoder stilldes mot varandra och visade sig olika vil anpassade for variationen.
Detta har lett till att vissa har férsvunnit medan andra levt vidare. Bjorkqvist menar dirmed att
kinnetecknet for kollektiv kunskap ir att den 4r livskraftig. Det innebir ocksd att den har testats
med avseende pd vetenskapliga kriterier (som i sig kan vara kulturberoende och férinderliga).

Personlig kunskap kan ocksi utgora livskraftig kunskap. Da har individen testat sina
uppfattningar med avseende pa personliga kriterier (som kan vara forinderliga och beroende av
vixelverkan med andra individer). Det som representerar livskraftig kunskap for en individ kan
vara svir att uppfatta fér en annan. Bjorkqvist menar att “de férestillningar som eleven
konstruerat skall hjilpa honom att klara sig s vil i samhillet som han har forutsittningar f6r och,
4 andra sidan, att han i man av sin kapacitet bidrar till att den kollektiva kunskapen blir

livskraftigare” (Bjorkqvist, 1993:13).

Konstruktivister undviker i allminhet termen “upptickt” i samband med individuell
konstruktion av kunskap, eftersom den antyder att kunskapen existerar utanfér individen. Nir
man uppticker ndgot ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv innebir det att man med hjilp av
sina egna erfarenheter i den sociala virlden (dir matematiken ir skapad och existerar) frambringar
en utanfor individens tidigare monsters liggande ny konstruktion.

3.2.1.1 Sprdakets betydelse for kunskap

Var upplevelse av omvirlden ér socialt konstruerad och om var sociala omvirld ska fungera
som en givande kunskapsmiljé sd maste vi ha en fungerande kommunikation. Det dr dérfor
som socialkonstruktivisterna sitter spraket i fokus (Barlebo, Wenneberg, 2001). Spraket &r
nagot vi konstruerar tillsammans, precis som med sa mycket annat. ”En utgangspunkt dr att
var kunskap dr socialt konstruerad eftersom vi far kunskap med hjilp av sprakliga begrepp
och att spraket med nddviandighet dr nagot socialt” (Barlebo, Wenneberg, 2001:29-30).

Bauersfeld skriver att ”Spraket &r det viktigaste mediet for att formedla betydelser av termer.
Det ena utvecklas tillsammans med det andra. Dérfor kan spraket inte Gvertas utan vidare, inte
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heller fackspraket” (1998:55-56). Just darfor dr det viktigt att pedagogen skapar tillfdllen och
konstruerar samtal ddr eleverna far mojlighet att ta begreppen till sig och sammanfoga dem
med sina tidigare erfarenheter.

3.2.1.2 Vygotskijs proximala utvecklingszon

Vygotskij hdvdade att "Undervisningen dr bra endast nar den kommer fore utvecklingen. Da
vécker den till liv de funktioner i den proximala zonen som é&r i fird med att mogna” (Imsen,
2000:191). Den proximala utvecklingszonen &r den klyfta som finns mellan det en elev kan
prestera pa egen hand och det han eller hon kan prestera med hjélp av nagon annan. Vygotskij
menar att lararen, utefter den proximala utvecklingszonen, maste ligga undervisningen pa en
niva som ligger strax over elevernas formagor, men inte utanfor det omrade eleven kan klara
av (Imsen, 2000). Lararen ska alltsa hjdlpa eleven att utveckla de sprakliga redskap som
behovs for att orientera sig i omvirlden, men detta maste goras inom den proximala
utvecklingszonen.

3.2.1.3 Socialkonstruktivismen och matematiken

"Matematik ir en social konstruktion. Varje individ bidrar till dess uppbyggnad i det specifika
sammanhang dir han verkar” (Bjorkqvist, 1993:13). Det ir bland annat genom att vi minniskor
utbytt idéer och tankar som matematiken har utvecklats. Men samtidigt existerar matematiken
runt omkring oss dven om vi inte kommunicerar den.

”Samtalet spelar en vésentlig roll i undervisningen och lidrandet i matematik eftersom
individuella elever utvecklar en personlig kunskap om sprak, matematik och logik genom att
under en tid delta i socialt situerade samtal av olika slag.” (Ernest, 1998:29). Vad forfattaren
menar dr att spraket och matematiken dr starkt sammankopplade och for att elever ska
utveckla en matematisk kunskap krivs samspel och dialog. Ernest skriver vidare om att ldrare
inom matematiken ofta konstruerar samtal utefter sina egna kunskaper och utefter liromedel,
vilket inte &r tillrackligt for att eleverna ska inhdmta kunskap (Ernest, 1998:21-33). Samtalen
maste konstrueras utefter elevernas egna erfarenheter och intressen.

Bjorkqvist betonar ocksa vikten av samspel och social gemenskap nir eleverna ska konstruera
nya kunskaper. "En individ bygger upp sin egen kunskap i vixelverkan med andra individer.
Elever paverkas av lirare, kamrater, forildrar och syskon och lir sig genom sin totala erfarenhet”

(Bjorkqvist, 1993:11).

”Social constructivism emphasizes the unique capacity of man to receive abstract information
through oral or written communication. That kind of information can be efficiently used in the
personal construction of knowledge” (Bjorkqvist, 1994:56).

Har lyfter Bjorkqvist fram ménniskans unika formaga att ta emot och kommunicera abstract
information, muntlig eller skriftligt och belyser vikten av det i konstruerandet av kunskap.
Utan kommunikation skulle den matematiska utvecklingen avstanna, spraket har en birande
roll for dess vidareutveckling. Detta blir tydligt om man jamfér matematiken mellan olika
kulturer. Som ett exempel kan man ta de olika talsystemen, det kan vara vildigt svart att
forsta andra talsystem om man inte kan fa en muntlig forklaring till dem.

3.2.2 Positivismen
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Enligt positivismen ir kunskapen en objektiv sanning, nigot som finns utanfér minniskan.
Positivisterna anser allts3, till skillnad frn socialkonstruktivisterna, att kunskap inte konstrueras
inne i minniskan (Imsen, 20006).

P4 hemsidan for Research Methods Knowledge Base skriver William M.K. Trochim, professor pa
Cornell University, si hir angdende positivismen:

It is a position that holds that the goal of knowledge is simply to describe the
phenomena that we experience. The purpose of science is simply to stick to what we
can observe and measure. Knowledge of anything beyond that, a positivist would
hold, is impossible (http://www.socialresearchmethods.net/kb/positvsm.php, 2009-
06-09).

Enligt detta s 4r kunskap bara ndgot som gér att mita och observera. Trots att positivismen
ligger ldngt ifrin socialkonstruktivismen, si har vi inda valt att ta med denna inrikening pa grund
av att matematikimnet i sig inte 4r nigot som konstrueras inom minniskan. Matematiken kan ses
som ett fenomen som finns runt omkring oss, oberoende av minniskans konstruerande av
kunskap. En cirkel 4r alltid en cirkel, 4ven om alla minniskor inte vet om det. Positivismen ligger
inte fokus pd minniskors erfarenheter och tankar kring matematik, eftersom detta inte ir
mitbart, utan endast pd fenomenet matematik.

3.2.3 Behaviorismen

Aven behaviorismen har en syn pi att kunskap och vetenskap endast ir det som gir att mitas och
observeras. Nir minniskan inhimtar kunskap kallas det som paverkar individen {6r stimulus och
individens reaktion pé detta kallas for respons. Det som hidnder inuti minniskan kan enligt
behavioristerna inte mitas och tinkande kan dirf6r inte ses som ett vetenskapligt begrepp (Imsen,

2000).

Behavioristerna anser att manniskan fods som “ett oskrivet blad” (Imsen, 2006:39). Allt en
minniska har tilldgnat sig i form av kunskap och beteenden &r inlért och dirfor &r sjdlva
inhdmtningen av kunskap i fokus inom behaviorismen. De anser att genom ritt stimuli kan
alla ménniskor lédra sig i princip vad som helst, men i olika takt.

Behaviorismen finns tydligt kvar ute i de svenska skolorna i form av beloning och straff i
olika former. Vi har bada sett exempel pa detta pa var VFU dir en fardig uppgift belonas med
en guldstjdarna eller ett bokmaérke. Eller att ett felaktigt beteende bestraffas med exkluderande
fran samlingar.
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4. Tidigare forskning

4.1 Sma barns matematik

Sterner (i Gottberg & Rundgren, 2006) menar att matematiken i forskolan till stor del handlar
om att skapa situationer som inbjuder barn att sortera, klassificera och gruppera, att rikna
antal, uppticka former och monster, utveckla rumsuppfattning spontant bade i leken och i
samband med planerade aktiviteter. Elisabeth Doverborg (Matematik i forskolan — en
demokratifraga, 2004) anser, som titeln anger, att matematik i forskolan &dr en demokratifraga.
Enligt Lpf698 har alla barn ritt att mota matematik i forskolan. I forskolan ska det liggas en
grund for barnens kommande matematikutveckling. Aven om alla inte ska bli matematiker s
ska de ju sa smaningom kunna betala rikningar, uppfatta tid, jamfora, ldsa tabeller, tolka och
rimlighetsbedoma. For det lilla barnet handlar matematik bland annat om att tolka, forsta och
beskriva det sammanhang det finns i. Det &r viktigt att barnen ldr sig att uttrycka sig, bade
med hjélp av det vardagliga spraket och med matematiska ord. "Matematiska ord ar viktiga
for att gora sig forstadd: *Jag vill ha en halv smorgas och ett helt glas mjolk’.” (Matematik i
forskolan — en demokratifrga, 2004:28). Aven om barn inte ir medvetna om att de anviinder
sig av matematiska termer nir de uttrycker sig som ovan, sa dr anviandandet av dessa viktiga
for att pa ett bra sitt kunna kommunicera med andra. Men dven for att senare kunna forsta
inneborden i matematik, att se att matematik dr mer dn siffror och rikning.

Genom att ge barnen mojligheter att utvidga sin omvirld och vidga sina perspektiv ger vi dem
ocksa forutsittningar att uppticka matematiken i omvirlden. Pedagogen har da en viktig roll
som bland annat bestar i att vigleda barnen och synliggdra matematiken och sitta ord pa den.
”Att lata barn, uppleva olika aspekter av matematik, och gradvis erévra begreppen genom att
vuxna hjdlper dem sitta ord pa erfarandet, maste vara grunden for ldrandet i forskolan”
(Doverborg & Pramling Samuelsson 2007:8). Enligt Doverborg och Pramling Samuelsson
(1995) handlar matematik i forskolan bland annat om begrepp som likheter och skillnader,
sortering och Kklassificering, storlek, lingd avstand, vikt, volym, antalskonstans,
monsterkombinationer, firg och form. Alla dessa begrepp kan synliggoras vid vildigt manga
olika situationer, ofta vid flera tillfillen under samma dag. Det viktigaste dr att utga fran
barnens erfarenheter och mota dem dér de befinner sig just for tillfillet.

Forskolans vérld utmérker sig till stor del av hur man ska forhalla sig till barn, vilka metoder
man ska anvinda, lekens plats och sa vidare, medan innehallsaspekten aldrig varit lika
framtradande. Enligt Doverborg & Pramling Samuelsson (2007) maste det finnas en balans
mellan innehall och form. Innehallet maste lyftas fram och synliggoras. Pedagogen maste
sjdlv se matematiken for att kunna synliggora den for barnen. Man kan inte bara siga att
matematiken finns naturligt i barns vardag, vi maste hjilpa dem att erfara och visa eller tala
om att det handlar om matematik (ibid.).

Vi har under var VFU sett exempel pa att barnen ofta far hjélpa till att duka borden infor
maltiden. Enligt Doverborg och Pramling Samuelsson (2007) anser manga pedagoger i
forskolan att barnen lir sig matematik pa detta sitt. Men aktiviteten att duka och riknandet i
sig gor inte att barnet automatiskt utvecklar sin matematiska formaga. Det finns ju givetvis en
mojlighet att ldrande kan ske, men for att barnen ska fa en majlighet att utveckla en djupare
forstaelse maste pedagogen synliggora och sitta ord pa de matematiska begrepp som uppstar i
situationen (Doverborg & Pramling Samuelsson 2007). Bara for att begreppen finns i
vardagen innebdr det inte att barnen tar dem till sig automatiskt. For att barnen ska fa chansen
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att skapa mening och innebord i matematiken maste de fa tillfille att uppleva den med sina
sinnen i manga olika sammanhang och situationer. Variationen av erfarenheter ger barnen
forutsittningar att utveckla en djupare forstaelse. Det &r viktigt att tidigt fora in ett
reflekterande forhallningssitt, att barnen lir sig vikten av att stilla fragor vilket i sin tur kan
Oka deras forstaelse for omvirlden (ibid).

Om man tittar pa styrdokumenten for forskolan och skolan, sa dr det viktigaste malen som de
har gemensamt inom matematikdmnet det att barnen far en tilltro till sin egen formaga och ser
sig sjdlva som problemlsare, nagon som med hjélp av symboler vagar prova olika 16sningar
pa problem i olika situationer (Doverborg & Pramling Samuelsson 2007). Om barnen redan
tidigt ovas i att reflektera och se saker ur olika perspektiv blir det littare for dem att sa
smaningom uppna dessa mal.

4.2 Utga fran barnen i matematikundervisningen

Amnet matematik kriver en hel del termer och begrepp som ménga barn och elever kan
uppleva som komplicerade och abstrakta. Det matematiska spraket kan manga ganger ligga
langt ifran barnens egen erfarenhetsvirld och manga elever saknar formagan att i ord uttrycka
sina losningar, trots att de kan utfora ridkneoperationen (Kronqvist & Malmer, 1993).
Forfattarna dr av uppfattningen att undervisningen dérfor maste ta sin utgangspunkt i
elevernas intresse och erfarenheter och att ett av matematikundervisningens mal &r att
utveckla elevernas sprak sa att de klarar av att forklara och motivera sina 16sningar (ibid).
Aven Margareta Forsbick, lirarutbildare pa Lirarhogskolan i Stockholm, betonar vikten av
att man utgar fran barnen och redan i forskolan introducerar matematiska begrepp och bygger
upp en forstaelse for dem. Hon menar att orden och begreppen ger barnen de verktyg de
behover for att uppticka matematiken. Det viktigaste dr da att man som pedagog later barnens
tankar och intressen styra. Hon talar om vikten av att pedagogen dr medveten om vad detta
handlar om, “en medveten vuxen ger medvetna barn” (Gottberg & Rundgren, 2006:18).
Pedagogen maste veta vart barnet befinner sig och vart det dr pa vdg, men maste dven tidnka
pa vikten av att arbeta med spraket och begreppen inom matematiken.

Enligt Sterner (i Gottberg & Rundgren 2006) maste barnen forsta orden och dess betydelser
for att de ska kunna forsta och anvinda matematik. Hon har i en studie tillsammans med
Ingvar Lundberg kommit fram till att elever med sprakliga svarigheter kan uppleva
matematiken som extra kranglig och svar, just for att @mnet kriaver kunskap om en mingd
termer och begrepp. Léraren har da en mycket viktig roll da han eller hon maste vara lyhord
for vilka ord som hor hemma i elevens ordforrad och sedan anvinda orden tillsammans med
eleverna. Detta bor goras i en konkret handling och i en undersokande verksamhet. "Det dr da
barnen lir sig begreppen bakom orden. Barnen utforskar och forsoker forstd sin omvirld
bland annat med hjélp av sprak och matematik” (Gottberg & Rundgren, 2006, s.94-95).

Hgines (2008) betonar vikten av att aktivt lyssna till vad barnen har att séga, att tala med
barnen och inte #i// dem. Att lyssna till barnen och tolka deras sprak sa att vi kan fa reda pa
vad det dr de vill uttrycka och vilka kunskaper de har med sig. Hgines menar att barnen i
forsta hand ska fa kommunicera med det sprak de redan har. Malet for pedagogen dr att ta
reda pa vilka kunskaper och erfarenheter barnen har och lidra kiinna deras sprak. Det &r viktigt
att spraket inte blir en fardighet som endast fungerar i skolsammanhang utan att det verkligen
ger uttryck for barnens tankar. Tankeverksamheten ska begrinsas sa lite som majligt. Hgines
skriver vidare att det dr barnet sjialv som utvecklar sina begrepp och bygger upp sin
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begreppsvirld. Pedagogen eller ldraren kan inte skinka kunskap till barnen, utan ska endast
fungera som ledare och inspiratdr och mojliggora en vidareutveckling.

Nir nya begrepp ska introduceras for barnen bor de ha anknytning och associationer till det
redan kidnda (Hgines, 2008). Man maste alltsa utga fran barnens begreppsvirld. Om vi knyter
undervisningen till skolans eller de vuxnas begreppsvirld menar Hgines att det finns risk att
vi bygger upp skolkunskaper som har allt f6r svag anknytning till det barnet redan kan och till
de kunskaper som utvecklas i den dagliga miljon. Forfattaren menar att det finns en fara med
det da barnet kanske bygger upp tva begreppsvirldar, en for skolan och en for fritiden. Darfor
ar det viktigt att pedagogen hela tiden dr medveten om att barnen &dr utgangspunkten och att
kunskaper om barnen ar vara viktigaste kunskaper.

4.3 Vardagligt sprak och matematiskt sprak.

Det matematiska spraket skiljer sig fran det vardagliga spraket pa sa sitt att det dr vildigt
exakt, det saknar ofta dverskottsinformation. I det vardagliga spraket uttrycks saker ofta pa
flera olika sdtt vilket enligt forfattarna underléttar forstaelsen. (Myndigheten for
skolutveckling, 2008). Det svenska spraket innehéller 4ven manga ord som har bade en vardaglig
och en matematisk betydelse. Detta kan medftra problem hos den elev som kinner till den
vardagliga betydelsen men dnnu inte har forstaelse for ordet i matematisk betydelse vilket kan
leda till att en feltolkning uppstir (Myndigheten for skolutveckling, 2008). Aven Pimm (citerad i
Lowing, 2004) tar upp begrepp, fast dd inom engelskan, som har en betydelse i det vardagliga
spraket och en annan, mer precis, matematisk betydelse. Figuren nedan fran Myndigheten for
skolutveckling, 2008 visar exempel pé detta.

Ord pa matematiskt sprak | Vardaglig betydelse
Rymmer Flyr

Volym Ljudvolym, harvolym
Teckna Rita

Axel Kroppsdelen axel
Udda Konstiga, annorlunda

Alla elever behover hjélp att erdvra det matematiska spraket for att s smaningom fa en
forstaelse for att vissa ord kan ha flera betydelser. Darfor dr det viktigt att bearbeta den
matematiska betydelsen av ett ord parallellt med dess vardagliga betydelse. Om eleverna ofta
far hora den matematiska betydelsen av orden kommer de till slut att bli en del av elevens
aktiva ordforrad. Det handlar om att skapa tillfillen dér eleverna successivt utvecklar ett
matematiskt sprak, det dr en forutsittning for att de under grundskolans senare ar ska fa ett
funktionellt sprak som ett verktyg for problemlosning (Myndigheten for skolutveckling,
2008).

Lowing (2004) beskriver vikten av att eleverna ska kunna vixla mellan sprakliga miljoer.
Elever bor behidrska olika matematiska begrepp, men de maste dven kunna tillimpa
matematiken i vardagliga situationer. Zepp (citerad i Lowing, 2004:125) skriver att:

Teachers should also be aware of that real life concepts and mathematical
concepts may be very different and that students may learn them in different
ways. When using a word care must be taken that students understand in just
which ‘register’ (mathematical or otherwise) the term is being used.
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Man maste alltsd som ldrare vara vaksam och se till att alla elever forstar vilken innebord
orden som man uttalar har.

Niar man pratar om det matematiska symbolspraket kallas det ofta for det formella
matematiska spraket (Solem & Reikeras, 2004). Det ér detta sprak som anvinds i skolan.
Malet &r att eleverna efter hand ska tilldgna sig detta formella sprak, men fran borjan dr det
frimmande for barnen. Hgines (beskriven i Solem & Reikeras, 2004) har gjort en modell for
hur barnen i tre olika faser med hjélp och stod av ldraren ska tilldgna sig det formella spraket:

e Fasl
Barnet arbetar med informell matematik. Hir ska barnet skaffa sig nya kunskaper
inom redan kénda sprakstrukturer. Man ska stirka barnets begrepp och sprak.
e Fas?2
Barnet ska successivt tillforas ett formellt sprak. Barnet erbjuds det formella spraket
parallellt med att det anviander egna sprakuttryck.
e Fas3
Barnet arbetar inom det matematiska symbolspraket. 5+3=
(Solem & Reikeras, 2004:296).

Lowing (2008) skriver att det undervisande spraket, det vill siga det sprak som sker mellan
ldrare och elev, kan delas in i underavdelningar:
e  Formellt undervisningssprdk, som i sin tur delas upp i
a. beskrivande (algoritmiskt) sprak och
b. forklarande sprak
¢ Informellt undervisningssprak, som delas upp i
a. tillimpande (vardagsanknutet) sprak
b. laborativt (manipulativt) sprak
(Lowing, 2008:142).

Det formella spraket innehaller de termer och begrepp som dr nodviandiga for att genomfora
matematiska utrakningar. Det informella spraket knyter an till elevernas vardag och tillimpas
i arbete med konkret material. Dessa tva sprak maste koordineras, sa att bade elever och ldrare
ska kunna vixla mellan spraken utan att inneborden fordandras. Nar man lamnat det konkreta
materialet ska bade ldarare och elever kunna uttrycka liknande hiandelser med hjélp av det
formella spraket (Lowing, 2008).

Manga anvinder sig av uttrycket "Matematik som sprak”. Lowing & Kilborn (2002) stiller
sig kritiska till detta samt till uttryck som “nu ska vi tala matematik”. Detta for att skolans
matematik ska hjdlpa eleverna att kunna fatta vilgrundade beslut i vardagen, vilket vanligtvis
gors med ett vardagligt sprak. Forfattarna hiavdar att pedagoger borde vara forsiktiga vid
inférandet av nya termer, i synnerhet de som har en annan betydelse inom matematiken &n
vad det har i det vardagliga spraket (se tabellen pa foregaende sida). De menar att man som
larare maste konkretisera och forklara tydligt sa att eleverna forstar ordets innebord och att
ordet ska anvindas som komplement till det vardagliga spraket. Forfattarna menar att det
annars finns en risk att eleverna uppfattar matematiken som nagot som bara finns i skolan,
och att de inte ser matematiken i sin egen vardag. Aven Zevenbergen (citerad i Lowing, 2004)
stiller sig kritisk till att matematik skulle vara ett eget sprak: ~’I argue that students must come
to learn mathematics as a language equally as a discipline of knowledge.” (s. 126)
Zevenbergen menar, i likhet med Pimm, att man istéllet borde anvinda begreppet register.
Lowing (2004) forklarar begreppet register som att det innehaller termer och begrepp som
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anvinds for ett speciellt syfte. Alla dessa forfattare dr dock Overrens om att elever maste
behirska detta register for att bli effektiva inom matematik.

4.4 Barns begreppsbildning

Gudrun Malmer (i Gottberg & Rundgren, 2006) dr en av dem som betonar vikten av att
anvinda sig av matematiska begrepp. Hon menar att "Orden dr ravaran och sa lagger man till
rikliga erfarenheter av begrepp” (s. 109). Hon poéngterar vikten av att ldraren presenterar ett
rikt sprak genom att ldsa for eleverna och samtala mycket med dem. Malmer (1999)
framhaller betydelsen av att ldraren anvinder korrekta matematiska termer som exempelvis
addera, subtrahera, termer och summa. Aven om man inte stiller krav pa att eleverna ska
anvinda orden sa dr det viktigt att de far hora dem i sitt ritta sammanhang sa att det sa
smaningom gor de till sina egna. Hon talar om att ldraren kan vara “tvasprakig”, vilket till
exempel kan innebéra att han eller hon sédger: “vi ska nu addera termerna — ligga samman
talen” (Malmer, 1999:49).

Lowing (2008) menar att “vi ldr oss de ord som vi har behov av vid kommunikation med
andra” (s. 143). For att dessa ord sa smaningom ska inga i elevernas ordforrad belyser hon
vikten av en aktiv kommunikation i klassrummet. Detta innefattar bland annat genomgangar
och samtal om dagens matematiska undervisningsinnehall. Malmer (i Gottberg & Rundgren,
2006) talar dven om vikten av att forsta att de matematiska orden dr fyllda med ett innehall.
Ett exempel pa att det inte alltid dr sa dr nér ldrare kanske sdger ta bort istéllet for minus Hon
menar att "Uttryck som ’ta bort’ i subtraktion och ’blir’ i addition begrénsar istéillet for
forklarar. Réknesitten beskriver lika ofta relationer mellan tal som att saker kommer till eller
dras ifran” (Gottberg & Rundgren, 2006:111). Ordet blir, signalerar att eleverna ska utfora
nagot, att det dr en process. Samma sak giller ta bort. Har man en uppgift ddar man till
exempel ska riakna ut skillnaden mellan tva personers aldrar blir det fel om man sidger att man
ska ta bort den ena personens alder fran den andras, eftersom aldrar inte dr nagot som kan
forsvinna. Malmer menar att om barnen forstar inneborden av ordet minus dr det inte svarare
att forsta an nagot annat ord pa fem bokstédver. Zevenbergen (beskriven i Lowing, 2004) kallar
dessa ord for trigger words, det vill sdga ord som till exempel mer och ganger sander signaler
till eleverna om att de ska anvinda sig av addition respektive multiplikation. Lowing (2004)
menar att om ldrare inte dgnar mycket tid at spraket sa vill eleverna girna hitta snabba och
enkla losningar. Detta menar vi kan bli en svarighet for eleverna i deras problemldsning.

Lowing (2008) anser att ju yngre barnen dr desto enklare dr det for dem att tilligna sig
matematiska begrepp som de har en forstaelse for. ”Det finns alltsa ingen anledning att tala ett
matematiskt barnsprak ens i forskoleklassen, och hir bor ldraren forega med gott exempel” (s.
46).

Malmer (1990) menar att man ofta infér de matematiska symbolerna for tidigt, vilket
resulterar i att begreppsutvecklingen ibland blir lidande. Hon uppmuntrar ett laborativt och
undersokande arbetssitt, eftersom det dr viktigt att eleverna far uppleva matematiken med
flera av sina sinnen. Da kan man som ldrare dven ta tillvara pa spridningen i barnens
begreppsutveckling. Hon menar att man inte kan ta for givet att alla elever kan tilldgna sig
samma begrepp vid samma tillfélle, utan alla har olika sprakutveckling och tar till sig begrepp
pa olika sitt och vid olika tillfdllen. Eleverna maste fa tilligna sig de matematiska begreppen i
sin egen takt (Malmer, 1990). Malmer (i Gottberg & Rundgren, 2006) menar att egenskapsord
och jamforelseord &dr viktigast att borja begreppsinldrningen med. Eleverna bor veta
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skillnaden mellan flest och mest samt storst och minst innan de kan ga vidare med att ldra in
rena matematiska termer.

Hgines (2008) anser, till skillnad fran Malmer, att det kan vara bra att forenkla matematiska
begrepp i arbetet tillsammans med barnen. Om barnen till exempel har svart med begrepp som
fdrre sa kanske det dr ldttare att ta till sig inte sa manga som eller mindre och lite istéllet for
fa. Ett annat exempel pa denna typ av forenkling dr mest istillet for flest. Det viktiga dr att
barnen kan forklara och redogora vad de menar, att man som ldrare mirker att de forstar
inneborden av det man pratar om samt att de kdnner sig trygga och sidkra pa vigen dit.
Samtidigt betonar hon vikten av att halla de korrekta termerna vid liv vid sidan om dessa
alternativa ord for att successivt striva mot malet som innebir ett rikt och nyanserat sprak
som &r sa korrekt som mojligt.

Jan Unenge (1999) anser att man som lédrare ska lata eleverna anvinda sitt vardagliga sprak i
sa stor utstrackning som mojligt. Han menar dven att man inte ska infora s manga nya termer
och begrepp, utan istéllet tvért om: ju firre termer desto bittre. Detta styrker forfattaren med
att verbalisering kommer efter forstaelsen och att det dr viktigare att se till att eleverna forstdar
dn att de ska ldra sig ny terminologi. Han drar det dven ett steg lingre och anser att en elev
som fortjinar hogsta betyg i matematik &dr en elev som kan beskriva en matematisk handling
med sitt eget vardagliga sprak. Om en elev istillet forklarar med adekvata matematiska
begrepp menar Unenge att det inte siger nagot om elevens egen matematiska kunskap, utan
att det snarare kan vara en form av kopiering av ett sprak eleven inte forstar.

4.5 Pedagogens och lirarens roll i barns begreppsbildning
Pimm (citerad i Léwing, 2004) anser att:

The teacher conventionally acts to a considerable extent as an intermediary and
mediator between pupil and mathematics, in part by determining the patterns of
communication in the classroom, but also by serving as a role model of a ‘native
speaker’ of mathematics. As a consequence, one thing that pupils are learning
from the teacher, then, is the range of accepted ways in which mathematics is to
be communicated and discussed (Lowing, 2004:118).

Lowing skriver vidare att det dr lararen som formar den sprakliga miljon I klassrummet. Att
han eller hon &r en spraklig forebild for eleverna racker dock inte, utan liararen maste hjilpa
eleverna att utveckla ett sprak som dr anpassat for de matematiska situationer som kan uppsta.
Hir dr det alltsa viktigt att ldraren dr medveten om vilket sprak han eller hon anvinder
eftersom det dr det spraket som eleverna sedan kommer att utga ifran. Man maste som ldrare
dven visa att elevernas sprak duger, att det inte finns nagot tvang pa att de ocksa maste
uttrycka sig med ett adekvat sprak i alla ligen.

Precis som Malmer (citerad i Berggren & Lindroth, 2004) siger har ldraren en viktig roll nér
det giller elevers utveckling av det matematiska spraket. Man ska anvinda det adekvata
matematiska spraket i sa stor utstrickning som mdojligt och nér eleverna inte forstar stéller de
fragor och da kan man forklara med det vardagliga spraket.

Ge alltid eleverna det korrekta uttrycket forst, utan nagon mer forklaring. Da far

alla elever tid att fundera 6ver det och om de vet vad det betyder. Det viktiga &r att
du som ldrare lagger dig vinn om att anvidnda ett korrekt matematiskt sprak.
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Genom att lata eleverna fa hora uttrycken och orden manga ganger pa ett naturligt
sdtt och fa prova sig fram dr vi 6vertygade om att de kommer att ldra sig dem
(Berggren & Lindroth, 2004:80).

Enligt Berggren och Lindroth (2004) bor eleverna utveckla ett matematiskt sprak, det vill sdga
de behover behirska de matematiska termer och begrepp som &r noédvindiga. De skriver
vidare att man som ldrare madste hjélpa eleverna att utveckla sitt matematiska sprak. Det &r
ingenting som kommer av sig sjélv, utan later man eleverna utveckla det helt pa egen hand sa
blir det tyvirr ofta ett felaktigt matematiskt sprak. Lowing & Kilborn (2002) menar att det dr
viktigt att ldraren anvénder ett sprak som eleven forstar, men detta maste kombineras med att
lararen har ett uppdrag att vidareutveckla elevernas sprak inom undervisningens ramar.

Krongvist & Malmer (1993) tar upp olika komponenter som de anser vara viktiga for att
elever ska tilldgna sig matematiska kunskaper i relation till deras individuella forutséttningar.
En av dessa dr att man som ldrare ska “medvetandegdra matematiska processer genom att
fasta barnens uppmirksamhet pa de matematiska storheterna och deras forhallande till
varandra och ddrmed forankra de grundliggande matematiska begreppen.” (s. 14).
Forfattarna betonar vikten av att eleverna ska behérska det matematiska spraket och att de ska
ldra sig de termer och begrepp som behovs. Det som ér viktigt att komma ihag dr att dessa ord
och begrepp sitts i ett sammanhang, annars kommer forstaelsen att utebli (Kronqvist &
Malmer, 1993). Olsson & Forsbiack (2008) anser att det dr av stor vikt att ldraren inte bara
hjilper eleverna att tilldgna sig nya termer och begrepp. Det dr minst lika viktigt att lidraren
utmanar med hjélp av fragor sa att begreppen till sist ingar som en naturlig del av elevernas
ordforrad. Lararen maste dven uppmuntra eleverna till att sitta ord pa sina tankar och
problemldsningsstrategier.

Berggren & Lindroth (2004) diskuterar huruvida ldrare ska korrigera elevers matematiska
sprak. De menar att upprepade korrigeringar fran pedagogens hall kan gora eleverna osékra.
De kan leda till att de inte vill kommunicera matematik alls d& de kdnner att deras
matematiska sprak inte riacker till. De forstétter med att diskutera den raka motsatsen, det vill
sdga att inga korrigeringar alls gors, vilket leder till att barnens formaga att utveckla ett
matematiskt sprak hindras eller stoppas helt. De foresprakar att ldraren innehar en sa kallad
tvasprakighet, det vill siga att de sjdlva anvinder korrekta matematiska termer och begrepp,
men tillater att eleverna ibland anvénder ord som till exempel gangra istillet for multiplicera
(2004). Berggren & Lindroth (2004) liknar barns matematiska begreppsutveckling med sma
barns sprakutveckling. ”Visst forstar vi ndr barnet sdger att det *gadde hem sjélv’. Ofta hor
man dock att forildrarna da sdger ’ja, du gick hem sjélv’ for att barnet ska fa hora hur det later
pa korrekt svenska” (s. 92). Fredrik Lindstrom foresprakar inte denna form av sprakliga
korrigeringar och jamfor det med att dka utomlands. Man ir inte helt fortrogen med spraket,
men man gor sig dnda forstadd med en del grammatiska fel som konsekvens. Han menar att
det skulle kidnnas nedslaende om nagon stindigt papekade de sprakliga fel man gjorde
(Lindstrom, 2000 i Berggren & Lindroth, 2004). Forfattarna menar vidare att ”Var stridvan att
hjélpa eleverna att tilligna sig ett korrekt matematiskt sprak far inte ta dod pa deras intresse
och vilja att uttrycka sig och ldra sig matematik™ (Berggren & Lindroth, 2004:92-93).

4.5 Konkretisera undervisningen
En forutséttning for att eleverna ska kunna uttrycka sina tankar &r att de kan sitta ord pa dem,

ju rikare ordforrad desto ldttare gar det. Enligt Malmer (1999) ar det troligtvis fler elever som
har problem med matematiken pa grund av sprakliga brister @n av brist pa formagan att utféra
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sjdlva rakneoperationerna. Hon menar att det finns en klyfta mellan sprak och tanke vilket blir
tydligt nir eleverna arbetar laborativt. Eleverna har da en 1osningsstrategi i sjdlva hanterandet
av materialet, plockandet frigor tankarna. Aven om eleven pi detta sitt lyckats 1osa uppgiften
dr det inte alls séker att de med ord kan beskriva vad och hur de gjort. Klyftan mellan den
konkreta handlingen och den abstrakta formuleringen synliggors. Om eleverna far mojlighet
att arbeta laborativt kan de hjidlpa dem att forsta och se samband som de inte skulle gjort
genom en verbal forklaring. Lowing & Kilborn (2002) menar att sprak och konkretisering &r
start sammankopplade. Det dr med hjdlp av spraket som vi konstruerar ny kunskap.
Svarigheten med detta dr enligt forfattarna att tolkningen av den nya informationen beror pa
vara tidigare erfarenheter och forkunskaper. Darfor dr det viktigt att ldraren med hjilp av
laborativt material eller anknytning till gemensamma erfarenheter, konkretiserar
undervisningsinnehallet.

Sterner (i Gottberg & Rundgren, 2006) menar att det inom matematiken finns ett omfattande
forrad av ord och termer som man maste ldra sig forsta och veta hur de ska anvéndas. Det dr
viktigt att ldrare och pedagoger utvecklar en djupare forstaelse for sambandet mellan sprak
och matematik, dd kan man skapa meningsfulla situationer ddr vi utmanar och frimjar
barnens utveckling.

Lowing & Kilborn (2002) har i en undersokning kommit fram till att manga ldrare saknar
sprak for att sjdlva forklara for barnen vad de gor i olika rikneoperationer.

”... det informella sprak en ldrare anvinder for att vardagsanpassa eller
konkretisera en matematisk operation maste kunna samordnas med det mer
formella sprak som anvindas for att utfora eller forklara samma operation. I annat
fall far eleverna problem med att uppfatta poingen med konkretiseringen, vilket i
sin tur leder till att de inte kan tillgodogora sig den. Pa motsvarande sitt dr det
viktigt att det sprak som anvinds av ldrare i olika arskurser koordineras. Det ar
givetvis viktigt att de ldarare som undervisar i matematik, och det giller savil i
grundskolan som i gymnasieskolan, behérskar alla de hér sprakliga nyanserna.
Speciellt viktigt blir detta for ldrare som arbetar med elever pa en
baskunskapsniva eller inom de yrkesinriktade programmen pa gymnasieskolan”
(Lowing & Kilborn, 2002:226).

4.6 Varfor bor eleverna behirska ett matematiskt sprak?

Malmer (1990) skriver att man ofta ser matematik som stdd for andra @mnen som till exempel
de naturorienterade &mnena, men hon menar att man borde se matematik och svenska som ett
naturligt sammankopplat par. ”Bada dr ju sprak som ska hjilpa oss att uppfatta var omvirld,
att strukturera vart tinkande och att kommunicera med andra” (1990:21). Malmer betonar
starkt att matematiken &r ett eget sprak och att barn och elever behover tid att erovra det nya
spraket, men framfor allt att det dr av storsta vikt att ldraren hjdlper dem att tilligna sig
matematiska termer och begrepp.

I borjan av skolmatematiken récker det att anvinda sig av ett vardagligt sprak, man klarar sig
ganska langt utan ett speciellt matematiskt sprak. Men ju lingre in i matematikens virld man
kommer desto fler termer och begrepp behover man behérska eftersom matematiken blir mer
och mer abstrakt (Lowing & Kilborn, 2002).
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Lowing (2008) skriver om att den kommunikation som férekommer mellan elever “forutsétter
att alla elever har ett sprak som tillater en samverkan dér alla kan delta och alla far ett utbyte
av kommunikationen” (s. 34). Nir det giller gruppdiskussioner bland elever blir det tyvirr
ofta sd att nagot utav barnen intar en ledarroll och styr diskussionerna. Lowing menar att det
oftast dr de styrande eleverna som ldraren i sin tur kommunicerar med. Forfattaren skriver
vidare att: ”Det ar litt att rikna ut vilken roll den elev far som saknar ett adekvat sprak eller
nodvindiga forkunskaper” (2008:35). Malmer (1999) skriver ocksa om spraksvaga elever i
gruppdiskussioner. Hon menar att de elever som #@nnu inte har ett adekvat matematiskt sprak
maste fa stod och bli uppmuntrade att uttala sina tankar, annars finns en risk att deras
sjalvfortroende sénks. Forfattaren hivdar att par- eller grupparbete &r viktigt eftersom det 4r i
det sociala samspelet som minniskan konstruerar kunskap. Eftersom eleverna manga ganger
ligger pa olika nivaer, bade kunskapsmaissigt och sprakligt, kan det vara positivt om ldraren
sjélv delar in barnen i grupper.
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5. Metod

5.1 Val av metod

Vi har i vart arbete anvint oss av kvalitativa studier, vilka enligt Stukat (2005) har som
huvuduppgift att beskriva och forsta sdrpriglade fenomen, till skillnad fran kvantitativa
studier, vars syfte &r att se hur vanligt forekommande ett fenomen ér. I kvalitativa studier &r
forskarens forforstaelse viktig for bearbetandet av materialet och for tolkningen. Det vill sidga:
vara egna tankar och erfarenheter ses som en tillgang for arbetet. I denna undersokning kan vi
inte dra nagra generella slutsatser eller mita frekvenser av nagonting, utan vi vill undersoka
pedagogernas syn pa, och tankar bakom, anviandandet av ett matematiskt sprak.

Stukat (2005) skriver om att en viss kritik lyfts fram mot kvalitativa studier. Dessa handlar
fraimst om att forskningen blir subjektiv da resultatet beror pa vem som har utfort studien.
Kritik riktas #dven mot reliabiliteten da en kvalitativ studie sédllan har manga
undersokningsobjekt, utan dr mer djupgaende. Detta kan sittas i motsats till en kvantitativ
studie som spdnner Gver ett storre omrade och ger okad mojlighet till generalisering av
resultatet (ibid. 2005). Men utifran vart syfte och vara fragestillningar ansag vi att det var
mest passande att anvénda oss av ett kvalitativt arbetssitt.

Vi har i var uppsats anvint oss av fallstudier som innebér att man undersdker nagot ingaende,
ofta med hjélp av flera olika metoder. Pa detta sétt far man en djupare bild av det man vill
undersoka, vilket dr svarare ndr man genomfor en kvantitativ studie (Stukat, 2005). En
nackdel Stukat tar upp dr att resultatet blir svart att generalisera, men vi har da valt att
genomfora och beskriva flera fallstudier for att fa en viss relaterbarhet. Vi gjorde fem
observationer samt fem intervjuer. Anledningen till att vi valde att anvinda oss av flera olika
kallor, sa kallad “metodtriangulering” &r att det dr ett lampligt sitt att fa en fenomen belyst pa
flera olika sitt. Intervjuerna och observationerna kompletterar varandra och vi far en stadigare
grund for var analys.

5.2 Val av undersokningsgrupp

Urvalet av intervjupersoner och observationsgrupper gjordes utifran vara egna kontakter,
framst fran var verksamhetsforlagda utbildning. En av oss har sin VFU pa en forskola och en
av oss har VFU pa en grundskola, dir vi gjorde studier i arskurs ett och forskoleklass. Att vi
redan hade en etablerad kontakt med pedagoger, ldrare och barn underlittade observationerna
och intervjuerna da det forhoppningsvis fanns en tillit till oss som forskare. De personer vi
valde att intervjua har alla varierande bakgrund och har varit verksamma inom barnomsorg
och skola i olika lang tid, vilket vi ansag gav vart arbete en bra grund. Anledningen till att vi
valde att endast intervjua pedagoger och ldrare och inte barn &r att det dr pedagogernas
sprakval som ligger i fokus for var uppsats. Vi valde bort barnperspektivet for det &r inte
intressant i var undersokning att se vilket sprak barnen anvénder sig av, utan hur de vuxnas
medvetna sprakval kan ha betydelse for barns matematiska utveckling.
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5.3 Metoder for materialinsamling

Vi valde att anvianda oss av observationer och intervjuer for att fa material till var uppsats.
Stukat (2005) menar att vid anviandandet av flera olika kéllor, sa kallad metodtriangulering, sa
kan man fa ett omrade belyst pa ett mer allsidigt sitt. Vi observerade sammanlagt fem
pedagoger och ldrare och f6ljde sedan upp med intervjuer med samtliga observerade personer.
Detta sitt valde vi for att se om pedagogernas och ldrarnas handlingar stimmer 6verens med
deras utsagor. Intervjuerna gjorde vi efter observationerna for att vi skulle kunna knyta vissa
av intervjufragorna till konkreta situationer vi hade observerat. Men dven for att vi inte ville
paverka pedagogernas och ldrarnas handlingar och férhallningssitt med de fragor vi stillde.

5.3.1 Observationer

Observationer anvinds oftast nar man vill ha reda pa mer @n vad ménniskor séger att de gor,
det vill sdga nédr man vill ha reda pa vad de egentligen gor (Stukat, 2005). Vid en observation
anvinder forskaren sig sjdlv som miétinstrument (ibid.). Vi anviénde oss av vanliga
osystematiska observationer, vilket innebir att vi var icke-deltagande observatorer som forde
16pande protokoll 6ver vad som hinde under observationen. Stukat tar upp bade fordelar och
nackdelar med observationer som metod for materialinsamling. Han skriver att en fordel &r att
resultatet dr direkt knutet till sin kontext vilket gér materialet konkret och litt att tolka.
Nackdelar med metoden idr att det ofta tar lang tid att observera det man vill. Det kan dven
anses vara begrinsande da man inte kan observera tankar eller kinslor. Detta kan nog vara en
anledning till att denna typ av observation séllan anvinds ensam, utan oftast som
komplettering till en annan metod for att fa en helhetsbild av nagot.

Observationen i forskolan gjordes bland barn i aldrarna 4-5 ar och vi valde att vara ute en hel
dag, det vill sdga fran 09.00 till 14:00. Detta val grundade vi i att vi ville ha mgjlighet att se sa
mycket som mojligt av verksamheten, sa som samling, fruktstund och fri lek, for att se om det
var nagon skillnad i matematikarbetet mellan olika aktiviteter. Materialinsamlingen under
observationen genomfordes med hjdlp av filtanteckningar. Vi anvinde oss inte av nagot
forhandsgjort observationsschema, utan pratade istillet igenom vad det var vi skulle observera
och vad vi trodde att vi kunde fa se. Detta motiverar vi med att vi inte skulle kénna oss lasta
vid specifika matematiska begrepp, utan vi ville ga in med 6ppna sinnen.

5.3.1.1 Genomforande av observationer

Nir vi genomforde observationen i forskolan startade dagen med en samling, dédr halva
gruppen befann sig i ett mindre rum och andra halvan hade sin samling i vardagsrummet. Vi
placerade oss vid varsin av dessa grupper. Vi forde 16pande filtanteckningar 6ver de dialoger
som hade ett matematiskt innehall. Vi antecknade alltsa inte allt som sades under samlingen.
Med matematiskt innehall menar vi allt som innefattas av de kriterier vi tidigare hade stillt
upp for matematik samt matematiskt sprak. Efter samlingen samtalade vi om vad vi hade sett
och jamforde vara filtanteckningar. Direfter observerade vi maltidstillfillet tillsammans.
Barnen satt vid fyra olika bord, med en pedagog vid varje bord. Vi satt pa en kokssoffa som
var placerad lidngs viggen i mitten av rummet. Dér hade vi en dverblick 6ver de fyra borden
och kunde hora vad alla sa. Vi deltog sa lite som mojligt i dagens aktiviteter och nér barnen
hade fri lek valde vi att avligsna oss ifran platsen for att ha en sadan liten paverkan som
mojligt. Detta gjorde vi dven for att pedagogernas samtal med barnen hir inte hade sa stort
matematikinnehall sa att det blev intressant for var undersokning.

Observationen i forskoleklass gick till pa ungefar samma sitt. Vi observerade en samling var
och sammanstralade sedan efterat. Skillnaden hidr var att vi satt och at tillsammans med
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barnen da en i personalen inte var dédr denna dag, men hir gjorde vi inga féltanteckningar da
vi satt som ensamma vuxna tillsammans med barnen.

Nir vi observerade i arskurs ett var vi mest intresserade av deras matematiklektioner, men var
med fran start pa morgonen. Vi placerade oss pa varsin stol ldngst bak i klassrummet och gick
sedan tillsammans med halva klassen till ett klassrum bredvid nidr matematiklektionen skulle
borja. Da en av oss har sin verksamhetsforlagda utbildning i denna klass var det lite svart att
vara en helt icke deltagande observator, sa en av oss tog den rollen och den andra var mer
deltagande. Detta tror vi dock inte paverkade ldrarens sprakval eftersom denne inte visste vad
vi observerade.

5.3.2 Intervjuer

Stukat skriver om ostrukturerade intervjuer som en typ av materialinsamling. Nédr man
genomfor ostrukturerade intervjuer utnyttjar man samspelet som finns mellan forskaren och
respondenten. Forskaren har fragor som han/hon vill ha svar pa, men ordningen pa fragorna ar
inte faststidllda och man kan stélla foljdfragor for att ticka upp intresseomradet sa mycket som
mojligt (2005). Stukat skriver vidare att denna typ av intervju stéller hogre krav pa den som
intervjuar. Forskaren bor ha goda forkunskaper, bade inom sitt forskaromrade och inom
intervjukonsten. Han menar dven att denna typ av intervju har sina fordelar i att man genom
att stélla foljdfragor kan fa svar som man inte hade riknat med nidr man framstillde sina
intervjufragor (2005).

5.3.2.1 Genomforande av intervjuer

Vi anvinde oss av ljudupptagning via mp3-spelare under intervjuerna med pedagogerna och
ldrarna for att vara sikra pa att fa med allt som kunde vara av vikt for var undersokning. Detta
gjordes med tillstind av respondenterna i enlighet med forskningsradets etiska principer
(Vetenskapsradet, u.d.). Respondenterna fick sjdlva bestimma lokal for intervjun for att de
skulle kdnna sig sa bekvima som mojligt. Stukdt menar att man som intervjuare alltid borde
efterstriva en for respondenten “ohotad och lugn miljo” (2005:40). Vid ett tillfille
genomfordes intervjun utomhus dir barnen var ute och lekte och vid ett annat satt vi i lugn
och ro i ett personalrum. Huvudsaken var som sagt att respondenterna skulle kénna sig lugna
och trygga sa att de avslappnat kunde svara pa vara fragor. Vi valde att vi bada tva skulle
delta i intervjun, trots att vi 4r medvetna om att det kan paverka resultatet, den intervjuade kan
kanna sig underldgsen. Detta gjorde vi for att tva personer kan uppticka mer dn vad en person
troligtvis gor. Vi hade dven i atanke att vi bada skulle fa en sa bra bild som mojligt av
resultatet. Dessutom kunde en fora stodanteckningar, i fall tekniken nagon gang skulle
besvira oss. En annan fordel med att vara tva som intervjuar dr att intervjun kan bli mer av ett
samtal med foljdfragor fran flera personer.

Intervjufragorna formulerade vi tillsammans utifran vara fragestillningar. De forsta fragorna
handlade om pedagogernas och ldrarnas bakgrund, till exempel vad de har for utbildning, hur
lange de har varit verksamma och om det ingick nagon matematik i deras utbildning. Svaren
pa alla dessa fragor kommer dock inte att redovisas i denna uppsats, utan fungerade som
uppvirmande fragor och som dven blev ett stod for oss skribenter. Med stod menar vi att vi pa
ett enklare sétt kunde koda pedagogerna till deras svar och handlingar, men &ven till deras
utbildning och grad av medvetenhet. Vi kommer dock senare i detta avsnitt gora en kortare
presentation av respondenterna, men vi kommer inte presentera vilken utbildning de har pa
grund av att det i detta fall kan bli kénsligt for vara respondenter.
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Fragorna vi stéllde behandlade deras syn pa matematik, hur de lyfter matematiken med hjélp
av spraket tillsammans med barnen och deras tankar kring anvidndandet av ett matematiskt
sprak. Flera av respondenterna ansag att vissa av intervjufragorna var svara att besvara rakt av
och uttryckte en 6nskan om att de skulle vilja haft fragorna innan, men eftersom intervjuerna
genomfordes i direkt anslutning till observationerna var detta inte mojligt. Om vi pa forhand
skulle delat ut intervjufragorna hade hela var materialinsamling blivit manipulerad och icke
verklighetsbaserad. En del av respondenterna fick dock se vara intervjufragor pa papper nér vi
startade intervjun. En del av respondenterna gav ett vildigt langt och utforligt svar pa fraga ett
som handlade om deras syn pa matematik. I vissa fall vivdes svar pa paféljande fragor in i
detta sa darfor kidnde vi inte att det var nodvandigt att stilla alla fragor till alla respondenter.

5.4 Bearbetning av material

Vi renskrev vara filtanteckningar fran observationerna och sorterade ut det som var av
intresse for var undersokning. Detta gjordes forst var for sig och sedan satte vi oss
tillsammans och sammanstillde materialet. Intervjuerna transkriberades, dven dem med
inriktning pa vad som var relevant for vart arbete. Direfter satte vi oss tillsammans och
bearbetade vara anteckningar utefter tre rubriker: Vad gor pedagogerna och ldrarna, vad sdger
pedagogerna och ldrarna att dom gor och vad tror de att det har for betydelse. Vi har under
transkriberingen uteslutit pedagogernas och lidrarnas namn och ersatt dessa med beteckningar,
sa som “pedagog 17, "pedagog 2" och sa vidare.

5.5 Uppsatsen tillforlitlighet

Stukat (2005) tar upp olika faktorer som stirker studiens kvalitet. Dessa dr reliabilitet,
validitet och generaliserbarhet. Reliabiliteten handlar om vart val av metods paverkan pa
resultatet. Valde vi ritt metod for att méata det vi ville méta? Det finns dven faktorer som
paverkar reliabiliteten trots att man har ett bra métinstrument. Nagra av dessa ar: feltolkning
av fragor, yttre storningar under undersokningen, felskrivingar vid behandling av svaren och
sa vidare. Vi har varit tva stycken som har genomfort observationer och intervjuer med i stort
sett samma resultat. Stukat skriver att ett sétt att oka reliabiliteten dr att tva personer,
oberoende av varandra genomfdr studien for att se om resultaten blir likartade. Vi var inte
oberoende av varandra da vi har ett gemensamt syfte och vi tillsammans diskuterat fram vad
vi tror att vi ska fa se och hora under var materialinsamling.

Stukat skriver vidare om ett arbetes validitet: huruvida man verkligen méter det man ska mita
(2005:126). Vi har formulerat kriterier utifran vart syfte och vara fragestillningar. Ett problem
man kan stota pa dr att de personer man intervjuar kanske inte ger sanningsenliga svar pa vara
fragor. Vi har en teori om att pedagogerna kan ha svarat utifran vad de tror att vi, som
blivande lérare, forvintar oss for svar. Vi hade troligtvis fatt andra svar om vi hade fragat dem
som privatpersoner istillet.

Nir det giller uppsatsen generaliserbarhet, eller relaterbarhet som Stukat (2005) &dven
formulerar det som, sa handlar det om huruvida resultatet kan generaliseras eller ej. Vi har en
forhallandevis liten urvalsgrupp med 5 pedagoger och ldrare, men a andra sidan sa
representerar de en stor grupp pa det sitt att de alla r i olika aldrar, de har arbetat olika ldnge
och har olika utbildningar. Vi vill dock poingtera att det inte ligger i vart intresse att fa fram
ett generaliserbart resultat, utan detta &r ett resultat framkommet ur studier av just dessa
pedagoger och ldrare.
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Vi valde att inte informera pedagogerna och ldrarna om vad det var vi skulle observera, utan
vi berittade endast att vi skulle skriva examensarbete inom matematikdidaktik. Detta gjorde
vi for att vi inte ville paverka resultatet och vi ville ha en sa naturlig materialinsamling som
mojligt. Detta medforde att det inte blev nagot strukturerat matematikarbete i varken
forskolan eller forskoleklassen, men vi observerade istillet det dagliga arbetet. Kanske hade
resultatet blivit annorlunda om vi hade oOnskat fa vara med pa exempelvis en
matematiksamling, men vi ville manipulera sa lite som maojligt.

Vid en av intervjuerna fortsatte observationen efterat. Det var inte planerat att det skulle bli pa
detta sitt, men respondenten fick en lucka under dagen sa vi observerade i borjan av dagen,
hade intervjun och gjorde ytterligare en observation senare samma dag. Vi mérkte en tydlig
skillnad i dennes sprakval fore och efter intervjun, men hidr dr vi medvetna om var paverkan
pa respondenten.

5.6 Forskningsetiska principer

Anledningen till att man bor diskutera de forskningsetiska principer som finns &r enligt Stukat
(2005) att de &r viktiga for studiens vetenskaplighet, men dven for att ta hénsyn till
upphovsritten och undersokningspersonernas integritet. Det finns fyra krav som man som
forskare bor ta hinsyn till. Dessa &dr [Informationskravet, Samtyckeskravet,
Konfidentialitetskravet samt Nyttjandekravet. Informationskravet handlar om att man som
forskare ska informera om studiens syfte och om att deltagandet &r frivilligt och nér som helst
kan avbrytas. Samtyckeskravet innebér att de som deltar i undersdkningen sjidlva bestimmer
over sin medverkan. Ar de deltagande under femton &r och studien kan upplevas som kiinslig
sa ska tillstdind inhdmtas fran vardnadshavare. Konfidentialitetskravet innefattar de
medverkandes anonymitet. Det ska inte vara mojligt for en utomstaende att genom uppsatsen
ta reda pa vem som har deltagit i undersokningen. Nyttjandekravet star for att materialet som
man har samlat in endast anvinds i forskningssyfte och kommer inte publiceras i nagot annat
syfte &n det.

Utifran dessa kriterier mailade vi de berdrda pedagogerna innan och berittade kort om var
undersokning. Vi valde ddremot att inte beskriva vart syfte, for att inte riskera att pedagogerna
hade detta i bakhuvudet och dndrade sitt sprakval nér vi var dir. Vi nojde oss med att beritta
av vi skrev var c-uppsats inom matematikdidaktiken. Innan varje observation och intervju
informerade vi pedagogerna om att de kommer att vara anonyma i uppsatsen och att det
material vi samlar in endast kommer att anvindas i forskningssyfte. Vi forklarade dven att de
nédr som helst far avbryta sin medverkan. Kénde de i efterhand att de ville dra tillbaka sina
svar eller handlingar sa skulle de kontakta oss sa skulle vi ta bort det fran vart insamlade
material. Vi har genom hela uppsatsen och dven i vart transkriberade material anvént koder
till pedagogerna istillet for deras namn, sa som pedagog 1 (P1) och sa vidare. Vi har heller
inte namngett skolorna eller avdelningarna och inte heller den kommun dessa finns i.

5.7 Presentation av pedagoger och lirare

Nedan f6ljer en kortare presentation av de pedagoger och lirare som har deltagit i vér studie. Vi
har for enkelhetens skull valt att i resultatredovisningen kalla alla for pedagoger, trots att det i
grundskolan heter lirare. Detta har vi gjort for att det annars blir svart att hdlla isir dem da vi har
tvd pedagoger, tvd forskollirare och en grundskolldrare. Vi har inte tagit upp pedagogerna och
lirarnas utbildning, utan endast inom vilket verksamhet de arbetar. Detta har vi valt att gora pd
grund av att deras utbildning varierar och vi inte vill peka ut ndgon.
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Pedagog 1 arbetar i en forskola for aldrarna 3 till 5 &r och har varit verksam i sitt yrke sedan 1987.
Matematik ingick som en del i en av kurserna hon liste.

Pedagog 2 arbetar i en forskola for dldrarna 3 till 5 ar och har varit verksam i 19 ar. Matematik
ingick inte som en del i hennes utbildning.

Pedagog 3 arbetar som forskollirare i en forskoleklass och har varit verksam i 15 &r. Matematik
ingick inte i hennes utbildning.

Pedagog 4 arbetar som forskollirare i en forskoleklass och har varit verksam i 35 &r. Matematik
ingick inte i hennes utbildning, men hon valde att lisa en extrakurs i forberedande matematik

under utbildningens ging.

Pedagog 5 arbetar som lirare i grundskolans férsta &r och har varit verksam i snart 40 &r. Det
ingick vildigt mycket matematik i hennes utbildning och frimst matematikmetodik.
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6. Resultat

Har redogor vi resultatet efter analyser av det insamlade materialet fran observationer och
intervjuer. Vi har valt att stélla upp fyra olika félt som alla berdr matematik och anvindandet
av ett matematiskt sprak. Vi aterger nagra dialoger mellan pedagog/lirare och barn/elev samt
direktcitat fran intervjuer. Efter varje avsnitt gor vi en kortare sammanfattning och i avsnitt
6.6 kommer vad vi kallar en resultatsammanfattning dir vi kopplar resultaten fran
intervjuerna med resultaten fran respektive observation.

6.1 Hur definierar pedagogerna och ldrarna sin syn pa
matematik?

I intervjusituationerna fick pedagogerna och ldrarna berdtta om sin syn pa matematik i den
verksamhet de arbetar inom. Det som foljer dr en sammanfattning av de svar vi fick.

P1: begrepp, prepositioner, ligger ihop och drar ifran utifran intresse.
P2: - Allt 4r ju matematik, det 4r ju inte bara siffror.
P3: begrepp, ldgesord, antalsuppfattning,

P4: — En grund att kunna bygga vidare pa.
Siffertrdning och skriva siffror, begreppstrianing, matematiska begrepp,

P5: — Ett dmne som &r bade vildigt konkret, praktiskt och samtidigt &nda abstrakt.
Mattespraket.

Alla pedagoger och ldrare uttryckte i intervjun att matematik dr ett svardefinierat &mne. De
var samtliga Gverrens om att begrepp var en viktig del inom matematiken, vare sig det
handlade om begrepp eller det matematiska spraket.

6.2 Vad siager pedagogerna och liararna att de gor?

Foljande dr en sammanfattning av vad pedagogerna och ldrarna siger att de gor for att
synliggora och lyfta fram matematiken i verksamheten.

P1: Ligger ihop och drar ifran utifran intresse.
— Sitter ord pa mycket nér vi pratar med barnen i allt man gor.

P2: — Vid maltiden och i samlingen nir man samtalar med barnen till exempel det hir med
stor och liten.

P3: Man experimenterar.

— Att man jobbar mycket utifran det konkreta. Vi jobbar ju alltid sa nér vi har matematik, att
vi har en samling forst dar man visar pa konkret material. Det man pratar om.

Liagesord, siffror och tal, lite plus och minus, hilften, dubbelt och former.
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P4: — Jag haller mig nog ungefir till vad ldaroplanen sidger nér det giller forskoleklasserna men
som sagt var da fortfarande vdrna om leken. Allt vad vi gor far ju vara pa en niva sa att det
verkligen dr avpassat for de sma barnen.

PS: — Sa man far ju vara vildigt noggrann med genomgangar och se att alla forstar orden
ocksa. Man pratar matte, pratar om hur man ténker.
Praktiska och laborativa 6vningar.

Samtliga pedagoger och ldrare anser att de samtalar med barnen och eleverna inom
matematiken. Nagra av dem talar d&ven om vikten av konkret material. Det mesta som ldrarna
och pedagogerna tar upp hir kan kopplas till deras syn pa matematik.

6.3 Hur ser pedagogerna och lirarna pa betydelsen av ett
matematiskt sprak?

Hir fick pedagogerna och ldrarna fragan om de tror att det har nagon betydelse vilket sprak
man anvénder sig av ndr man pratar matematik med barnen. Vi ville att de skulle beritta hur
de tinkte. Det som foljer dr en sammanfattning av de svar vi fick.

P1: Tror att det har betydelse. Pedagogen anser att man maste vara utforlig och anvinda
matematiska begrepp.

P2: Tror att det har betydelse. Pedagogen anser att det &r viktigt att vi uppmuntrar till matte.
Hon menar inte att barnen ska jobba med matematik utan att pedagogen &r medveten och
inspirerar barnen for att oka deras lust till matematik. Hon vill dven att barnen ska bli
medvetna om att matematik inte bara handlar om plus och minus”.

P3: — Jag tycker att det dr viktigt att jag anvander de ritta orden som férre barn. Men jag far
ju ocksa forklara, vad menar jag med farre. For barnen sjédlva sédger ju inte sa ... sa det dr ju
bra att jag anvéinder de riktiga orden tycker jag, for de ska ju dnda sa smaningom fa in dem
vad de betyder, men jag maste ju ocksa se till att de forstar vad jag menar.

Pedagogen poingterade dven att det inte har betydelse for barnens lust och intresse for
matematik, men att det anda &r bra att man som pedagog tinker pa hur man uttrycker sig.
Detta tolkar vi som att om barnen har en positiv instdllning till matematik sa kommer den
instédllningen inte dndras pa grund av pedagogens val av sprak. Det kan dven ses tvirt om: om
ett barn inte har nagot intresse for amnet, sa kanske det inte vixer om barnet inte kdnner sig
bekvam med spraket som pedagogen anvénder.

P4: Pedagogen menar att man ibland maste vara tydlig och férenkla men oftast dr det viktigt
att man anvander “svenska spraket”. Hon séger angaende det som barnen inte forstar:

— Det far jag ju da forklara istillet for att minimera och minska ner pa den sprakliga biten. Da
tycker jag att det dr viktigt att de ldr sig frimmande lite underliga konstiga ord.

P5: Hon inleder sitt svar med att referera till en bok som tar upp att det inte &r svarare for barn
att ldra sig den hér typen av ord tidigt, som addition till exempel.

— Det programmerar man in ldtt. Sen har de det med sig, det sitter dédr. De vet att addition,
addera, plus och sa vidare. Jag tror ocksa pa det. Man ska tro mycket om barn, just nér det
géller vissa saker. Det giller bara att nota in det, for du hjilper dem sen. Det dr de héar
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matteorden... att man pratar om det. Man pratar ju om mattesprak: det vanliga spraket och
mattespraket.”

Pedagogerna och ldrarna ansag att anvdandandet av ett matematiskt sprak hade betydelse for
barns och elevers matematiska forstaelse. Alla var Overrens om att man som ldrare bor
anvinda sig av de termer och begrepp som finns inom matematiken och det som inte barnen
forstar far man istéllet forklara. Flera av dem var framatblickande och uttryckte att det inte var
nodvindigt att barnen lirde sig dessa begrepp just nu, men att de sa smaningom skulle
behidrska dem och att man dirfor hade ett ansvar att bygga en grund fér den kommande
forstaelsen. En pedagog uttryckte dven att det var viktigt for att barnen skulle forsta vad
matematik handlade om, att det &r mer &n plus och minus.

6.4 Hur anser pedagogerna och lararna sjilva att de lyfter fram
matematiken genom spraket?

Hir fragar vi pedagogerna och ldrarna om och i sa fall hur de genom spraket lyfter fram
matematiken tillsammans med barnen. Det som f6ljer dr en sammanfattning av de svar vi fick.

P1: — Det ér ju mycket att man sitter ord pa det man gor, inte bara delar ut nagonting eller
sdger till dem ge mig den utan kanske talar om ocksa hur manga man vill ha.

P2: — Man har ju det tinket med sig. Allting fran morgonen tills barnen gar hem handlar om
matematik.

P3: — Vildigt mycket tar man alla tillfallen i flykt. Man stéller fragor till barnen som till
exempel: Vad gjorde du forst? Vad gjorde du sen och vad gjorde du sist? Man far pa nagot
sitt akta sig for att gora det for svart for snabbt. Vi forsoker fa in matematiken genom leken.

P4: Hon betonar ater igen begreppstraningen och anser att det dr hir som det sprakliga och det
matematiska vivs ihop.

P5: Hon betonar genomgangar och siger att det dr vildigt viktigt att prata matematik.
— Det dr bra med sma grupper och mycket genomgangar. Arbeta med orden, begreppen
vildigt mycket. Prata matte forklara hur man har tinkt for det dr svart. Det maste man tréina

pa.

Hiér handlar det om att man som ldrare och pedagog lyfter tillfdllen kontinuerligt under dagen.
Man stiller fragor till barnen, man har genomgangar och later eleverna prata matematik, man
viver in det i leken. Man sitter ord pa hiandelser och foreteelser och arbetar med matematiska

begrepp.

6.5 Vad gor pedagogerna och lararna?

Har har vi lyft ut de delar ur observationen som beror vart syfte, det vill sidga de tillfdllen da
pedagogerna och ldararna lyfter matematiken med hjélp av spraket.

P1: Samling

Pedagogen stiller fragor som:

— Hur manga barn sitter i ringen?

— Det dr bara stora barn hidr. Vem édr langst?
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— Vem #r éldst?

— Varfor dr X éldst?

— Hur manga papper ska jag dela ut?

Barnen sdger atta, da delar pedagogen ut atta papper

— Vad hinde nu? (Ett barn blir utan, var anmérkning)

Hon delar ut ett papper till och siger:

— Det var det nionde.

Pedagogen delar ut pennor och fragar:

— Vem har ldngst penna? Kan det vara sa att alla pennor &r lika langa? Vilken ir tjockast?
Barnen har nu konstaterat att det 4r nio barn nidrvarande idag. Pedagogen séger:

— Det dr nio barn hir inne, kan ni skriva en nia pa pappret? Ni kan ju gora nior. Om vi har nio
barn och tva froknar, hur manga blir det tillsammans?

Nu byter de aktivitet, de ska leka "Kims lek”.
Forst ska alla barn himta varsin sak som finns i rummet utifrin pedagogens beskrivning vilket
lyder som foljer:

Pedagogens beskrivning Barnen himtar foljande saker:

Nigot tungt En kvadratisk plastburk fylld med pirlor
Nigot ldtt En flaska med lim

Nigot kort Ett radergummi

Nigot som ir sd lingt som mojligt, En kvadratisk bricka av trid

Niégot riktigt mjukt En teckning

En jittehdrd sak En glasburk fylld med pirlor

En rund sak En skél med pirlor

En sak som gir pd fyra ben. En leksakshist

En sak som gir pd tvd ben. En leksaksriddare

Nir alla foremal dr insamlade ligger de pd en ling rad i mitten av ringen. Pedagogen pekar sedan
pa ett féremadl at gingen och de barn som himtat foremélet ska beskriva dess egenskaper. Barnen
beskriver foremalen si som de ser ut och med den egenskap som pedagogen efterfrigade
exempelvis rund, hard, mjuk och s vidare Nir barnet som himtat brickan ska beskriva den siger
han att den ir ling.

— Ja det 4r den, man kan ocksé siga nigot annat om den.

Barnet siger dé:

— Den ir bred. Ett annat barn siger att den ir fyrkantig men det foljer pedagogen inte upp.

Nir de kommer till histen siger pedagogen.

— En hist pa tre ben.

— Nej, protesterar barnen.

— Den har fyra ben.

Leken gir sedan ut p4 att ett barn i taget ska vinda sig om och blunda. Pedagogen plockar di bort
ett féremal och sedan fir man vinda sig om igen och gissa vilket féremal som fattas. Nir leken
nirmar sig sitt slut hoppar ett av barnen upp och sitter sig pé ett bord. D3 siger pedagogen:

— Nu idr du hégt, nu fir du vara lite ligre (hon lyfter sedan ner honom frén bordet).

Pedagogen avslutar samlingen genom att lisa en bok. Hon sitter sig mot en vigg for att fi
ryggstdd och ber barnen sitta sig i en histsko runt henne.

Maltiden
Nir vi observerade maltidssituationen borjade ett av barnen rikna de som satt runt bordet.
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— Om man riknar med froken sa dr det mest tjejer (vid bordet, var anmérkning).
Pedagogen svarar:
— Det ér oftast mest tjejer hir pa forskolan.

Nir de ska dta frukt fragar pedagogen hur de ska dela frukterna sa att de ricker till alla, hon
later barnen visa hur.

P2: 1 samlingen berittar ett av barnen att han hade kalas igar. Pedagogen fragar dda om
mormor och farmor var ddr. Barnet svarar:

—Ja, bigge.

— Jaha, var bada dar? fragar pedagogen

Liangre fram i samlingen ska de sjunga en sang om myran. Ett barn berittar att han har sett en
myrstack:

— Den var sa hir stor! (samtigit som han mattar pa magen).

Pedagogen svarar:

—Ja, sa hoga kan de bli.

P3: Pedagogen hade just den hér dagen fler barn i gruppen da en pedagog var pa utbildning.
Pedagogen siger:

— Idag dr det en helt vanlig dag, bara att det &r fler barn hér.

Ett barn siger:

— Det ér elva. En mindre.

— En mindre dn vad? fragar pedagogen.

— En mindre &n tolv.

— En mindre 4n tolv, ja. (hon visar det med hjélp av fingrarna).

Samlingen fortsitter med att ett av barnen far dra pa almanackan.
— Vad kommer efter tjugoett? fragar pedagogen.

— Tjugotva, svarar barnet.

— Bra, da kan du lidsa vad det star.

— Onsdag den tjugoandra april.

Samlingen fokuserar sedan pa sprakutveckling, dar barnen far beritta vilket ljud som finns
sist i olika foremal som pedagogen har tagit fram.

P4: Samling
Det ir ca tolv barn i gruppen och tvd pedagoger. De sitter i en ring pa golvet och varje barn har
varsin dyna att sitta pd. Pedagogen som héller samlingen sitter pa en lig pall.

Efter en kort genomging dir man gir igenom vilka barn som ir nirvarande ska man nu leka
”Kims lek”. Liraren har tagit en bricka dir hon lagt upp féljande féremal:

En apelsin, en liten bld pusselbit, en elefant, en bld trikloss, en gul krita, en tesked, ett
radergummi, en bla sax, en rod nalle, en gron legobit (Duplo), en liten pirla

Pedagogen siger:

— En i taget ska vinda sig om och blunda. Sedan nir jag har plockat undan en sak pé brickan da
fir man vinda sig om igen och gissa vilket foremal som fattas.

— Nu ir det minga saker pd den hir brickan nu tar jag bort den allra minsta saken (den lilla
pirlan).

Nu fir det forsta barnet i ringen vinda sig om. Pedagogen plockar bort ett féremal och frigar:

33



— Vad ir det nu som fattas hir?

Barnet fir en ledtrdd.

— Det var runt i formen nistan som en boll, eller det 4r som en boll. Liraren siger aterigen:
— Det var runt i formen som en boll och orange i firgen.

Vidare nytt barn nytt féremdl, pedagogen fragar:

— Vill du ha mer ledtrddar?

— Det iir runt i formen pé ena sidan och kantigt pa den andra sidan.
Vissa barn tyckte att det var svért och fick dirfor en andra chans.

— X vill du ocksa ha en andra chans?

Leken avslutas och pedagogen siger:
— Nu tar ni kuddarna och sitter er pd dem igen. Det ska fortfarande vara en cirkel. Ta kuddarna
och forma en cirkel.

D4 klassen snart ska dka pa bondgérdsutflykt sjunger de en liten sing om katten.
Ett av barnen blir s ivrigt och siger:

— Jag kan andra versen. Fir jag sjunga den?

D4 svarar pedagogen:

— Du kan f3 sjunga tredje versen sedan.

P5: Lektionen handlar om métning. Pedagogen inleder lektionen med att ta fram en tumstock
och fragar eleverna vad det &r for nagot och vad man anvinder den till. En elev tror att man
har den for att viga. Pedagogen séger:

— Nar man véger ska man ta reda pa hur tungt nagonting ar, nér du ska veta hur mycket nagot
viger, hur manga kilo nagot viager. Da far man anvéinda en vag. Den hir anvinder man nér
man mater.

Hon stiller fragor som:

— Nir &r det viktigt att méta? Nir behdver man méta? Har du sett mamma och pappa méta
nagon gang? Vad hidnder om man miter fel?

Pedagogen pratar om hur man mitte forr i tiden. Hon beskriver bakgrunden till begreppen
tum, fot och aln. Sedan fortsétter hon att prata om meter och centimeter.

— Hur forkortar man meter?

— M, svarar fler av barnen.

— Visst, men hur sdger man 1m?

Hon tar lite senare fram en 30 centimeterslinjal och fragar hur lang den &r. Hon far svar fran
barnen och stiller aterigen fragan om hur det forkortas. Hon drar sedan ett streck pa tavlan
och fragar en av eleverna om han/hon kan komma fram och mita strickan. Eleven siger att
den ir sjutton.

— Sjutton vadda? Meter? Kilo? Eller vad? fragar pedagogen.

— Centimeter, svarar eleven.

Syftet med nista arbetsmoment &r att eleverna ska jamfora saker som har olika ldngd. Léraren
stiller fragan:

— Ar det nagonting p er sjilva som ir lika 1dnga?

Barnen kommer med fler forslag sasom armar, 6ron, fotter och ben. Liraren séger:

—Ja, allt vi har tva av &r forhoppningsvis lika langa.

Nu delar ldraren ut en stencil med bilder som forestiller bréidor i olika ldngder fran 2 cm till
10 cm. Barnen klipper ut och farglidgger bridorna. Liraren ber eleverna sortera bridorna efter
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storlek. Hon fragar dven om eleverna kan, med hjilp av 6gonmattet hitta bridan som dr 5 cm.
Hon fortsitter:
— Gissa och kolla sedan.

Direfter far eleverna ga ut tva och tva och himta foremal som ska vara lika langa som deras
hand, fot, 6ra och arm.
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6.6 Resultatsammanfattning

Utifrén vart resultat har vi valt att géra en sammanfattning i tabellform f6r att man som lisare
enkelt ska kunna koppla intervjuresultat med observationsresultat. P4 detta sitt kan man se om
pedagogerna och lirarna kan sitta ord pé vad de sjilva gor, men dven om de faktiske gor det de

siger att de gor. Det som ir viktigt att tinka pa

hir 4r att vira observationer pagick under si pass

kort tid sd att det inte gdr att dra ndgra slutsatser om pedagogernas och lirarnas agerande. Denna
sammanfattning ligger dven till grund for var diskussion.

Vad sager pedagogerna och lararna
att de gor?
(Baserat pa intervjuerna)

Vad gor pedagogerna och liararna?
(Baserat pa observationerna)

P1: ”Lagger ihop och drar utifran intresse.”

Sitter ord pa foreteelser och hindelser.

Anvénder sig av begrepp

Fragar hur manga barn det dr i samlingen.
Fragar hur manga papper som ska delas ut.

”Nu ér du hogt, nu far du vara lite ligre.”

”Vem ér ldngst?” ”Vem ir dldst?”
Beskrivningar av alla foremal i ”Kims lek”.

P2: Talar om matematiken i vid bemirkelse,
t.ex. att man pratar matematik i samlingen
och vid maltiden.

”’Man har det tinket med sig hela tiden.”

Réiknar och konkretiserar med hjidlp av
fingrarna. Utgar fran barnens erfarenheter
och upplevelser.

P3: Arbetar med siffror och tal.

Anvinder konkret material och synliggdr
begrepp.

Viver in matematiken 1 leken.

”Vad kommer efter tjugoett?”

Vid samlingen séger ett av barnen: ”Det dr en
mindre.” P3: "En mindre &n vad?” Barnet:
”En mindre &dn tolv.” P3: ”En mindre &n tolv
ja.” (Visar med hjélp av fingrarna.)

Anvinder konkret material. Vid detta tillfdlle
ligger dock fokus pa svenska.

Barnen hade fri lek under vart intervjutillfille
med pedagogen.

P4: Haller sig till vad ldroplanen séiger.

Virnar om leken.

Pratar om antal. Lyfter begrepp som mdnga,
minsta, cirkel och rund.

Lek i samlingen.

P5: ”Pratar matematik och har mycket
genomgangar.”

Arbetar mycket konkret och praktiskt.

Ser till att alla forstar orden.

Halva lektionen var genomgang.
”Vad hiinder om man méiter fel?”

Anvinder konkret material och fragar om
dess anvindning. Sorterar “bridor” efter
storlek. Eleverna far ga ut och himta féremal
som dr lika langa som ora, arm, hand och fot.
Beskriver bakgrunden till begrepp som
meter, centimeter, aln, fot och tum.
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7. Diskussion

I detta avsnitt diskuterar vi resultatet kopplat till teoretisk anknytning och tidigare forskning
som vi presenterat. Vi har Zven en sammanfattande diskussion dér vi mer kortfattat lyfter fram
svaren pa vara fragestillningar.

7.1 Diskussion av resultat

7.1.1 Sprakets roll for barns begreppsbildning

Enligt resultatet frin vira observationer kan vi konstatera att samtliga pedagoger och lirare anser
att deras sprikval paverkar barnens matematiska utveckling. Trots deras medvetenhet om detta
mirkte vi hur de ibland anvinde alternativa ord och hir f6ljer ndgra exempel:

— Vill du ha mer ledtradar?

Hir anvinder pedagogen ordet mer istillet for fler.

— Det 4r oftast mest tjejer hir pé forskolan.
Hir anvinder pedagogen ordet mest istillet for flest.

— Gissa och kolla sedan.
Hir anvinde liraren kolla istillet for kontrollera eller miit.

I det sista exemplet dr det intressant att belysa att liraren efter intervjun istillet konsekvent
anvinde ordet mut istillet for kolla. Har det att géra med att hon d& var medveten om vad vi
observerade? Det svaret kan vi endast spekulera i men vi tror att s ir fallet. Hoines (2008) menar
att kan det ibland vara bra att férenkla spriket genom att byta ut ord som eleverna kan uppleva
som svira. Det viktiga ir att barnen forstdr vad det handlar om och kan forklara innebérden av
det man talar om. Pedagog 4 uttryckte istdllet att man som pedagog inte ska minska ner pa den
sprakliga biten, utan det som barnen inte forstar bor man stillet forklara.

De intervjuade pedagogerna och ldrarna menar att man bor anvinda sig av korrekta termer
och uttryck i den man det gar. De betonade dven att det var viktigt att utgd fran barnen.
Pedagog 3 och pedagog 4 uttryckte dven i intervjun att man maste tydliggéra och forklara de
begrepp man anvénder sig av. Detta kan man koppla till det Malmer (i Berggren & Lindroth,
2004) sdger, att man som pedagog ska anvinda sig av korrekta termer, men om barnet inte
forstar sa maste man utveckla och forklara. Pedagog 3 betonade dock att hennes sprakval inte
hade betydelse for barnens lust att lidra, vilket ocksa &r viktigt att podngtera. Vi tror att om en
elev har svagt intresse for matematik och man som ldrare anvinder sig av ett sprak som ligger
langt ifran eleven, fyllt med matematiska termer och begrepp, kan detta leda till att elevens
intresse blir dnnu svagare. Men, det kan likavil fa motsatt effekt: att de nya orden vicker ett
intresse och en nyfikenhet hos eleven.

Det &r vildigt viktigt att eleverna far forstaelse for vad de matematiska begreppen och
termerna star for. Precis som Lindstrom (2000) skrev sa ér det inte speciellt lustfyllt nidr nagon
hela tiden papekar att man inte uttrycker sig pa ett korrekt sitt (I Berggren & Lindroth, 2004).
Var instillning till detta dr att man inte heller vill ga genom livet och tro att man uttrycker sig
ratt om det visar sig att sa inte var fallet och inget har pavisat detta for en. Man bor inte som
larare korrigera elevernas sprak i allt for stor utstrickning, men man bor introducera
begreppen for eleverna sa att de tillslut blir en naturlig del av deras ordforrad.
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Pedagog 5 anser att det dr viktigt att man som ldrare ser till att alla elever forstar inneborden i
begreppen. 1 observationen sag vi exempel pa detta nir de talade om mattenheter. Hon
forklarade bakgrunden till vart mattsystem och dess olika anvidndningsomraden och tog upp
begrepp som meter, centimeter, aln, fot och tum. Liraren stillde kontinuerligt fragor till
eleverna for att kontrollera att hon “hade alla med sig”. En av fragorna hon stillde var ”Vad
hiander om man miter fel?”. Som pedagog maste man vara forsiktig ndr man stéller sadana
fragor. Det kan leda till att eleverna far en kinsla av att de maste prestera nagot som &r “ritt”
utifran pedagogens synvinkel och kan darmed leda till osidkerhet infor uppgiften.

7.1.2 Det matematiska spraket

Pedagog 5 har i sin undervisning valt att skilja pa det vardagliga spraket och pa
“mattespraket”, vilket hon dven pratar mycket med barnen om. Hgines (2006) betonar faran
med tva begreppsvirldar. Hon anser att skolmatematiken maste utga fran barnets
begreppsvirld. Vi anser i likhet med Hgines att det kan skapa forvirrning hos eleverna nir
man viljer att starkt skilja pa det matematiska spraket och det vardagliga spraket. Trots att det
finns matematiska ord och begrepp s ingar de @nda i det svenska spraket.

Under uppnaendemalen i Lpo94 (Skolverket, 2006) kan man ldsa att att eleverna ska behirska
det svenska spraket och kunna uttrycka sina tankar och idéer sa vil muntligt som skriftligt. De
ska dven behirska ett matematiskt tinkande och kunna anvidnda sig av det i vardagslivet.
Detta visar pa att spraket &r ett avgorande redskap for att formulera de tankar man utvecklar i
en lidroprocess. Aven Vygotskij och socialkonstruktivismen betonar sprikets betydelse for
konstruering av kunskap (Imsen, 2000, Barlebo Wenneberg, 2001). Pedagog 5 papekade i
intervjun att det ar valdigt viktigt att prata matematik. Hon betonar vikten av genomgangar
och att eleverna far trdna pa att forklara sina tankar. I detta arbete delar hon girna in eleverna i
mindre grupper. Hon tycker att det ir viktigt att arbeta mycket med olika ord och begrepp inom
matematiken. Det kan vara svirt att forklara hur man tinker och dirfor menar hon att detta ir
nigot som eleverna maste fi trina pa.

Under vara observationer sag vi tydligt att alla pedagoger och ldrare lyfte fram matematiken
med hjilp av spraket, vilket vi tolkar som att de dr medvetna om vikten av sprakets betydelse.
Pedagog 1 berittade dven om att hon i sitt arbete sitter ord pa hiandelser och foreteelser. Vi
sag i observationen att hon stimulerar barnens sprakutveckling genom att med hjilp av sitt
eget sprak utmana barnens redan kinda uttryck. Hon tar 4ven till vara pd vardagliga hindelser
och anvinder matematiska begrepp for att synliggora for barnet vad som sker. Ett exempel ir dd
hon istillet for en vanlig tillsigelse” anvinder spriket i en beskrivande form da hon siger till en
pojke som har hoppat upp pé ett bord: — Nu ir du hégt, nu fir du vara lite ligre”. Hgines
(2006) podngterar att pedagogen ska inspirera barnen till vidare begreppsutveckling. Det &r
viktigt att lyssna till barnen sa att man dérifran bygger vidare pa deras erfarenheter utifran den
verklighet de befinner sig i. Hon menar darfor att vara kunskaper om barnen &r vara viktigaste
kunskaper.

7.1.3 Konkretisering

Pedagog 3 beskriver hur hon tar hjilp av konkret material for att ge barnen en mojlighet att fa
en fordjupad forstaelse for de aktuella begrepp och termer som man arbetar med. Detta var
nagot som inte var synligt i observationen, utan nagot som hon uttryckte i intervjun. Malmer
(1999) anser ocksa att det dr bra for barnens tankegangar att arbeta med konkret material. Hon
menar att barnen da ser samband och far en annan forstaelse dn om de istillet enbart skulle fa
en verbal forklaring. Aven Lowing & Kilborn (2002) menar att anvindandet av konkret
material underlittar en spraklig forstaelse for det aktuella undervisningsstoffet. Pedagog 5
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anser att det dr viktigt att arbeta mycket konkret och praktiskt. Detta sag vi tydligt i
observationen. Syftet med lektionen hon hade var att eleverna skulle ldra sig att uppskatta
langd. Eleverna fick i uppgift att ga ut i skogen och hiamta féremal vars lingd motsvarar deras
kroppsdelar: ora, arm, hand och fot. Detta anser vi vara ett mycket konkret sitt att arbeta pa.
Det stimulerar flera sinnen, vilket Malmer (i Gottberg & Rundgren, 2006) anser vara mycket
viktigt. Undervisningen utgdr dessutom pd detta sitt fran varje enskild individ. Pedagog 1 och
pedagog 4 lyfter genom leken upp de matematiska begreppen hos de yngre barnen. De pratar
bland annat om former, firger, storlek och vikt. Genom att anvinda konkret material forstirker
de begreppen ytterligare hos barnen. Pedagog 1 later dessutom barnen uppticka egenskaperna hos
foremalen genom att de sjilva fir himta dem och kidnna pd dem. Lowing & Kilborn (2002)
stddjer ett laborative arbetssitt di de menar att sprik och konkretisering ir starkt
sammankopplade och att det 4r med hjilp av spriket som vi konstruerar ny kunskap. Det ir
viktigt att man knyter an till elevernas tidigare erfarenheter i arbetet och det gor pedagogerna just
vid detta tillfille genom att anvinda foremal som eleverna kinner igen och kan knyta an till. Aven
Gudrun Malmer (upptagen i Gottberg & Rundgren, 2006) menar att konkretiseringen ir viktig
och hon betonar vikten av att barnen fir chans att uppleva begreppen med flera av sina sinnen.
Hon talar om att det ir viktigt att liraren presenterar ett rike sprik genom at lisa och samtala med
barnen. Pedagog 1 befister just pa detta vis sprikets betydelse till matematiken genom att avsluta
samlingen med matematiskt innehdll genom att lisa en saga. Efter sagan lyfter hon frigor och
samtalar en stund med barnen om bokens innehall. Samtalet héjer spraktriningen ytterligare en
niva.

7.1.4 Inforande av matematiska begrepp

Pedagog 5 uttryckte i intervjun att det handlar om att fa in begreppen sa tidigt som mojligt, for
att underlitta den vidare utvecklingen. Det handlar om att ha tilltro till elevens formaga. Det
innebir ddremot inte att eleverna sjdlva maste uttrycka sig med ett adekvat matematiskt sprak,
men att vi som ldrare bygger vidare pa deras sprakliga kunskaper och visar vigen.
Myndigheten for skolutveckling (2008) betonar ocksa vikten av att eleverna far hora den
korrekta bendmningen pa matematiska begrepp. De anser i likhet med pedagog 5 att det till
slut blir en naturlig del av elevernas aktiva ordforrad.

Pedagog 1 uttryckte i intervjun att de i verksamheten “liagger ihop och drar ifran utifran
intresse”. Nagot som ir intressant att fundera over dr hennes val av sprak i detta uttalande.
Pedagogen sdger vidare i intervjun att hon i verksamheten ldgger stor vikt vid
begreppsbildningen och hon tror att det har betydelse vilket sprak hon anvinder sig av. Att
hon da inte anvidnder sig av uttrycket “addera och subtrahera” istillet kan tyckas
motsdgelsefullt. Sedan kan man fraga sig vems intresse hon anser att de utgar ifran. Ligger det
i barnens egna intressen att addera och subtrahera till exempel papper eller pennor? Eller &r
det helt utifran pedagogens intresse som man dgnar sig at denna aktivitet?

Lowing & Kilborn (2002) skriver om ldrarens uppdrag att vidareutveckla elevernas sprak
inom undervisningens ramar. Unenge (1999) menar att man i matematikundervisningen ska
lata elevens eget sprak fa ta sa stor plats som majligt i undervisningen. Han anser att man som
larare ska infora sa fa nya termer som mojligt. Detta grundar han i att forstaelsen maste
komma i forsta hand, och verbaliseringen i andra hand. Vi tolkar detta som att Unenge sitter
en tydlig grans mellan sprak och forstaelse, i motsats till Vygotskij som anser att spraket &r ett
redskap for forstaelse (Imsen, 2000). Vi anser i likhet med Malmer (i Gottberg & Rundgren,
20006) att ett uteslutande av matematiska termer och begrepp begrinsar istéllet for forklarar.

Lowing & Kilborn (2002) anser att man som ldrare inte ska utesluta inférandet av nya termer
och begrepp men att man ska vara forsiktig, speciellt vid inférandet av termer som har tva
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betydelser, da det finns en risk att eleverna bygger upp tva olika begreppsvirldar som de
sedan har svart att koppla ihop. Malet med matematikundervisningen dr att eleverna ska
skaffa sig sadana kunskaper att de klarar av att fatta vialgrundade beslut i vardagen, men detta
kommer i skymundan om de inte vet att den matematik de lidr sig i skolan dr gangbar i
verkligheten. Malmer (1993, 1999) ir, till skillnad fran Unenge, av tron att man sa tidigt som
mojligt ska bendmna begreppen vid deras ritta namn. Hon skriver att det dr lika enkelt for
barnen att lira sig de korrekta termerna som det #r att lira in ett si kallat substitutord. Aven
Lowing (2008) menar att ju yngre barnen idr, desto enklare dr det for dem att ldra in ny
terminologi.

7.2 Sammanfattande diskussion

Nir vi tidnker tillbaka pa hur véra tankar och samtal utspelade sig i borjan av arbetet med
denna uppsats sa inser vi att vi har fatt en hel del erfarenheter med oss genom arbetets gang.
De svar vi fick genom intervjuerna talar om vad pedagogerna anser att ett matematiskt sprak
representerar for dem. Det var tydligt att samtliga pedagoger och ldrare arbetade med
matematiska termer och begrepp men enligt var tolkning sa sker det pa olika nivaer av
medvetenhet. Vi grundar det dels pa hur respondenten svarade pa fragorna samt pa vilket sitt
de interagerade med barnen.

Manga av pedagogerna och ldrarna samt den litteratur vi ldst tar upp begrepp som en viktig
del i att bygga upp en grundliggande forstaelse for matematik. Pedagogerna som arbetar i
forskolan och forskoleklassen talar om att lyfta fram matematiken i de vardagliga hindelserna
i verksamheten. De pratar ocksa om att ta tillfdllen i flykt”, vilket innebir att det giller att ta
till vara pa de situationer som skapas helt naturligt genom de fragor som barnen stiller eller
nagot de berdttar. Om man inte dr medveten i dessa situationer sa passerar de kanske helt
omirkt forbi och leder inte till vidare fragestéllningar och utmaningar for barnen. Liraren som
arbetade i skolan menar att hon tycker att det dr vildigt viktigt att ’prata matte” med eleverna.
Hon vill ha sma grupper med mycket genomgangar dir man arbetar med begrepp och dar
eleverna trinar pa att forklara muntligt hur de 16ser matematiska problem. Det dr nagot vi har
saknat fran var egen skolgang.

Nir det giller var fragestidllning om vad anvidndningen av det matematiska spraket har for
betydelse for barnens grundldggande matematiska forstaelse sa &r den hér fragan den vi hade
mest forestéllningar, funderingar och tankar kring pa forhand. Vi hade ju vissa forestillningar
om hur pedagoger och ldrare kan arbeta med matematik och hur de kommunicerar den med
barnen, dessa uppfattningar dr fraimst skapade genom erfarenheter fran litteratur samt VFU.
Vi forstod i startfasen av arbetet att det sprak som pedagoger och ldrare anvénder tillsammans
med barnen nir de kommunicerar matematik &r viktigt for barnens och elevernas matematiska
utveckling, men vi visste inte hur stor betydelse det har. Redan i forskolan bygger de flesta
barnen upp sin grundlidggande forstaelse for matematik och det dr viktigt att man da utgar fran
barnen och samtidigt hjédlper dem vidare. Mycket av den litteratur vi har lidst betonar att
matematik dr ett &mne som krédver kunskap om flera termer och begrepp. Vi anser dirfor att
det dr viktigt att man sa tidigt som mojligt arbetar med dessa. Med hjilp av ett adekvat sprak
far eleverna littare att uttrycka sig och pa sa sitt kan de enklare delta i gruppdiskussioner och
utbyta tankestrategier med varandra. Det dr viktigt att kunna forklara hur man har tédnkt nir
man har 16st en uppgift eller ett matematiskt problem.

Arbetet har gett oss en djupare forstaelse for vikten av vart sprakval, bade matematiskt och
generellt. Det &r ett stort ansvar och en mycket viktig uppgift vi har som lédrare och pedagoger
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att stimulera och leda viigen for en fortsatt progression av barnens matematiska utveckling. 1
vart fall, om vi utgar fran var egen kommande yrkesroll sa kommer var studie att ha en stor
betydelse da vi har tillignat oss en méngd erfarenheter och kunskaper som vi kan ha stor nytta
av.

7.3 Forslag till vidare forskning

Det finns mycket forskning inom omradet vi studerat men den kommer ju att fortskrida och
vidareutvecklas. Det dr ett stort filt som kan studeras ur manga olika aspekter. Trots att det
redan finns forskning inom omradet skulle vi gidrna se ytterligare forskning inom sprakets roll
i laromedel och skrivna prov. Vi dr dven intresserade av ytterligare forskning kring sprakets
roll inom matematiken for elever med annat modersmal dn svenska.
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