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Syfte: Syftet med studien &r att underséka mojligheter och dilemman som uppstar nar tre
larare medierar begrepp i matematik med hjalp av olika artefakter. Syftet &r ocksa att, genom
det sociokulturella perspektivet, synliggora vad dessa artefakter ger for mojligheter till
begreppslérande for alla elever.

Teori: For att undersdéka mojligheter och dilemman nér larare medierar, d.v.s. fortolkar eller
representerar begrepp i matematik, fokuserades i denna studie bade verbala och fysiska
handlingar i samspelet mellan l&rare och elever. Som stéd i denna undersokningsprocess
anvandes begrepp ur det sociokulturella perspektivet. | detta perspektiv ses anvédndandet av
artefakter som mediering av kunskap och utveckling. Detta sker i sociala gemenskaper och ar
forutsattningen for larande.

Metod: | denna studie har observation och efterfoljande samtal med tre ldrare gjorts.
Kriterieurval har gjorts utifran tidigare vetskap om att just dessa larare har ett intresse av att
utveckla sin matematikundervisning, och anvander sig av olika medvetna arbetssatt for detta.
Faltanteckningar har forts under observationerna. Samtalen spelades in och transkriberades
sedan. Materialet har analyserats och kategoriserats utifran Vygotskijs tre betydelser av
mediering. Utifran dessa har sedan nya kategorier uppstatt.

Resultat: Resultatet visade att de tre lararna anvander manga olika artefakter vid sina
genomgangar. Den mest frekventa artefakten var spraket. Stora méjligheter till dialog samspel
uppstod vid de tillfallen da det vidgade kunskapsbegreppet anvéandes. Vid de tillfallen da
artefakterna utnyttjades mer interaktiva urskildes storre elevaktivitet. En intressant artefakt for
begreppslarandet var Klokboken, dar elever fick mojlighet att satta egna ord pa matematiska
begrepp. Boken var dven ett stod for elever i matematiksvarigheter.

Resultatet visade att dilemman uppstod vid flera tillfallen, bl.a. da lararna p.g.a. olika orsaker
i all hast fick planera om sina lektioner. Lektionerna blev betydligt mindre dialogiska &n vad
som var planerat. Detta i sin tur kan fa konsekvenser for de elever som har storre behov av
sprakligt stod i undervisningen. Nar lararna far manga uppifran kommande direktiv, vilka tar
lararnas tid i ansprak, sa minskar tiden for utvecklandet av matematikundervisningen. Lararna
i studien benamnde inte sina teoretiska utgangspunkter vid namn, vilket ocksa kan ses som en
svarighet for utvecklandet av undervisningen. Resultatet visade ocksa att lararen maste kanna
sig trygg och beharska det omrade och de former av mediering inom det vidgade
sprakbegreppet som de vill anvanda.



Forord

Vi har anvéant oss av ett sociokulturellt perspektiv, bade vad galler uppsatsens teoretiska
utgangspunkt och i vart samarbete. Var Gvertygelse ar att vi pa detta satt har natt betydligt
langre i var individuella forstaelse i detta amne &n vad vi skulle ha kunnat vinna var och en
for sig. Att kunna fraga och ge forklaring, ifrdgasatta och argumentera for/emot — att gora
detta fortlopande och tillsammans - har, pa det praktiska planet, visat det sociokulturella
perspektivets kraft. Vi har arbetat tillsammans, men har gjort féljande uppdelning: Anna, som
har inriktning sprak-, skriv- och lasutveckling, har i litteraturgenomgangen ansvar for delarna
om sprak. Ellika, som har matematikinriktning, star i litteraturgenomgangen for det som ror
matematik. Vidare har vi gjort nedanstaende uppdelning av avsnitten: Anna har huvudansvar
for inledningen, teoriavsnittet och det vidgade kunskapsbegreppet, Ellika har huvudansvar for
delarna om specialpedagogisk forskning och metodavsnittet. Vi har b&gge varit aktiva i
datainsamlingen och i bearbetningen, samt tillsammans gjort resultatpresentation och
diskussionskapitlen.

Nedan foljer en, i vart tycke, bra illustration av svarigheten med att riktigt forsta begrepp:

- Detr ju en stol, sager mannen.

- Enstol? Vad &r en stol for nagot?

- Du vet vl vad en stol ar? Att sitta pa. Och luta ryggen mot. Och inte sitta pa golvet
med. Hahaha, vad ar en stol? ... Skrattar mannen och gar vidare.

- Enstol att sitta pa? Det har jag aldrig hort talas om. Att luta ryggen mot? Jag brukar
mest sitta pA marken och pa sin hojd pa en stubbe, tanker Nasse. Han sétter sig pa
stolen. (Sven Nordqvist, 1988. Med tillstand av Opal forlag, 091215)

Goteborg 8/1 2010
Ellika Malmgard och Anna Udén
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Inledning

Dé vi, som skriver den har uppsatsen, har lang erfarenhet som larare i den obligatoriska
skolan, har vi under var yrkesverksamma tid sett att manga elever har problem med att forsta
begrepp i matematik. Att se hur larare i praktiken kan arbeta med elevers begreppsutveckling
ar utgangspunkt for denna studie. Vi vill lyfta fram faktorer som kan vara framjande for alla
elevers larande i klassrumssituationen.

Idag rader stor enighet om det vardefulla i att alla lar sig matematik i skolan och vikten av att vi
agnar oss at att dokumentera erfarenheter av att utveckla bade elevers larande och larares
undervisning. Synen pa matematikundervisning har andrats i de flesta lander. Fran att ha sett pa
matematikinlarning som en kumulativ process att stegvis tillagna sig fakta och fardigheter har vi
kommit att se ldrande som en process att konstruera kunnande och att forklara, skapa och
anpassa detta till komplexa system i var omvarld. Synen pa hur man lar sig matematik har
andrats, likasa hur vi ser pa undervisning, kursplaner och utvardering. (Boesen 2006, s. 1)

Skolverket konstaterar i en nyligen utkommen rapport (Skolverket, 2009) att svenska elevers
svarigheter i matematik kan knytas till att undervisningen ar inriktad pa berékningar, utan
begreppslig forstaelse, och att matematiklektionerna till stor del bestar av elevernas eget
arbete i laromedel. Det faktum att det finns matematikundervisning, som inte leds av
utbildade matematiklarare, och att rektorer inte ges mojlighet till pedagogiskt ledarskap, &ar
ocksa faktorer som bidrar till att de svenska eleverna ligger under OECD/EU — medelvardet.
Skolinspektionen (2009) anser att elever maste fa delta i aktiviteter som gar utover att rakna i
boken, men de menar ocksa att det inte finns nagra enkla vagar till detta. Deras granskning
visar, att undervisningen inte ger eleverna mojligheter att utveckla central matematisk
kompetens. Darfor, menar Skolinspektionen, bor lararna skaffa sig goda kunskaper i hur
laroplanens mal ska tillampas, och det bor dven finnas en stark koppling mellan mal och
arbetsmetoder.

Ovanstaende bekraftas dven av @zerk (1998) som anser att den uppfattning som larare har om
hur spraket utvecklas, och den kannedom och medvetenhet de har om begreppens betydelse
for bade den sprakliga och amnesméssiga utvecklingen hos eleverna, spelar en viktig roll i hur
de undervisar i praktiken. | detta sammanhang &r det viktigt att undersoka vilka artefakter som
de anvénder och hur de anvander dem. Med artefakter avses har de fysiska och psykologiska
verktyg som anvénds i undervisningen. Med dessa artefakter medierar, d.v.s. fortolkar och
representerar, lararna begrepp i matematik. Enligt den svenska laroplanen for det
obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94) ska lararen organisera
och genomfdra arbetet sa att eleven far stod i sin sprdk- och kommunikationsutveckling (s.
15). For att framja kunskapsutvecklingen ska skolan bl. a ta utgangspunkt i elevernas sprak. |
laroplanen gar att lasa att sprak, larande och identitetsutveckling ar nara forknippade (s.6-7).
Eleverna ska “kanna till och forstd grundlaggande begrepp och sammanhang inom de
naturvetenskapliga, tekniska, samhallsvetenskapliga och humanistiska kunskapsomradena,”(s.
12).

Forskning och nationella maldokument har idag alltsa en stark betoning pa spraklig forstaelse
och kompetens i matematikimnet. Sprak handlar om kommunikativ kompetens och hur
spraket kan anvéandas i olika sociala sammanhang och situationer. Sterner och Lundberg
(2002) menar att denna sprakliga fokusering har bidragit till ett behov av att utreda hur las-



och skrivsvarigheter paverkar elevers larande i matematik. Manga elever i las- och
skrivsvarigheter upplever svarigheter ocksa i matematik. | en rapport (Roe och Taube i
Myndigheten for skolutveckling, 2007), som utgar ifran PISA-resultat fran 2003, visas ett
nara samband mellan elevers lasformaga och deras prestationer i matematik. Aven PRIM —
gruppen intresserar sig for detta samband. Deras resultat visar en tydlig korrelation mellan hur
elever presterar i matematik och lasforstaelse pa vissa uppgifter (de som innehaller
matematiska symboler eller ndgon form av graf). Aven uppgifter dar elever ska ge en
forklaring har stor korrelation med lasforstaelse (Myndigheten for skolutveckling, 2007).

Roe och Taube (ibid) rekommenderar att matematiklarare bor dgna sig mer at lasforstaelse i
matematik. De anser att lasforstaelsen 6kar om eleverna far tala, lasa och skriva matematik,
och att det ar viktigt att eleverna forstar att matematiska symboler bara ar ett satt att ge uttryck
for matematisk innebdrd. Aven Lundberg och Sterner (2006) anser det viktigt att inte bara

larare som undervisar i svenska agnar sig at lasforstaelse, utan de menar att detta ar nagot som
alla larare i skolan bor undervisa i.

Syfte

Syftet med studien ar att undersoka mojligheter och dilemman som uppstar nar tre larare
medierar begrepp i matematik med hjalp av olika artefakter, och i det sociokulturella
perspektivet, synligora dessa artefakters potentialer till begreppslarande for alla elever.

Vilka artefakter anvands?

Hur anvands artefakterna?

Hur kan dessa artefakter bidra till begreppslarande?

I vilken utstrackning kan lararnas val av mediering kopplas till den kunskapssyn/teoretiska
utgangspunkter de har?

Vad kan larares val av mediering innebdra for elever i behov av sérskilt stod i matematik?



Sociokulturella utgangspunkter

For att undersoka mojligheter och hinder nar larare medierar, d.v.s. fortolkar eller
representerar (Saljo, 2000) begrepp i matematik, fokuseras i denna studie bade verbala och
fysiska handlingar i samspelet mellan l&rare och elever. Som stdd i denna
undersokningsprocess anvands begrepp ur det sociokulturella perspektivet (ibid). | detta
perspektiv ses anvandandet av artefakter som mediering av kunskap och utveckling. Det sker i
sociala gemenskaper vilka ar forutsattningen for larande. Inledningsvis presenteras det
sociokulturella perspektivets syn pa hur man kan forsta sprak, kommunikation och larande.
Dérefter behandlas de for studien centrala begreppen, namligen: artefakter och mediering,
samt sprak som “redskapens redskap”. Spraket delas upp i kommunikation och kontext,
dialog och samspel, samt sprak och tankande.

Sociogenetisk syn pa sprak

Séljo (2005) anser det viktigt att forsta sprak och kommunikation som nagot sociogenetiskt.
Det innebar att spraket, och de satt som manniskan kommunicerar pa, ses som nagot som
utvecklats historiskt. Den kommunikativa formagan, som utvecklats genom historien, har
rimligtvis haft med 6verlevnad, anpassning och larande att gora. Det vi i dag ser som sprak ar
mangfasetterat, och kan ses och definieras pa manga olika satt. Donald (i Saljo, 2005, s. 83)
beskriver spraket ur ett evolutionspsykologiskt perspektiv. | ett sadant perspektiv har spraket
utvecklats ur, vad han kallar, en mimetisk kultur, i vilken kommunikationen utmarktes genom
gester, miner, 6gonkontakt och kroppssprak. Donald anser att med detta satt att kommunicera
kunde vara forfader uttrycka bade mening och kanslor pa ett sofistikerat satt.

Enligt Saljo (2005) lever denna formaga att kommunicera kvar. Det icke-verbala spraket
utvecklas tidigt i livet, och ar lanken som gor att man kan delta i aktiviteter, och darigenom fa
kontakt och feedback fran andra. Den mimetiska kulturen blir ett satt for manniskan att
kommunicera. Det kravs en aktiv kontroll éver hur man uttrycker sig. For att fa fram sitt
budskap och sin mening, maste man vara medveten om vilka gester som passar och forstarker
det man vill ha sagt. Aven mottagaren maste ha haft erfarenheter, som gor att hon eller han
kan forstd och tolka gesterna. Samtidigt maste dven den som producerar gesterna vara
medveten om hur gesterna tas emot. Kommunikation i denna form kréaver en delad forstaelse
och blir ett gemensamt arbete. Dessa situationer, anser Séljo, vara centrala, bade for att fora
kunskap vidare, och for att kunna préva kunskap. Viljan att kunna “beréatta” nagot som inte
finns i omedelbar narhet, och som kan besta av flera sammansatta handelser, driver pa
utvecklingen av mer komplexa uttrycksformer. Aven Bartolini Bussi och Mariotti (2008)
menar att muntlig kommunikation ar pragmatisk, i den meningen att den syftar till att fa
deltagarna att dela med sig av en upplevelse. En konsekvens av detta &ar att det kan uppsta
problem i hanterandet av abstrakta begrepp, vilka ar frigjorda fran konkreta och vélkanda
situationer.

En stor forandring for manskligheten var 6vergangen fran muntligt till skriftligt sprak. Saljo
(2005) beskriver hur ménskligheten borjar uttrycka sig med hjalp av symboler som
medierande redskap. ”Skriften” var avsedd att anvandas for att uttrycka nagot, att representera
en idé. | larandeperspektiv star detta nya satt for manniskan att uttrycka sig for en ny sorts
externalisering. Symbolisk kommunikation &r frikopplad fran kroppen, och &r av avgoérande



betydelse for hur ménskliga forestallningar och kunskaper skapas (Bartolini Bussi & Mariotti
2008). Forfattarna menar att om man ser pa skriftsprak som endast nedskrivet muntligt tal, sa
blir det missvisande och begransande. Skriftspraket skapar vagar till tankande och har en
viktig roll som artefakt i det sa kallade rationella tdnkandet, d.v.s. tankande baserat pa
abstrakta ideer.

Larande

Manniskan lar hela tiden. 1 den sociala och kulturella kontext hon befinner sig i lar hon
genom interaktion med andra manniskor — framst genom spraket, det verbala och icke-verbala
— och genom interaktion med artefakter. Sa fragan star inte mellan huruvida en manniska lar
sig eller inte, utan vad hon lar sig (Saljo, 2000). Att, som inom Piagettraditionen, komma fram
till ett "slutmal”, de abstrakta tankeoperationernas stadium, &r frammande i ett sociokulturellt
perspektiv. Larandet kan aldrig “ta slut”. Eftersom de kulturella redskapen, fysiska saval som
sprakliga/psykologiska, hela tiden forandras, kommer manniskornas kunskaper och
intellektuella formaga att pa motsvarande satt utvecklas och forandras (ibid).

Saljo (2000) menar ocksa, att forandringar i larprocesser och i satt att tanka kan harledas till
samhalleliga férandringar, tekniska landvinningar o.s.v. Exempelvis sa behéver man inte halla
allting i huvudet nar man har en fickkalender, dar man kan notera méten, tandlékartider o.s.v.
”Kalendern tjanar som minnets och ténkandets protes” (ibid. s. 75). Men att t.ex. ha en
minirdknare som enkelt gér avancerade utrdkningar (som annars skulle ta betydande tid att
utfora) betyder forstas inte att vi inte skulle behdva lara oss vad raknesatten innebar. Tvartom
— for att kunna avgora om vi fatt rimliga resultat, maste vi forstd vilka principer for
matematiska operationer som géller, och hur man ska ténka for att ratt kunna anvanda dem.
Var uppmarksamhet riktas mot begreppsliga sammanhang déar dessa operationer blir
meningsfulla.

| vart samhalle, och fortfarande ofta i skolans praktik, ses larande och hur larande gar till som
en privat process, som &ager rum i hjarnan hos en enskild person. Dér, i hjarnan, finns
kunskapen lagrad och kan tas fram och anvéandas. Detta synsétt far naturligtvis implikationer
vad géller undervisningen, sa till vida att man tar for givet att lararen ska lara ut, och eleverna
lar in detsamma, och att detta sker hos var och en elev. Séalj6 (2000) menar, att det som vi
uppfattar som inlarningssvarigheter, och som vi forlagger till individer och dess "férmaga” att
tillagna sig t.ex. matematik, kanske battre kan forstds om vi analyserar de regler och
traditioner for kommunikation, som vuxit fram inom skola och utbildning.

For att exempelvis forsta svarigheter att lara, kan det vara vardefullt att kanna till nagot
om de psykologiska och fysiska redskapens ursprung. Ur en sadan analys kan man i basta
fall forsta vad det ar som gor dem abstrakta och svartillgangliga nar vi ska bekanta oss
med dem (Sdlj6, 2000, s. 38).

Enligt Forsberg Ahlcrona (2009), ar det Vygotskij, tillsammans med Luria, som lagger
grunden for ett sociokulturellt synsatt pa utveckling och larande. Nar manniskan utvecklas
och bygger upp sitt medvetande sa anvander hon, enligt VVygotskij, tecken och mediering.
Hérigenom konstruerar manniskan sin forestallningsvarld. Vygotskij har, enligt Forsberg
Ahlcrona, tre grundldggande betydelser av mediering: “genom tecken och symboler, genom
personliga handlingar med redskap och genom mellanmanskliga relationer” (s.79).



Artefakter och mediering

Att manniskan konstruerar och anvander artefakter, och da garna komplexa sadana, tycks vara
karaktaristiskt for ménsklig aktivitet. Artefakter kan ses som mycket generella och innefatta
manga olika objekt som méanniskan producerat genom tiderna”; ljud och gester; redskap och
verktyg, muntlig och skriven form av naturligt sprak (tal), musikinstrument; texter och
bocker; vetenskapliga instrument; redskap for informationsteknik”(fri Oversattning Bartolini
Bussi & Mariotti, 2008, s. 746). Artefakterna ingar som centrala resurser vilka manniskan
anvander for att kommunicera, tdnka, arbeta och lI6sa problem med, och for méanskligheten ar
de avgorande element for utvecklingen av kunskaper och fardigheter (Séljo, 2005).
Artefakterna ar ett stdd inom det praktiska faltet, dar verktyg, ibland specialdesignade, stottar
problemldsningsprocessen. Det bidrag som dessa har, och har haft i skolsituationer, ar
valkant. Bocker, papper och penna kan dar ses som huvudartefakter. Nagot som kan ses som
annu mer karaktaristiskt for manniskan, &r bidraget som dessa artefakter kan ha bortom den
praktiska nivan, namligen den betydelse dessa kan ha pa en kognitiv niva (Bartolini Bussi &
Mariotti, 2008).

Haogre psykologiska processer och mediering

Vygotskij (i Braten, 1998) raknar kulturella och kognitiva redskap, sdsom sprak, skrivande,
berdttande och t.ex. teckning, som hogre psykologiska processer. Dit hor &ven
begreppsbildning, selektiv uppmarksamhet och logiskt minne. Dessa hdgre psykologiska
processer &r ett resultat av sociala aktiviteter. Men &ven tecken och symboler, som Vygotskij
betraktar som de mest betydelsefulla av alla kulturprodukter och kulturbarare, medierar hogre
psykologiska processer (semiotisk mediering). Har intar det manskliga spraket en sarstallning
och &r t.o.m., enligt Vygotskij, forutsattningen for tdnkandet och bildandet av hdgre mentala
processer (Forsberg Ahlcrona, M, 2009). | Vygotskijs teori om mediering bor man, enligt
Braten (1998), inte gora atskillnad mellan social och semiotisk mediering, utan dessa bor
hellre ses som tva integrerade aspekter vid bildandet av hogre psykologiska processer. Séljo
(2005) vill inte heller gora en tydlig uppdelning mellan intellektuella och fysiska redskap,
utan dessa kan ses interagera med varandra. Termen “kulturella redskap” anvéands av Salj6
som ett sammanfattande uttryck for bade fysiska och psykologiska redskap (Saljo, 2005).

Né&r de hogre psykologiska funktionerna utvecklas &r internalisering en helt grundldggande
process. Internalisering definieras av Vygotskij (i Bartolini Bussi & Mariotti, 2008) som “the
internal reconstruction of an external [social, var anmarkning] operation(s. 750). Forfattarna
beskriver begreppet, vilket utvecklats av VVygotskijs anhdngare Leontiev och Luria, som ett
strikt beroendeforhallande mellan inre och yttre processer. | ett Vygotskijansk perspektiv kan
man se pa internaliseringsprocessen som, dels social och dels som styrd av semiotiska
processer, d.v.s. den innefattar en kommunikativ dimension, dar man bade producerar och
tolkar tecken. Braten (1998) menar att Vygotskijs anvandande av begreppet internalisering
kan ses pa sa sétt, att kulturen ar ndgot som bade finns utanfor och inuti manniskan. Det arv
och den kunskap som samlats av manniskor, den manskliga kulturen, rekonstrueras inom
manniskor och blir till hégre mentala processer. Den ursprungliga handlingens sociala och
kulturella aspekt forloras inte genom internaliseringsprocessen, utan det ar hdr som man kan
se forbindelsen mellan inre psykologiska processer och yttre sociala och kulturella processer.
Ménniskans kognitiva utveckling och hennes sociala och kulturella utveckling hor enligt
Vygotskij ihop.

Séljo har delvis en annan syn. Han vénder sig mot internalisering som ett satt att betrakta hur
manniskor tar till sig kunskap. Han anvander termen appropriering istéllet. Appropriering
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innebdr att man tillagnar sig ett intellektuellt redskap eller 1ar sig behéarska ett fysiskt redskap,
sa att man kan anvanda det for vissa syften i vissa situationer. Approprieringen av begrepp
eller fardigheter &r inte nodvandigtvis nagot avslutat. Gransen mellan forstaelse och icke-
forstaelse ar ofta inte helt klar. Kunskaper, fardigheter och komplexa begrepp, later sig inte
heller approprieras pa ett definitivt satt. Appropriering kan ses som en gradvis process (Saljo,
2000).

Spraket som “’redskapens redskap”

Bade Vygotskij och Saljo ser spraket som den framsta medierande artefakten. For att kunna
undersoka hur larare anvander spraket nar de medierar begrepp, blir det nédvéandigt att gora
en uppdelning av sprakets olika funktioner. Utifran det sociokulturella perspektivet har vi valt
foljande kategorier: Kommunikation och kontext, Dialog och samspel samt Sprak och
tankande.

Kommunikation och kontext

Kommunikation i ett sociokulturellt perspektiv handlar om att kunskaper skapas och
utvecklas i olika sociala sammanhang, i olika praktiker, genom kommunikativa handlingar
(Forsberg Ahlcrona, 2009). | detta perspektiv blir de kommunikativa processerna helt
centrala. For att méanniskan ska kunna urskilja vad som &r viktigt och intressant, och uppfatta
hur andra manniskor ser pa varlden, maste de bli delaktiga i kommunikation i olika situationer
(Saljo, 2000). Det ar framst spraket vi anvander for att kommunicera vara erfarenheter och
formedla det vi iakttar till andra. Det ar genom spraket som vi kan fa kunskaper om
manniskors satt att tdnka. Genom spraket kan man lana bade insikter och fardigheter av andra
(Saljo, 2005). Vi maste, enligt @zerk (1998), kunna sprakliggora vara tankar for att kunna
dela det vi tanker med varandra. Manniskan vidarebefordrar fran en generation till nasta
viktiga konventioner i samhallet genom spraket. Normer, idéer, varden, traditioner och
kunskaper delas och utvecklas genom spraket. Spraket ar, enligt Saljo (2000), konstitutivt.
Med detta menas att manniskan framstaller — konstituerar — en handelse eller ett objekt pa det
satt som &r intressant i en viss verksamhet. Man talar om objektet/handelsen pa ett sarskilt satt
och for speciella syften. Vi uttrycker oss alltsa pa olika sétt i olika sammanhang om samma
foreteelse (Séljo, 2000). Méanniskan kan inte lyftas ur sin kontext, utan ingar i en process som
star i relation till den miljo hon befinner sig i

Dialog och samspel

Enligt Bakthin (i Dysthe, 1995) uppstar mening i dialog och samspel. Det &r inte "individer,
utan ’vi’ som skapar mening” (s. 65). Det &r i responsen fran den andra individen som
forstaelse uppkommer. Forstaelse och respons hanger samman; den ena kan inte finnas utan
den andra. Forstaelse ar alltid avhangigt av att mottagaren &r aktiv och visar nagon form av
reaktion. Enligt Bakhtin innebar detta, att det i undervisningen inte uppstar nagon forstaelse
vid envagskommunikation. Det kravs nagon form av dialogiskt utbyte, vilken inte alltid
behover vara verbal. Enligt Dysthe &r inte den traditionella fraga — svar-undervisningen
dialogisk. En dialog, anser forfattaren, bygger daremot alltid pa att ett yttrande bygger pa ett
annat. Aven texter anses vara en del av en utvidgad dialog (ibid). Vad galler elevernas eget
skrivande laggs, i det sociokulturella perspektivet, inte tonvikten pa det enskilda individuella
skrivandet. Olika former av skrivande, dar kommunikation och samspel ingar, blir viktiga i
detta perspektiv.



De sociokulturella erfarenheterna spelar, enligt Vygotskij (i @zerk, 1998), stor roll i
begreppsbildning och begreppsutveckling. Spontana eller vardagliga begrepp utvecklas
genom sociala upplevelser i vardagssituationer. De vetenskapliga begreppen déremot,
anvands och utvecklas i miljoer, dar larandet sker pa annat satt an i vardagen (Forsberg
Ahlcrona, 2009). | detta sammanhang kan skolan ses som en sadan milj6. Det ar i
undervisningen som nya ord och begrepp blir uppmarksammade.

For att forklara hur samarbetsprocesser bidrar till kunskapsutveckling, lanserade Vygotskij
begreppet “den narmsta utvecklingszonen” (ibid.). Den narmsta utvecklingszonen visar pa en
larandeprocess genom social interaktion och definieras av Vygotskij som:

/...I the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under the adult guidance or in collaboration with more capable peers (Bartolini
Bussi & Mariotti, 2008, 5.749; @zerk, 1998, s. 92).

Enligt Braten (1998) menade Vygotskij att, nar barnet samarbetar med vuxna eller mer
kompetenta kamrater, ar det inte sjalva problemets 16sning som barnet nar fram till som ar
viktig, utan den formaga for larande och utveckling som ligger i samarbetet. Genom
samarbete och interaktion véagleds barnet mot hogre utvecklingsnivaer. Man kan se det som en
”byggnadsstallning” (scaffolding). Det &r av vikt att lararen uppmdarksammar nér eleverna
moter ett (vetenskapligt) begrepp, eller andra intellektuellt utmanande uppgifter for forsta
gangen. Lararen har en betydelsefull roll har for eleven. Byggnadsstallningen ska vara ett stod
i startfasen, for att senare monteras ner, nér eleven blivit tillrackligt skicklig (@zerk, 1998).

Sprak och tankande

Eftersom spraket, enligt Séljo (2005), ocksa ar centralt nar det galler manskligt tankande, sa
innebar det att man, i ett sociokulturellt perspektiv, ser pa sprakets natur och utveckling som
knutet ocksa till den kognitiva forméagans utveckling. Aven @zerk (1998) menar att det finns
ett samband mellan hur val utvecklat sprdk vi har, och hur utvecklingen av
abstraktionsformagan pa det teoretiska, men dven det praktiska planet sker. Han beskriver att
spraket anvands for att I6sa problem, bade av intellektuell karaktar och av kansloméssig art.
Sprak ar det verktyg som anvands for att kommunicera med sig sjalv. Spraket &r, enligt
Vygotskij, bade en forutsattning for tankandet och det satt som tankandet kommuniceras pa
(Forsberg Ahlcrona, 2009)

Nar manniskan lar sig nya ord sa &r inte den storsta svarigheten att lara nya ljud, utan att lara
sig begrepp, som de enskilda orden refererar till. Det ar den underliggande principen, om hur
det som finns omkring oss ar grupperat och hanger samman, som begreppen representerar.
For att kunna gora vidare larande majligt, maste nya begrepp laras. Begreppen hjélper oss att
systematisera i det sociala och materiella ”kaos” som rader omkring oss. De hjélper oss att
utveckla langtidsminnet och systematisera perceptionen (Braten, 1998). For Vygotskij (ibid.)
ar begreppsutvecklingen vasentlig for barnets sprakutveckling. Den kognitiva utvecklingen
hanger ihop med hur barnet beharskar spraket och ses som en aktiv process. Orden maste
anvandas som funktionella redskap i aktivt problemldsningsarbete for saval begreppsbildning
som tankande i begrepp.



Begreppet begrepp

Vad &r egentligen ett begrepp? Vad innefattar det och hur skiljer sig detta fran ord eller
termer? Nedan gors ett forsok att reda ut begreppen.

Definition av begreppet begrepp

| Nationalencyklopedin (http://www.ne.se a ) definieras begrepp som det abstrakta innehallet
hos en spraklig term till skillnad fran dels termen sjalv, dels de objekt som termen betecknar
eller appliceras pa. Man skiljer alltsa pa sjélva ordet (ex. trad) och de inneborder man lagger i
uttrycket (trad som t.ex. botaniskt, kdnslomassigt, sinnligt ting). Ett ord kan beskrivas som ett
ljud eller flera ljudkombinationer, som man kan uttala eller héra nagon annan saga. Ordet kan
skrivas eller lasas. Ordet kan ses som en symbol for det som ordet syftar pa och ar nagot
patagligt (Wellros, 1998). Ett begrepp daremot har, enligt Wellros, getts sin mening i
kommunikation med andra och ar som ett helt kunskapspaket. Trots att man delar innebérd
med andra fran samma sprakgrupp, sa har begreppen ocksa en individuell innebord som
genomsyras av tidigare kunskaper och erfarenheter. Det bildas sofistikerade natverk, dar
andra besléktade begrepp, minnen, kénslor och vérderingar samspelar och bildar ordning i
tankevérlden.

Man kan gora en distinktion mellan ett begrepps innehall och dess omfang (http://www.ne.se
b). Innehall &r da klassen av de kannetecken hos objekt som identifierar begreppet (vad galler
trad; stam, krona, grenar 0.s.v.). Omfang ar alla objekt som faller under begreppet t.ex. alm,
gran, Yggdrasil, eller nar det galler matematik; rékneord, talbeteckning m.m.

Det finns olika filosofiska traditioner, vilka skiljer sig avsevart i synen pa vad ett begrepp
egentligen &r. Enligt en tidvis mycket utbredd s.k. psykologistisk uppfattning &r ett begrepp
ett mentalt fenomen. Det utgors da av forestallningar som ar forknippade med det sprakliga
uttrycket i frdga. En numera vanligare uppfattning identifierar begrepp med egenskaper;
begreppet trad identifieras t.ex. med egenskapen att vara trad eller, med andra ord, med
meningen hos ordet "trad". Asikterna gér isar i fraga om i vilken utstrackning begrepp eller
egenskaper har en fristaende existens. Tanken att begrepp har en realitet helt oberoende av om
nagon manniska har uppfattat begreppet eller givit det ett namn kallas begreppsrealism.

Vi kommer att framledes anvéanda oss av ett sociokulturellt perspektiv pa begreppet begrepp,
d.v.s. att varje manniska har bade ett kollektivt och ett individuellt forstaende av ett begrepp,
och att dessa samspelar och pa sa satt ger mening. | ett sociokulturellt perspektiv ar spraket
konstitutivt.. Vi uttrycker oss alltsa pa olika satt i olika sammanhang. Olika satt att mediera
ger oss olika perspektiv pa ett begrepp och kan gora det lattare eller svarare for oss att forsta. |
matematik géller det att larare medierar — anvander forklaringsmodeller som gar att bygga
vidare pa (Saljo, 2000). I denna studie kommer orden begreppslarande, begreppsbildning,
begreppsutveckling och begreppsforstaelse att anvandas synonymt.

Begreppsbildning i matematik

Begreppsbildning innebdr att en process sker med syfte att upptacka och lara vad som &r
gemensamt eller karaktaristiskt for en grupp objekt. Verklig begreppsforstaelse ar en mycket
lang process nar det galler larande av matematik och matematiska begrepp. Exempelvis menar
Engstrom (1997) att egentlig begreppsforstaelse i fraga om multiplikationsstruktur, sasom
uttrycks i kursplan for matematik (http://www.skolverket.se a), ar ett orealistiskt mal for ar 5.
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For att kunna forsta multiplikation behdver eleven ha andra begrepp innan, t.ex. forstaelsen
och behérskningen av talfakta 1-10, positionssystemet, additionens princip, vissa raknelagar
(Foisack, 2003).

Foisack (ibid) talar vidare om de fyra F:en; fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. Hon
menar att fakta ar av kvantitativ kunskapskaraktar, medan forstielse ar av kvalitativ
kunskapskaraktar. Forstaelse innebar nagot annat &n att ha fardigheter for att utfora
matematiska operationer. Interaktionen mellan forstaelse och fardighet ar betydelsefull och de
bada kunskapsformerna ar nodvandiga for att utveckla kunskap (SOU 1992:94). Forstaelse av
begrepp kommer fore féardighetstraning “Eleven ska dven kunna anvanda begreppet. Att
anvénda ett begrepp innebdr att det inte ar tillrackligt att anvanda raknesatten [begreppet] i en
given rékneoperation, utan det kraver att adekvat raknesatt véljs for utférande av nddvéandiga
operationer i en problemldsningssituation.” (Foisack, 2003, s. 82). Hon menar vidare att
matematiska begrepp forst uppfattas som en operation av eleverna och sedan, efter en langre
tids anvandning, som en struktur. "Att kunna se nagot vélbekant i ny dager har da betydelse
for att kunna bilda begrepp.” (s. 66). Matematikfardighet innebar alltsd t.ex. formaga att
utfora tankeoperationer, medan fortrogenhet innebdr att kunna tillampa regler, t.ex. hur
begrepp ska anvandas. Att dokumentera, forklara och illustrera begreppen skriftligen &r, enligt
flera forskare, viktigt for att kunna bilda tankestrukturer. Detta kan ske genom t.ex.
tankekartor eller i form av matteordbok (Malmer, 2006; Sterner & Lundberg, 2004).

Utifran Piagets konstruktivistiska tradition tanker man sig att denna begreppsbildning sker
inne i barnet/eleven som en universell utveckling, mognad. van Hieles taxonomi, som utgar
fran Piagets tankar (Foisack, 2003), har avseende geometriskt tankeutveckling, &r ett exempel
pa detta:

1. Igenkénning (visualisering) Eleven kanner igen figuren som helhet men har ingen
uppfattning om dess delar.

2. Analys. Eleven kan analysera egenskaper hos figuren empiriskt genom att t.ex. méta och
avbilda den.

3. Abstraktion. Eleven kan logiskt ordna figurer, forstar de inbdrdes sambanden mellan
figurer och inser vikten av korrekta definitioner.

4. Deduktion. Eleven kan anvanda axiom (grundsats) for att bevisa pastaenden men forstar i
allménhet inte nddvandigheten av axiom.

5. Stringens. Eleven kan utveckla en teori utan anvandning av konkreta foremal.

Sattet att se kunskapsutveckling som en process dar vardagliga forestallningar Overges,
forandras eller foradlas” genom motet med de vetenskapliga tankesystemen, har mott kritik.
Denna kritik har sin grund i en kontextuell syn pa larandet, dar begrepp ses som funktionella i
vissa givna sammanhang (Saljo 1989; Wistedt 1987). Larande innebar da inte alltid att
eleverna overger sina vardagsbegrepp, “byter upp sig” nar de moter en vetenskaplig
begreppsvarld. Larande kan i vissa sammanhang béttre beskrivas som en process i vilken
elever utvecklar en medvetenhet om skilda kunskapsvarldar och skaffar sig redskap for att
éverbrygga avstandet mellan dem. Den vardagsanknutna undervisningen ar tankt att fungera
som en hjalpkontext, ett redskap for att 6verbrygga avstandet mellan personligt/informellt
tankande och ett matematiskt. Undervisningen fungerar dock inte alltid som ett sadant
pedagogiskt redskap (Wistedt, 1993).
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Litteraturgenomgang

Litteraturgenomgangen inleds med en beskrivning av det specialpedagogiska forskningsfaltet.
Sedan foljer teorier om matematikutvecklingen, matematikutveckling hos barn, samt en
redogorelse for matematiksvarigheter. Vidare foljer ett avsnitt om ldrares sprak och
mediering, samt det vidgade kunskapsbegreppet.

Hur larare gor i praktiken, och att finna vagar till delaktighet for alla barn, ar ndra forbundet
med denna studies syfte. Att se hur larare undervisar, och upptdcka mojligheter och eventuella
dilemman i det de gor, kan oka forstaelsen for hur man kan undvika att elever hamnar i
svarigheter. Den fardighet som speciallararen ska ha; att undanrdéja hinder i larmiljon, och att
visa fordjupad kunskap i hur man stimulerar barns begreppsutveckling, gor det intressant att
identifiera hur larare gor for att forsoka underlatta forstaelse for alla barn. Den praktiknara
forskningen kan i hég grad lankas till skolans verksamhet, och undvika det som Clark, Dyson
och Millward (1998) anser vara en svaghet hos den postmoderna forskningen, ndmligen att
den sallan visar pa hur man kan/bor gora i praktiken.

Det specialpedagogiska forskningsfaltet

Specialpedagogik kan ses som bade ett verksamhetsomrade — den dagliga praktiken i skolan,
och som ett kunskapsomrade — all den kunskap och forskning som finns pa omradet. Ett
utmarkande drag for forskning inom specialpedagogik &r att den ar tvarvetenskaplig (Ahlberg,
2009). Detta ger mojligheter till en bred forskning, men kan ocksa bidra till att
specialpedagogiken far en otydlig identitet. Motstridiga positioner och olika perspektiv
forekommer (Ahlberg, 2007).

Specialpedagogik har alltsa ingen helt egen teoribildning utan hamtar inspiration, teorier och
metoder fran andra kunskapsomraden. Poplin (i Lewis, 1998) menar att specialundervisning
har setts ur olika perspektiv (som dock ingatt i samma paradigm) under 1900-talets senare del.
Under 50-talet géllde den medicinska modellen, 60-talet den psykologiska processmodellen,
70-talet, en behavioristisk modell och 80-talet en kognitiv larstrategimodell. Néar teorierna
inom paradigmet inte tillfredstallande kan forklara nya ron sa sker ett paradigmskifte, menar
Lewis (ibid.). Skidmore (ibid.) ser, vad han kallar, tre paradigm i specialundervisningen:
psykomedicinskt, sociologiskt och organisatoriskt.

Nagra forskare (Booth, 1998; Bayliss, 1998) problematiserar specialundervisning. De anser
att det inte finns nagon bra definition, och inte heller ndgon enhetlig definition av detta
begrepp. Bayliss menar att “special” har statt/star for “daligt” alltsa nagot patologiskt, nagot
som bor atgardas. Detta ar ofta den enskilda eleven. En annan definition skulle kunna vara
"annorlunda”, vilket da far andra implikationer i syn pa vad som bor forandras/forbéttras i
skolsituation och undervisning. Gross (i Bayliss, 1998) havdar fem teoretiska positioner. De
ar psykoanalytisk, behaviouristisk, human/existensiell, neurobiologisk och kognitiv.
Forskning inom de olika standpunkterna undersoker olika aspekter utifran sina olika
teoriramar och kommer naturligtvis till olika slutsatser om fragans natur och vad man kan/bor
gora at det.

Ahlberg staller sig fragan om det éver huvud taget ar mojligt att ringa in ndgon teoribildning
pa det specialpedagogiska faltet. Huvudintresset i specialpedagogiska studier har historiskt
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sett varit att studera individer eller grupper av individer i behov av sarskilt stdd, och finna
metoder for att kunna stodja och hjélpa (Ahlberg, 2007). En 6vergripande granskning av
forskningen i Sverige visar att numera hamtas teorier inom bade pedagogik och sociologi,
men aven fran psykologi och medicin.

Allen, Brown och Riddell (1998) menar att det finns tva modeller av specialundervisning; den
kompensatoriska och den relationella. Antingen ses svarigheterna ligga i den behdvande
(elevens) medvetande, eller sa forklaras skolsvarigheter med sociala orsaker, omgivningen
o.s.v. De tre forfattarna fragar sig om inte synen pa elever i svarigheter har gatt fran det
kompensatoriska till det relationella, och sedan tillbaka igen. Fran att ha sett eleven i ett
socialt sammanhang, vilka har konsekvenser for individens larande pa olika satt, har man de
senaste decennierna gatt tillbaka till individualism, med tester och diagnostiserande av elever.

Dilemman

Nilholm (2007) férsoker sammanfatta och utveckla diskussionen om specialpedagogikens
olika inriktningar och perspektiv. Aven han anser att man kan urskilja tvd dominerande
riktningar i den specialpedagogiska forskningen; ett medicinskt-psykologiskt och ett
sociologiskt dar sociala faktorers betydelse for skolans problem betonas. Dessa tva perspektiv
racker inte till, da skolans verksamhet &r motsagelsefull och karaktariseras av dilemman, dar
motstridiga krav kan bidra till dess ol6slighet. Nilholm infér dilemmaperspektivet, som han
anser kan sanmmanfatta den problematik som &r forknippad med det specialpedagogiska
faltet.

Liknande synsatt har dven Clark, Dyson och Millward (1998). Forfattarna anser att det nya
postmoderna paradigmet, som riktar kritik mot en positivistisk medicinsk syn, pa ett verksamt
satt kan visa pd andra mekanismer (an det enskilda barnets problem) vilka styr special-
pedagogiken/undervisningen. Detta perspektiv anser de vara mindre bra pa att “deal with
actual practice” d.v.s. visa pa hur man ska gora istallet. Det kan ocksa anmarkas, att manga av
det nya paradigmets antaganden i stor utstrackning utgar ifran politiskt fargade principer
(snarare &n empiri), exempelvis att inkludering ar béattre &n exkludering. Detta, anser
forfattarna, kan ge upphov till dilemman mellan skolans uppdrag och skolans verklighet, en
asikt som aven Berg (2007) hyser. Skolan ska inte bara leverera ett varde, t.ex. jamlikhet, utan
ofta manga motsatta, t.ex. jamlikhet — betyg.

Ahlberg (2009) menar att lagar, forordningar och utbildningspolitisk policy ar néra kopplad
till bade specialpedagogisk verksamhet och specialpedagogik som kunskapsomrade.
Specialpedagogiken ar ideologiskt impregnerad. Rosenqvist (2007) anser att det behdvs en
forskning som fokuserar diskrepansen mellan mal och verklighet. Detta kan nas genom
studier, pa konkret skolniva, med fokus pa bade individer, grupper och organisation, dar
verkliga relationer studeras, for att komma forbi retoriskt formulerade mal.

Praktiknara forskning

Allan, Brown & Riddell (1998) menar att det &r viktigt att man inte distanserar forskningen,
och inte heller forskningens resultat, fran verkligheten, dem det beror; eleverna, lararna, i viss
man foraldrarna. Aterkopplingen ar viktig. Booth (1998) anser att teorin inte bara ska forklara
specialundervisning, utan ocksa "to guide practice” (s. 79), d.v.s. utveckla verksamheten i
skolan. Aven Armstrong, Armstrong & Barton (1998) fragar sig vad man anvander kunskapen
till, vem den é&r till for? Om inte forskningsresultaten far ndgon praktisk betydelse i
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verksamheten (skolan), sa ar det foga nytta med den, menar de. De kritiserar ocksa dessa, som
de tycker, oproblematiserade humanistiska varden som t.ex. "vardande”, "lika rattigheter”,
"ha tillgang till”. De anser att mycket av forskningen inom specialpedagogik karaktériseras av
dessa teorilosa antaganden. De har ocksa en etisk aspekt pa forskning inom detta omrade.
Relationen mellan forskare och informanter kan vara fértryckande och diskriminerande.
Forskaren ar den som har tolkningsforetrade, ratten att definiera, vilket ocksa ger forskaren
makt dver forskningsresultaten.

Ahlberg (2009) beskriver den problematik som finns i relationen mellan teori och praktik.
Hon menar att den forskning som kommuniceras i bocker och artiklar ses som teori medan det
som vi gor i skolan ses som praktik. Ahlberg vill hellre se teorier som tankekonstruktioner
som kan anvéndas i praktiken. Man maste forsta att handlingar/praxis, som vi ju garna betonar
i skolan, hor intimt ihop med hur vi forstar olika situationer./---/"any action at the very least
implies a theory, and the only question is the extent to which such theories are made explicit
and coherent” (Clark, Dyson& Millward i Ahlberg, 20009, s. 16).

Teorin har betydelse for hur undervisningen ser ut. Teorierna kan vara medvetna eller
omedvetna och bildar utgangspunkten for undervisningen. Darfor ar det viktigt att reflektera
over de teoretiska utgangspunkterna om man vill utveckla och skapa en djupare forstaelse for
den praktiska verksamheten. Det handlar om att skapa forbindelser mellan teori och praktik
(Ahlberg, 2009). Larare har problem med att namnge sina teoretiska influenser, menar
Claesson (2002). Hon anser vidare att kommunikationen mellan larare skulle underldttas om
de kan benamna de teoretiska utgangspunkterna vid deras ratta namn. Lérare bor ha kunskap
om olika teorier om undervisning och larande. Det ar ocksa fordelaktigt for undervisningen
om man, tillsammans med en kollega kan urskilja de olika teorierna (ibid.). N&r det géller
specialpedagogisk forskning som grund for praktiken blir fragor kring vardebas viktiga.
Teorin ska anvéandas for att forsta komplexiteten och for att skapa tankestrukturer vilka ska
anvandas for analys och utveckling (Bjork-Akesson och Nilholm, 2007).

Liksom andra forskare konstaterar Fischbein (2007) att, eftersom specialpedagogiken utgor
ett sa stort tvarvetenskapligt falt, sa ar det inte & mojligt for en forskare att tacka in allt.
Dérfor kréavs det ett samarbete mellan larare, specialldrare/pedagoger, socialarbetare och
psykologer m.fl. Ska man kunna férena teori och praktik och sammanvéva dessa med etiska
overvaganden, s maste man ha manga olika perspektiv pa specialpedagogiken. Annars
riskerar man att trdénga samman olika méanniskor i en gemensam verksamhet, som inte
tillgodoser elevers unika forutsattningar och erfarenheter.

/---Ithe dilemma of the respond to the differences between all children and yet offer all
children something recognisably similar by way of an education./.../dilemmas cannot be
solved, yet they can be resolved, and different groups at different times construct their own
resolutions... (Dyson, 2006, s. 16)

Skolutveckling

Larares majligheter att fa utveckla sina arbetssatt och sin forstaelse for hur barn lar begrepp
har betydelse for hur de undervisar i praktiken. Den syn man idag har pa hur fortbildning och
skolutveckling ska ga till, ar att det bor vara ett bottom-up perspektiv. Fortbildning bor utga
ifran problem, idéer och forsok till utveckling i den konkreta praktiken. Decentraliseringen av
den svenska skolan har inneburit ett okat ansvar for larare, bade vad galler undervisnings
metoder och arbetssatt (Folkesson, Lendahls Rosendahl, Langsj6 & Ronnerman, 2004). Den
motsattning som finns mellan regeringsuppdraget och skolans organisation ar ett dilemma
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(SOU, 2004:97). Larare maste alltsa kunna genomfora ett arbete som saval tar hansyn till det
formella uppdraget som de faktiska forutsattningarna som finns, for att bedriva pedagogiskt
vardagsarbete (Berg, 2007). Detta kraver diskussioner, samarbete och reflektion, inte bara
mellan skolans larare utan ocksa mellan larare och skolans ledning (Folkesson et al., 2004).
Matematikdidaktiken bor, enligt SOU (2004:97), utvecklas och beforskas i Sverige. Larare
behover da tid for planering av varierade arbetssatt i matematik. Bade nationell och
internationell forskning har forsokt kartlagga vad som menas med en kompetent larare. Den
positivistiska forskningstraditionen har inte, enligt forfattarna, kunnat belysa ldrarens
komplexa undervisningsvardag. En foljd av detta har inneburit att komplexiteten i l&rarens
kompetens inte heller har uppmarksammats. Berg (2007) anser att det inte gar att avgora hur
en larare generellt ska handla i en viss situation. De aktiviteter som gynnar elevers larande har
med skolans yttre och inre granser att gora. Det handlar om skolans explicita och implicita
uppdrag och om skolors kulturer och andra lokala premisser.

Nagra teorier om matematikutveckling

Sterner och Lundberg (2002) menar att matematikundervisningens tidigare huvuduppgift var
att utveckla kunnande och fardighet i rékning och geometri. Undervisningen har numera
forskjutits mot att utveckla ett bredare och djupare matematiskt kunnande. Detta innebér att
eleven ska ha en god taluppfattning, problemlosningsformaga, kunna se sammanhang och
kunna resonera sig fram till slutsatser. Forskning och nationella maldokument har i dag en
stark betoning pa spraklig forstaelse och kompetens pa matematikamnet.

Skolmatematiken

Resultaten av svenska elevers prestationer i matematik sjunker. Internationella saval som
nationella rapporter visar att Sveriges elever presterar allt s&mre i matematik (Skolverket,
2003; Skolverket 2004; Skolverket, 2008). Den senaste rapporten fran Trends in International
Mathematics and Science Study, TIMSS 2007 , (Skolverket, 2008) visar en fortsatt nedgang i
svenska elevers kunskaper i matematik fran forra rapporten TIMSS 2003 (Skolverket, 2004). |
TIMSS 2003 (ibid) menar man att det faktum, att malformuleringar i laroplanen och hur
undervisningen bedrivs i verkligheten inte alltid stimmer éverens, bor beaktas nar man soker
orsaker till bristfalliga resultat. Begreppslig kunskap relateras inte till den intensiva
fardighetstraning som bedrivs. En del underskningar visar att matematikundervisningen i
Sverige till stora delar &r enahanda och styrd av laromedel (Skolverket, 2003;
Matematikdelegationen, 2004). | motsats till vad styrdokumenten foresprakar (bl. a.
Utbildningsdepartementet, 2008) bestar det ofta av enbart individuell tyst rékning
(Skolverket, 2003). Det verkar alltsa som om de flesta elever snarare kommunicerar med
laromedlet an sina kamrater och larare (L6wing & Kihlborn, 2008).

Manga matematiklaromedel har utgatt fran en behavioristisk syn och har haft betoning pa
fardighetstraning och rétt och fel (Skolverket, 2003). Hur eleverna kommit fram till svaren
har egentligen inte ansetts viktigt. L&romedlen har ofta varit sjalvinstruerande och den ténkta
utvecklingen har gatt framat i sma steg. Lararens funktion har varit att introducera det nya
matematiska omradet. Barnet har varit en vas som ska fyllas. Begreppsbildningen sker genom
att den vuxne eller boken ger en verbal och/eller matematisk definition och fardigheterna
drillas sedan. Léwing (2008) ger exempel pa detta:
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For att gora det latt for eleverna att 16sa de vanligaste procentuppgifterna i vara laromedel,

lar sig eleverna metaforen att procent betyder hundradel [...] Men en metafor har alltid en
begransad giltighet. Det betyder att nar metaforen inte langre haller, och om eleven saknar en
hallbar uppfattning om motsvarande begrepp, blir allt obegripligt (s. 268).

Skolmatematikens regler och konventioner har alltsa, genom aren, utvecklats till metodiska
traditioner, som larare kan ha svart att frigora sig fran. Ofta uppfattas dessa traditioner som
sjlvklara medel for att formedla det matematiska stoffet. Skolmatematiken anpassas till
lararens undervisningssyften snarare an till elevernas inlarningsmal (Wistedt, 1993).

Risken med en behavioristisk syn ar att forstaelsen av begrepp kan stanna pa ett ytligt plan,
och detta kan ge manga elever en osédker begreppsuppfattning vad géller matematik. Man
maste som larare ha klart for sig att det man lar ut inte alltid ar det som eleverna lar in. Varje
barn far sin begreppsuppfattning, beroende av sin forforstaelse, och den kan vara mycket
olika (Personlig kommunikation, Gorel Sterner, 090310). Forskning visar att ett
behavioristiskt  forhallningssatt inte gynnar begreppsbildningen, da forstaelsen av
matematiska begrepp kréver en forankring i elevernas egen verklighet (Johnsen Hgines,
2002). Daremot kan drillning ha ett visst berattigande nar det géller att automatisera t.ex.
tiokamraterna eller multiplikationstabellen (L6wing & Kilborn, 2007).

Mycket av undervisningen i Sverige har byggt pa Piagets tankar om barns olika
utvecklingsstadier, vilket kan ha inneburit att begrepp inte har introducerats forrdén man ansett
barnet "moget” for det. Detta konstruktivistiska synsatt innebar ocksa att man anser att
kunskap uppstar ur handling. Det &r genom det barnet gor, som kunskapen byggs upp. Barnet
konstruerar sin egen kunskap. Antingen kan nya erfarenheter assimileras (det nya glider in i
ett redan existerande schema) eller ackommoderas (sjalva schemat maste modifieras for att
den nya erfarenheten ska kunna assimileras). “Beviset” pa barns kunskap ligger inte i om
barnet kan sdga nagot om kunskapen eller inte, utan det ligger i om barnet &r i stand att handla
pa det satt som kunskapen innebér. Piaget menar ocksa att reversibiliteten (formagan att
vanda ett tankeled) i tankandet &r avgorande for forstaelsen av t.ex. talbegrepp. Denna teori
kanns igen i mycket av skolans matematikundervisning. Det som saknas hos Piaget &r
sprakutvecklingens roll i barns kunskapsutvecklande och utvecklandet av matematiska
begrepp. Sprakutveckling och kognitiv utveckling gar hand i hand. | detta perspektiv anses
spraket vara ett av de viktigaste verktygen (Johnsen Hgines, 2002).

Matematikutveckling hos barn

Redan fran fodseln har vi formaga att uppfatta sma antal med endast ett 6gonkast. Denna
formaga kallas subitizing och omfattar ca 3-4 féremal, men kan variera fran person till person.
Nar barnet lar sig rakna ar det en betydelsefull évergang fran denna medfédda formaga till
mer avancerade matematiska fardigheter (Sterner & Lundberg, 2002). Vilket matematiskt
tankande barn har nar de borjar skolan, beror forstas pa hur de har kommit i kontakt med
vardagsmatematiken och réknandet. Vissa barn kan rakneramsan upp till 100 eller mer, andra
till 30 och nagra kanske endast kan rakna till tre (Neuman, 1989). Men bara for att barnen (6-
aringarna) anvander rakneord, ar det inte sakert att de har talforstdelsen (Johnsen Hgines,
2002). Detta staller forstds stora krav pa att organisera undervisningen sa att alla elever blir
tillgodosedda pa sin niva, och man bor inte borja med abstraktioner — i detta fall siffror — nar
en del elever inte har talforstaelse. For att riktigt forsta antalsbegreppet bér man kunna se att
talet bestar av helhet och delar (Neuman, 1989). Engstrom (2002) menar pa att:
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Matematisk kunskap &r inget som kan ges till barn. De utvecklar sjélva sina forestallningar
om matematiska objekt och begrepp ndr de &r engagerade i matematiska aktiviteter. Att
reflektera Over sina handlingar, 6ver de erfarenheter man gor och att kommunicera dessa
erfarenheter med kamrater och larare ar nagot av karnan i matematikamnet (s. 27).

Rakna med kroppen

Enligt Johnsen Hgines (2002) ligger elevernas matematik i deras sprak och kultur, och det &r
dar man maste borja. Hon héavdar att det ar genom spraket vi finner arbetsformerna och
utvecklar vara begrepp. Man far borja med det man har till hands sé att séga, alltsa kroppen.
Att fingerrdkna forordas av bade Johnsen Hgines och Neuman. Den sistnamnda propagerar
for ”den odelade handen”, 5-talet som grund for vidare tankestrategier vad géller forst
talomradet 1-10, och sedan vidare. Handen ar en konkret, visuell och kinestetisk enhet, och
raknandet utifran den bildar abstrakta matematiska talbegrepp. Att borja med romerska siffror
istallet for arabiska kan ocksa vara ett satt att konkretisera det abstrakta, da dessa ar mer
tydligt forknippade till antal dn vara siffror (Neuman, 1989). Dessutom betonas vikten av att
eleverna far mojlighet att skapa egna representationer i form av t.ex. egna bilder.

Matematik och bilder

Johnsen Hgines (2002) foresprakar en annan vag till begreppsforstaelse an Neuman -
tecknandet. Detta ar, menar hon, en hjalp for det egna tankandet, ett tankeverktyg for att forsta
och inforliva begrepp. Hon har latit elever anvanda sitt eget muntliga sprak, rita bilder och
skapa egna symboler for att uttrycka tankar och idéer om matematik, i samspel med kamrater
och larare. Siffror har inte introducerats forrén eleverna sjalva kommit fram till att de behdvs
som gemensam vokabuldr. En gemensam bild att diskutera kring kan vara en bra grund for att
utveckla det matematiska tankandet. Nar eleverna far majlighet att skapa egna problem kring
ett tema eller en bild, ex. raknesagor, okar begreppsforstaelsen da problemen hamnar narmare
elevens verklighet. Enligt Jamot (1996) ar det viktigt att lararen i dessa sammanhang staller
oppna fragor for att visa pa olika satt att tanka, och pa sa satt leda bort eleverna fran ett “ratt-
och feltdankande”.

Engstrom (2002) pekar pa att bilder ibland anvands pa ett oreflekterat satt i undervisningen.
Han menar att eleverna endast genom att titta pa bilderna forvantas kunna se den struktur eller
det begrepp som lararen vill framhalla. Bilderna forutsatts tala for sig sjalva. Han menar dock
att det inte finns nagra oberoende betydelser som kan verforas fran ex. larobokens bilder till
eleven, utan att varje bild tolkas utifran de individuella erfarenheter och det sprak som varije
enskild elev har utvecklat.

Matematik och sprak

Den grund Johnsen Hgines anvander sig av nar det galler begreppsbildning utgar fran
Vygotskijs teorier. Man kan se matematik som ett “sprak”. For att kunna tilligna sig detta
sprak och fa det till ett sprak av forsta ordningen (alltsa det sprak man uttrycker sig spontant
pa nar det galler matematik), sa maste det till ett Gversattningsled. Innan eleven har fatt t.ex.
begreppet “meter” som en inre representation av det vi kallar meter, s3 maste eleven bearbeta
denna foreteelse pa olika satt, helst manga olika satt, och da utga fran sina erfarenheter. Sa
smaningom, nar eleverna fatt en genuin forstaelse, kan man tala om att begreppet har Gvergatt
fran att vara sprak av andra ordningen, (d.v.s. ett sprak som kraver en éversattning) till att bli
ett sprak av forsta ordningen. Manga forfattare &r eniga om att matematikundervisningen bor
leda till att eleverna tillagnar sig det formella matematiska spraket och ténkandet med
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stigande alder (Johnsen Hgines, 2002). Elever med inlarningshinder har stérre behov av att
mota nya moment flerperceptuellt. En svag spraklig medvetenhet forsvarar
begreppsbildningen,  enligt  Malmer  (2006). Hon havdar att borjan pa
matematikundervisningen, for alla barn, bor vara muntlig; erfarenheter, ordférrad och
associationer, att tdnka och tala. Sedan foljer, i hennes begreppsmodell, konkret handlande; att
gobra och préva. Den tredje fasen ar de olika representationsformerna; att rita en bild, en tabell,
visa hur man har tankt. Man gar direkt fran det konkreta till abstrakt symbolsprak, dar man
ska forsta och formulera problemet matematiskt. Vidare galler det att kunna veta hur och nar
man tillampar kunskaperna, och att kunna kommunicera dem (Personlig kommunikation,
Susy Forsmark, 090317).

Heiberg Solem och Reikerds (2004) menar att larare bor tillmotesgd elevernas matematiska
sprak, inte larobokens. Barn &r sprakskapare och att sprak skapar struktur. Barn skapar inte
sprak pd godtyckligt satt, utan det bottnar i en upplevelse, en erfarenhet, nagot som ar
karaktaristiskt for ett foremal och spraket uttrycker en énskan om ordning, begriplighet. "Det
ar den vuxne som maste hitta vagen fram till barnens tankande och sprak, ge dem majligheter
att forvalta och vidareutveckla den kompetens som de besitter.” (s. 17) Pimm (1987) menar
att fordndrade arbetssatt kan ge 6kade mojligheter till kommunikation — dialog — men man bor
vara uppmarksam pa att byte av arbetsform eller arbetssatt inte i sig leder till en béttre
maluppfyllelse, utan det beror pa vad man fokuserar pa i kommunikationen. Att lagga upp
undervisningen sa att eleverna ges tid att reflektera Gver sina tidigare erfarenheter, och
upptacka att skolan knyter an till dem och tar dem tillvara, anser Oberg (2002) vara viktigt.
Om larandet innebar att eleverna forandrar eller 6verger en tidigare forestéllning for en ny,
maste eleverna ges mojlighet att inse kopplingen emellan sina forestéllningar och stoffet i
skolan. Annars finns risk att eleverna kommer att lida av, vad Oberg kallar “’kognitiv
schizofreni”, d.v.s. att eleverna har kvar sin gamla forestallning parallellt med skolans. Dé kan
detta innebdra att eleven har en forestallning i skolan och en annan forestalining (om samma
sak) utanfor skolan.

Matematiksprak

For att komma vidare och utveckla sitt matematiska kunnande &r det viktigt, enligt Léwing
(2008), att automatisera tabellerna i de fyra raknesatten. Samtidigt betonar hon vikten av att
eleverna far en forstaelse for rakneoperationerna sd dessa inte lars in enbart som en
drillévning. Detta innebar att konkret material med fordel bor anvandas i inledningsskedet av
inlarningen. Det &ar daremot angelédget att det konkreta materialet inte anvands
slentrianmassigt utan bara nar det behévs. Eleven maste fa trana sig i att abstrahera det som
visats konkret. For att abstraktionen ska ga smidigt ar det betydelsefullt att det konkreta
materialet verkligen speglar den matematiska rakneoperation som ska laras in.

Eleverna behdver kunna anvanda spraket pa olika satt. Enligt Pimm (1987) anvander elever
spraket pa tva satt:"talking to communicate with others and talking for themselves” (s. 23).
Bada dessa behover eleven utveckla — att tala “med sig sjalv” for att organisera sina tankar, att
tala med andra for att fa nagon annan att forsta, eller meddela nagot till nagon annan. Just
detta, att vara tvungen att forklara for ndgon annan, kan ju vara ett utmarkt satt att sjalv forsta.
Att kommunicera matematik dr nagot som féresprakas, bade fran forskningshall och fran
Skolverket. De nationella prov som ges har i matematik (likvél som i de andra &mnena) flera
gruppuppgifter, dar elevers muntliga formaga till kommunikation med andra for att forsta och
l6sa problem beddéms. Loéwing (2004) papekar att det ar viktigt vid t.ex. grupparbeten att
eleverna ager ett sprak som mojliggor detta.
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Matematiska likvardiga problem med olika semantiska strukturer kréver olika
l6sningsstrategier och varierar mycket i svarighetsgrad, just beroende pa semantiken.
Vergnaud (i Léwing, 2004) talar om symmetriska och asymmetriska problem; ex. vad géller
multiplikation. Symmetriska &r da bada faktorerna har motsvarande betydelse, ex langd och
bredd. Asymmetriska da det ar olika betydelse for faktorerna, exempelvis ett visst antal
applen till en viss mangd barn. Eleven behdver forsta begreppet multiplikation i dessa bada
kontexter, for att man ska kunna tala om begreppsforstaelse, anser Vergnaud.

Ett annat problem &r s.k. trigger words, signalord. Detta ar sadana ord som (vissa) elever tittar
efter i bendmnda uppgifter, istallet for att ldsa uppgiften, och som de sedan valjer
raknesatt/strategi utifran. Det kan vara ord som t.ex. mer, mindre, ganger. Uppgiften ”Eva har
6 kr, Anders har 10 kr. Hur mycket mer har Anders?” kan leda till addition om man bara
beaktar signalordet mer. Léwing (2004) anser att detta problem delvis &r vallat av lararna. Om
dessa ar slarviga med spraket, och inte dgnar uppmarksamhet at elevers anvandning av
spraket eller inte problematiserar innehallet i uppgifterna, sa tenderar eleverna att soka enkla
och snabba I6sningar. Detta blir tydligt om lararen prioriterar att eleven l16ser manga uppgifter
framfor att de fordjupar sig och analyserar ett farre antal uppgifter.

Under senare ar har forskningen om matematikundervisningen borjat inkludera gester och
andra kroppsrorelser, antingen som en potentiell kélla till information om hur vi tdnker om
matematik, eller som en faktor som bidrar till matematiskt tdnkande och kommunikation
(Edwards, 2008). Gester utgor ett sarskilt omrade av kroppslig inforlivad kognition, som
tillsammans med muntligt tal, skrift, teckningar och andra representationer, kan tjana som ett
satt att forsta hur elever tanker och talar om matematik. Gester och muntligt tal kan "paketera
ihop” olika former av information, och kan anvéndas av talaren for att stodja hans/hennes
tankande och problemldsning. | flera studier visar det sig, att elever kan uttrycka sin forstaelse
av nya begrepp genom gester innan de kan uttrycka det i tal (ibid.). Exempelvis kan man som
larare vara uppmarksam pa om elever gor en "mismatch”, alltsa att gester och tal inte
Overensstammer. Detta kan eventuellt indikera att eleven ar redo att lara nya begrepp.

Aspekter av matteprat

Enligt flertalet forskare (Ahlberg, 2009; Léwing & Kilborn, 2007; Sterner & Lundberg, 2002)
sa ar det viktigt att lata eleverna beskriva sina (matte-)tankar med egna ord, och att fa ta del av
andras uppfattningar. Detta kan ske genom pararbete, i grupper eller helklass. Detta staller
forstdas hoga krav pa organisation och innehall, men dessutom bor man beakta
grupprocesserna och vad de kan fa for konsekvenser (Svedberg, 2007). Vem far komma till
tals, och vem far inte? Vilka elevers forslag antas och vilka forkastas? Aven om larare ofta har
en installning att “allas forslag ar lika varda”, sa har eleverna ofta en hierarkisk instéllning, sa
till vida att de "vet” vad vuxenvérlden varderar och vilka elever som &r “duktiga”. Som larare
maste man givetvis arbeta medvetet med att fa ett tillitande klimat sd att dessa
gruppdiskussioner kan bli positiva for alla elever (Johnsen Hgines, 2002).
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Nagra aspekter pa matematiksvarigheter

Matematiksvarigheter kan ha manga olika orsaker. En av dem kan vara elevers sprakliga
svarigheter. Sprak handlar om kommunikativ kompetens och hur spraket kan anvéandas i olika
sociala sammanhang och situationer. Sterner och Lundberg (2002) menar att denna sprakliga
fokusering i matematiken har bidragit till ett behov av att utreda hur las- och skrivsvarigheter
paverkar elevers larande i matematik. Manga elever i las- och skrivsvarigheter upplever ocksa
svarigheter i matematik.

Tankbara samband mellan svarigheter inom lasning, skrivning och matematik

Spraksvarigheter genererar problem dven i matematik. Nar textavkodningen ar modosam tar
denna kraft fran forstaelsen, vilket naturligtvis ar problematiskt nar det galler benamnda tal
(Malmer, 2006). Da kan det vara latt for eleven att ta till strategin att leta efter signalord”.
Vid benamnda tal kan svarigheter ocksa uppsta da eleven inte forstar textens innehall. Detta
kan bero pa att eleven saknar forstaelse for, dels matematiska begrepp, dels vardagliga
begrepp. | tron att de forenklar for eleven tenderar laroboksforfattare att anstranga sig for att
klamma in sa mycket fakta som mojligt i liten textmassa. Detta har visat sig gora det svarare
for elever att forstd sammanhanget, och risken finns att de bara uppfattar en del av problemet
(Mdllehed, 2001).

Att las- och skrivsvarigheter och svarigheter i matematik ofta upptrader tillsammans anser
Sterner och Lundberg (2002) kan bero pa en rad olika forhallanden. Svarigheter i bade las-
och skrivinlarning och matematik kan ibland férekomma samtidigt, men ocksa vara helt
oberoende av varandra. Ibland bestar de bakomliggande faktorerna av neurobiologiska
orsaker. Hos elever i las- och skrivsvarigheter uppkommer ibland sekundara svarigheter, vilka
kan berora lasforstaelse, sjalvbild, socioemotionella faktorer, inlarningsstrategier och larande i
matematik (Hegien & Lundberg, 1999). Sterner och Lundberg (2002) anser att
uppmarksamhetsproblem, koncentrationssvarigheter och sekvenseringssvarigheter ar problem
som kan vara relaterade till las- och skrivsvarigheter som naturligtvis ocksa paverkar
matematiklarandet. Ytterligare samband kan vara sociala och kulturella faktorer. Aven
Engstrom (2003) menar att uppvéxtvillkoren har stor betydelse for hur man lyckas i skolan.
Foraldrars asikter om utbildning paverkar elevens motivation for skolarbetet. Det blir skolans
uppgift att forsoka kompensera de socialgruppsrelaterade skillnaderna, vilket inte alltid
lyckas. Om larare inte uppmarksammar dessa faktorer kan det innebara att eleven inte far
tillrackligt sprakligt stod i undervisningen (Saljo, 2000). Sterner och Lundberg (2002) for ett
resonemang kring orsaker som &r kopplade till bristfallig undervisning. De menar att om
eleven standigt far arbeta med uppgifter, som den inte klarar av och som den saknar
forutsattningar for, finns en risk att den sa smaningom utvecklar en samre sjalvbild vilket
bidrar till ytterligare svarigheter, sa kallad “inlard hjalplshet”. Forfattarna anser ocksa att det
ar ganska meningslost att bara gora mer av ”samma” med en elev i matematiksvarigheter.

En val anpassad undervisning i matematik maste innefatta sadana sprakliga faktorer som
paverkar elevernas larande inom bade, lasning, skrivning och matematik. | s& gott som all
didaktisk litteratur betonas just sprakets betydelse for begreppsbildning i matematik. Bade
skriftspraket och matematiken bygger pa sprak i form av text, instruktioner och symboler.
Lundberg och Sterner (2006) menar t.0.m. att man maste agna minst en halvtimme varje dag
at att explicit och systematiskt arbeta med begrepp. Forfattarna anser att man, genom t.ex.
tankekartor, kan visa betydelser av de olika begreppen. Lararen bor ocksa uppméarksamma
nyansskillnader i synonymer och undervisa om hur ord kan bdjas, sattas samman 0.s.v.
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Aven Pimm (1987) betraktar matematiken ur ett lingvistiskt perspektiv och jamfor
matematikens sprak med lingvistikens idé om att sprak handlar om kommunikativ kompetens.
Kommunikativ kompetens innefattar att veta hur spraket kan anvandas for kommunikation i
olika sociala sammanhang - hur spraket kan anpassas for olika situationer. | ett samtal far
lyssnaren god végledning av tonfall, gester, blickar, ansiktsintryck, pekningar som underlattar
tolkningen (jfr ovan s. 19; Edwards, 2008). Larare bor ocksa ha kunskaper om de sarskilda
konventioner, som géller for muntlig och skriftlig kommunikation i och om matematik, och
hur de i sin tur paverkar det som kommuniceras. Att lara sig tala och skriva nar man arbetar
med matematik, kraver explicit undervisning for att elever, sérskilt elever i ldas- och
skrivsvarigheter, ska kunna anvanda muntlig och skriftlig kommunikation pa ett effektivt satt.
Sterner & Lundberg (2002) péapekar att vissa elever har svart att uppfatta information som i
huvudsak ges genom lararens muntliga forklaringar och instruktioner, eftersom det innebar att
de i sitt larande maste forlita sig helt pa det omrade som vallar problem, namligen spraket.
Om muntlig information daremot ocksa askadliggors genom handling, eller i visuell form, far
eleven fler mojligheter att uppfatta och tolka informationen

Matematik och dyslexi

Vid begreppsbildning ar formagan att skapa sig “inre forestallningar” viktig och detta kan
vara en svarighet for elever med dyslexi. Dessa elever behover hjalp med att fa igang sitt inre
tysta tal for att ha nagot att “hanga upp” ny kunskap pa. Dyslexidiagnosen innebér ocksa ett
begrénsat arbetsminne vilket gor att dessa elever i storre utstrackning ar hjélpta av bra
tabellkunskaper och rutiner som bygger pa forstaelse. Dessa utgor en forutsattning for att
elever med dyslexi ska kunna fa majlighet att fokusera pa sjalva problemet istéllet for att
fastna i rena rakneoperationer. Ett dilemma har ar att just elever med dyslexi kan ha svart att
trana in tabeller. Svarigheter med riktning kan ocksa innebéara att algoritmprocedurer kan
upplevas besvérliga. Det ar extra viktigt att tabellkunskaper och algoritmer ges ett
begreppsligt innehall for elever med dyslexi for att dessa ska kunna bli ett bra och anvéandbart
hjalpmedel i den fortsatta matematikutvecklingen. For att skapa forstdelse ar det extra
angelaget for dyslektiker att fa mojlighet att uttrycka tankar i talat sprak i samband med arbete
med askadligt laborativt material (Sterner & Lundberg, 2002).

Lararens sprak och mediering

I klassrummet har lararen av hévd haft den absolut storsta delen av talutrymmet (Lundgren,
1979). | skolans historia har synen varit att kunskap férmedlades av vuxna till barn, och da av
en larare till manga elever samtidigt i ett klassrum. Lowing (2004) menar att
kommunikationen i klassrummet foljer vissa regler som ofta &r relativt oberoende av det
innehall som kommuniceras. Ett satt att se pa detta ar att dela upp kommunikation i
klassrummet i tva olika sprakbruk (Léwing, 2000); det reglerande spraket (regulation) som
anvands for social kontroll i klassrummet, ex. tillsgelser, indelning av grupper vid
grupparbete, pakallande av uppméarksamhet, och det undervisande spraket (explanation), som
anvands for att demonstrera och forklara, illustrera och exemplifiera ett matematiskt innehall.
Vidare menar Pimm (1987) att:
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The teacher conventionally acts to a considerable extent as an intermediary and mediator
between pupil and mathematics, in part by determining the patterns of communcations in
the classroom (s. xiii)

Kommunikationen foljer vissa monster som Pimm kallar gambits. Dessa monster syftar
egentligen inte till att underlatta inlarningen for eleven, utan snarare till att ge lararen kontroll
éver situationen. Detta kan vara nog sa viktig funktion, nar man kommunicerar med ett stort
antal elever samtidigt. Vanliga sddana gambits &r triader av typ fraga (fran lararen)- svar (fran
eleven)- reaktion (fran lararen) eller med annan terminologi, pedagogiska cykler (Lundgren,
1979). Pedagogiska cykler med tva drag, fraga — svar, ar vanliga (15, 5 %). En annan
forskare, Zevenberg (2000), menar att denna kommunikationsform &r ett viktigt instrument
for lararen att skapa kontroll éver kommunikationen i klassrummet, och sarskilt da vid
introduktion av nagot nytt:

Triadic interactions serve the purpose of controlling students behaviour while also
prescribing the content of the lesson... Triadic dialouge is common in the introductory phase
of a lesson where the teacher attempts to keep tight control of content and student. (s. 213)

Léwing (2000) menar att en kommunikation som &r uppbyggd pa detta satt knappast tillater
nagon djupare diskussion om innehall. Ett betydligt mer aktivt deltagande fran elevernas sida
behdvs.

| Lowings studie (ibid.) fann hon att spraket och matematikens speciella register var viktiga
for elevernas mojligheter att lara matematik. Nar det géller det undervisande spraket anvande
de larare hon undersokte minst fyra typer av register: Formellt undervisningssprak, som kan
delas upp i ett beskrivande och ett forklarande sprak. Det beskrivande anvands t.ex. nar
lararen I6ser en uppgift pa tavlan, det forklarande nar lararen ska forklara eller motivera de
operationer som utfors. Vidare ett informellt undervisningssprak, som kan delas in i ett
tillampande och ett laborativt sprak. Det forstnamnda ar ofta vardagsanknutet, dar lararen tar
upp en vardagshandelse for att forklara ett matematiskt begrepp, och det laborativa nar
forklaringar sker med hjélp av laborativt material. Léwing fann att lararna hade vissa
svarigheter att ga fran ett register till ett annat. Ovanstaende kategorier har vi valt att anvanda
I observationerna (se bilaga B).

Spraket i matematikundervisningen har tva funktioner; dels som kommunikationsmedel
(medium), dels som budskap (message). Forskning har visat att lararstudenter inte har ett
adekvat matematiksprak nar de kommer till lararhégskolan, och att de inte hinner tillgodogéra
sig det under sin tid dar (Lowing & Kilborn 2003). Det galler alltsa inte bara for lararen att
behéarska det matematiska innehallet d.v.s. att lararen sjalv forstar innehall och kan I6sa
uppgifter med anknytning till detta innehall. Lararen maste aven beharska innehallet pa ett
sadant satt att hon kan mota olika elevers behov av undervisning pa just dessa elevers villkor.
Detta kompliceras av att olika elever har olika férkunskaper och &r olika motiverade for att
studera matematikinnehallet ifrdga. Léwing (2004) menar vidare att det ar viktigt att lararen
anvander ett sprak som &r korrekt bade ur matematisk synvinkel och som &r uppfattbart av
eleverna.

Det sprak som anvands under en matematiklektion ar mycket speciellt, med ord och uttryck
som har en helt annan precision och betydelse an liknande ord i vardagsspraket. | detta
sprakbruk finner man, enligt Pimm (1987), termer av olika slag, dels de specifikt
matematiska, dels de som lanats in frdn vardagsspraket, och som i det matematiska spraket
fatt en (delvis) annan inneb6rd, en mer preciserad och stringent betydelse. Eleverna moter
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alltsa problemet med att dversatta fran ett vardagssprak till ett formellt vetenskapligt sprak,
och &ven det omvanda; att med egna (vardagliga) ord forklara matematiska begrepp och
termer. Nar larare ska forklara ndgot genom att konkretisera, d.v.s. att ga fran konkret till
abstrakt, maste lararen synliggora kopplingen mellan den konkreta modellen och det
matematiska. Men lararen maste ocksa visa pa forbindelsen mellan de tva sprakbruken som
anvands. Detta, att med hjalp av konkretiseringar och metaforer bygga en bro mellan
elevernas vardag och detta komplexa innehall, &r en av lararens svaraste uppgifter (Lowing,
2004).

Lat oss avslutningsvis an en gang peka pa det centrala for larandet i matematik — att
reflektera Gver ens handlingar, dver de erfarenheter man gor och kommunicera dessa
erfarenheter med andra. Som ldrare maste vi forsoka forsta de forestallningar barn skapar sa
att vi kan diskutera med dem, utmana deras forestallningar. Sa skapas en matematisk miljo
for larandet i klassrummet (Engstrom, 2002. s. 48).

Ett vidgat kunskapsbegrepp

Enligt Gustavsson (2002) har kunskapsbegreppet, under stérre delen av skolans historia, varit
oreflekterat i de laroplaner som styrt skolan fram till 1980 ars laroplan. Den pedagogiska
progressivismen vaxte sig starkare under 1970-talet. Den lade tonvikten vid motivation,
intresse och aktivitet och motte, enligt Gustavsson, under 1980-talet hart motstand fran
foresprakare av formedlingspedagogiken. | Lpo 94 andrades synen pa kunskap. Enligt
Gustavsson (ibid.) hade synen pa kunskap forandrats genom att nya filosofiska stromningar
véxt in i Sverige. Man ville undersoka den praktiska kunskapens innebdrd, en kunskap som
sitter i kroppen, svar att satta ord pa, men som kunde gestaltas genom konst och litteratur.
Denna kunskap kom att benamnas tyst kunskap eller fortrogenhetskunskap. | Lpo 94 gar att
lasa:

Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov (s.6).
Undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer (s. 7)

Skapande arbete och lek ar vésentliga delar i det aktiva larandet (s. 7).

Sprak, larande och identitetsutveckling &r nara forknippade (s. 7).

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former - sdsom
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra.
[...] Gemensamma erfarenheter och den sociala och kulturella vérld som skolan utgor
skapar utrymme och forutsattningar for ett larande och en utveckling dar olika
kunskapsformer &r delar av en helhet (s. 8).

| skolarbetet skall de intellektuella savél som de praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna
uppmarksammas. Eleverna skall fa uppleva olika uttryck for kunskap (s. 8).

Thavenius (2004) menar att den nuvarande laroplanen ansluter sig till den sedan lange
radande synen att olika amnen svarar for olika aspekter. Han anser att utgangspunkten i
laroplanen fortfarande &r att de "intellektuella” @mnena ska kompletteras med de estetiska. |
den malstyrda skolan, menar Gustavsson (2002), ligger det inbyggda krav pa effektivisering
och snabba véagar till kunskap; en individualisering, dar larandet ska utga ifran varje individ,
men malen ar desamma for alla. Detta blir ett dilemma.
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Det vidgade sprakbegreppet

Nar man talar om sprak pa ett vidare sétt och inbegriper verbala och ickeverbala sprak, som
t.ex. musik, bild och dans talar man om ett vidgat sprakbegrepp. Sprak ar kommunikation,
och manniskan har fler sprak an talet for att uttrycka sig. Genom en lustfylld utveckling av
t.ex. musiksprak och bildsprak paverkas talsprakets utveckling, och man kan dven pa detta
sétt bygga en positiv kommunikativ identitet (Jederlund, 2004). Skolan ska inte langre i forsta
hand formedla kunskaper, utan framja larande. Larande sker sténdigt i lek, skapande
verksamhet och i sociala situationer. Man kan tala om resurskunskaper i detta sammanhang.
Med det menas sprakande, initiativformaga, social kompetens, kritiskt tankande och att kunna
forma nya hypoteser och teorier. Man har kunnat se att i ett skapande kreativt arbete
stimuleras och aktiveras en mangfald hjarnfunktioner och forbindelsen mellan dem (ibid.).

Enligt Vygotskijs (1995) teorier finns det olika samband mellan fantasi och verklighet som ar
utvecklande. Fantasier hamtar inspiration fran verkligheten, men kan 6verskrida tid och rum.
Hjéarnan plockar fram inre bilder (fantasin) som materialiserar kanslan (verkligheten) vid t.ex.
musiklyssnande. Han menar att man kan urskilja tva grundlaggande typer av handlingar hos
manniskan. Den forsta ar den aterskapande reproduktiva. Jag aterskapar det jag redan vet eller
ser framfor mig. Jag skapar inte ndgot nytt. Hjarnan bevarar och reproducerar. Den andra
typen ar den kombinatoriska eller kreativa. Jag skapar nya bilder och handlingar. Hjérnan
kombinerar, bearbetar och skapar nytt med hjalp av element fran tidigare erfarenheter. De
fantasiskapelser man gor kan alltsd ge upphov till ndgot verkligt nytt i t.ex. konst och
vetenskap. Just denna formaga att kombinera att satta samman det gamla till nya
kombinationer menar Vygotskij ar grunden for allt skapande (delvis ur Udén, 2008).

Estetiska larprocesser

Sedan 1960-talet har det funnits olika projekt, dar man har sett konstarterna som en mojlighet
till att vidga skolans kunskapsbegrepp. En idé om att manniskor blir intelligentare bara genom
lyssna pa musik lanserades i USA pa 1990- talet. Den sa kallade Mozarteffekten. Detta menar
Lindstrom (2002) ar ett exempel pa det som han har valt att kalla den naiva hypotesen, att mer
konst och kultur i skolans undervisning med automatik skulle ge intelligentare och béttre
presterande barn. Han menar vidare att detta enkla resonemang har utsatts for kritik dven fran
dem som i sin pedagogiska verksamhet foretrader konstarterna. Lindstrom Kritiserar dessa
projekt och menar att det rader en diffus tro pa att det finns ett direkt samband mellan estetiskt
arbete och barns och ungas intellektuella, kdnsloméssiga och sociala utveckling. Han menar
vidare att kvaliteten i olika projekt varit skiftande. Begreppen kultur och kunskap har blivit
for vaga.

De estetiska amnenas mojligheter att underlatta inlarning och forstaelse i samband med andra
amnen har varit svara att beldgga med allméant godtagbara vetenskapliga metoder (Hjort,
2002). | saval amerikanska, som brittiska och hollandska studier, har man forsokt hitta
orsakssamband mellan undervisning i estetiska &mnen och prestationer i andra &mnen, utan att
pa ett Overtygande satt lyckats visa pa samband. | en rad projekt i olika lander har en mer
mangfasetterad syn pa konstarternas betydelse for barns och ungdomars utveckling studerats.
Enligt Lindstrom har man intresserat sig "for konstarterna som véagar (ingangar) till inlarning
och forstaelse i skolans teoretiska &mnen ” (2002, s. 116). Under senare ar har diskussionen
kommit att handla om konstarternas mojligheter att i samverkan med andra &mnen underlatta
inlarning och forstaelse.
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Marner (2005) menar att begreppet estetiska larprocesser kan forklaras med att larande och
estetisk verksamhet har nagot gemensamt. Han menar dock att det finns problem med
begreppet. Begreppet inte bor anvdandas som ett dvergripande ord for estetisk verksamhet.
Déremot bor det anvéndas for att inom skolans alla @mnen “bidra till att synliggora ett
helhetsperspektiv pa skolans kunskaps- och medieringsprocesser och belysa det estetiska
perspektivets relevans for allt larande” (s. 135). Begreppet bor inte heller anvandas pa ett,
som han anser, alderdomligt och romantiskt satt, dar begreppet kan kopplas ihop med
upplevelser av skonhet. De estetiska larprocesserna ska inte ses som andningshal i en teoretisk
skola.

Perkins (beskriven av Lindstrom, 2002, s. 121) som intresserat sig for hur elever kan tillampa
sina kunskaper pa nya omraden, anvander begreppet transfer som &r den psykologiska termen
for 6verspridningseffekter. Han menar att formagan att kunna anvanda sina kunskaper pa ett
nytt omrade ar centralt i begreppsforstaelse. En vag att undervisa for transfer menar
Lindstrom kan vara att undervisa genom konsten. N&r man lar genom konsten anvander man
olika konstarter som ett medium. Man utgar ifran ett undersokande och utforskande arbetssétt.
Att lara genom konsten kan ges ytterligare en innebord, anser Lindstréom. Det dr ndr man ser
pa konsten som en kunskapsvédg. Han menar att om man ska se konsten som en kunskapsvag
sa maste det finnas en beredskap att ga pa djupet, prova olika I6sningar och att man reflekterar
Over sitt arbete.

Enligt Marner (2005, s.132) presenteras i regeringens proposition 1999/2000:135 ett sétt att se
pa de estetiska larprocesserna som ett redskap for alla larare och alla &mnen att tillagna sig
kunskap. De konstnérliga arbetsmodellerna blir en kunskapsvdg i det dagliga arbetet. |
Bildning och kunskap (SOU 1992:94) menar fOrfattarna att processen, i det som de har valt att
kalla ”kunskapandet” i skolan, inte fatt tillrackligt utrymme. Skolverket menar att det bor ske
en forandring, dar skolans mer teoretiska amnen bor goras mer praktiska, men ocksa att
skolans praktiska amnen bor bli mer teoretiskt reflekterande. Det & genom kommunikation
och meningsfulla sammanhang som kunskapen utvecklas. De kommunikativa formerna kan
vara verbala, men ocksa skriftliga former och andra uttrycksmedel som sang, dans, bild och
drama dr viktiga (delvis ur Udén, 2008).
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Metod

Da syftet med denna studie ar att undersoka majligheter och dilemman nar larare medierar
begrepp i matematik, har en kvalitativ ansats valts. Inom sociokulturell ansats ryms flera
mojliga metoder (Personlig kommunikation, Eva Hjorne, 091014), men utifran
fragestallningarnas karaktar valdes observationer. Att pa plats verkligen se hur larare rent
praktiskt gor, nar han/hon medierar begrepp under en matematiklektion, skulle kunna ge svar
pa forskningsfragorna. Inom de tidsramar som givits for studien, fanns inte majlighet att
genomfdra fler &n en observation per larare. Genom att komplettera med samtal 6nskade vi fa
en fordjupad forstaelse for lararens arbetssétt. Anledningen till detta var att vi dven ville fa
reda pa hur lararna hade planerat lektionen, i syfte att se eventuella hinder eller mojligheter
mellan planering och utférande.

Urval

Urvalet som har gjorts &r det som, i Merriam (1998), beskrivs som dndamalsinriktat eller
kriterierelaterat urval, d.v.s. att detta urval kréaver att man beskriver de kriterier som utgor
basen for urvalet. | denna studie ingar tre larare undervisande i skolar 1, 2 och 4, fran tre olika
skolor. Urvalet har alltsa gjorts utifran tidigare vetskap om att just dessa larare har ett intresse
av att utveckla sin matematikundervisning, och anvénder sig av olika medvetna arbetssatt for
detta. De har en pedagogik/metod, dar man anvander det vidgade sprakbegreppet
(Myndigheten for skolutveckling, 2003) i sin matematikundervisning. Med det vidgade
sprakbegreppet avses har, liksom beskrivits i litteraturgenomgangen, att vi anvander oss av
olika sprakliga uttrycksformer i olika situationer. Man talar om sprak pa ett vidare satt och
inbegriper verbala och ickeverbala sprak som t.ex. musik, bild och dans (Liberg, 2007). En av
lararna ingar i ett, fran hostterminen -09 nytt projekt, som vill utveckla raknesagor digitalt. En
annan larare arbetar pa en skola, dar man anvénder sig av en matematisk "Klokbok”. En tredje
kontaktades utifran denne larares medverkan i fortbildningsprojekt rorande estetiska
larprocesser i undervisningen. For syftet anser vi detta urval vara relevant, eftersom vi avser
att, i en sociokulturell syn pa larande, synliggora olika medierande redskap, som skulle kunna
vara framjande faktorer for begreppsbildningen i klassrumskontexten.

Kontakter togs forst per telefon, dels med rektorerna pa de tre skolorna, for information, dels
med berorda larare, déar vi fragade om deras medverkan i studien och mdjliga tider for
observation och samtal. Alla l&rare var intresserade av att delta. Vi besdkte sedan varje larare
for ett kort informationssamtal, da vi ocksa lamnade missivbrev (se bilaga A).

Pilotundersokning

Fran borjan hade vi tre olika observationsscheman. D& osakerhet radde om dessas
anvandbarhet for studiens syfte, gjordes pilotundersokningar hos larare vi redan k&nde, och
vars lektioner vi sdledes kunde fa tilltrade till utan problem. Det blev fyra kortare
observationer, dar fokus mer lag pa observationsschemat an pa lararen ifraga. Flera brister och
svarigheter med schemana upptécktes da. Ett schema beholls (se bilaga B), och beslut togs om
att fora lopande faltanteckningar istéallet for de andra tva. Det visade sig vara svart att pa plats
hinna tanka efter och fora in de kategorier vi hade tankt, sa I6pande anteckningar verkade
lattare att administrera. En annan fordel var att vi skulle kunna bli mindre bundna i vara
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observationer utan kategorier, och pa sa satt mer forutsattningslost notera vad som hande
under lektionen.

Observationer

Observationer har alltsa gjorts i tre klassrum, med dessa tre larare, under november 2009.
Dessa observationer har - senare samma dag — aterfoljts av intervju i larande samtalsform
(Scherp, 2003). Alla tre observationerna skulle ha varit under en lararledd genomgang av ett
nytt begreppsomrade i matematik. Onskvart hade varit att de tre lararna hade haft lektion om
samma begreppsomrade, vilket hade kunnat innebéra ett mer stringent resultat, darfor att man
da hade kunnat jamfora de olika sétten att mediera samma begrepp. Vid kontakt med berérda
larare har framkommit att detta inte var genomforbart, utan under de observerade lektionerna
togs olika begrepp upp. En annan realitetsanpassad faktor utgjorde det faktum att det inte var
mojligt att vara med just under genomgangen av ett nytt matematikomrade hos alla tre lararna.
Vid en av observationerna repeterades begrepp som introducerats nagra veckor tidigare.

Vid observationerna var vi bada med, men delade upp det var och en sarskilt skulle observera.
Den ena av oss forde faltanteckningar om vad som héande i klassrummet, med fokus pa vad
lararen gjorde, vilka artefakter hon anvénde och hur dessa anvéndes. Den andra av 0ss
noterade sarskilt hur lararen anvande spraket. Till detta anvandes ett observationsschema (se
bilaga B) dar spraket delats upp i formellt och informellt undervisningssprak, som i sin tur
delades in i beskrivande och forklarande sprak, samt tillampande och laborativt sprak
(Lowing, 2000). Efter varje observation samtalade vi sjalva, och reflekterade kring det som
iakttagits. Anteckningar fordes dver dessa reflektioner.

Samtal

For att fa en storre forstaelse av lararens intentioner med sattet att mediera begrepp anvandes
intervjuer, som i vissa avseenden liknar det som kallas larande samtal. Genom denna metod
kan man fa reda pa de erfarenheter som redan finns hos informanten. Da hjalper man denna
person att medvetandegora och satta ord pa den tysta kunskapen. En viktig funktion i ett
larande samtal &r att reflektioner uppmuntras. | den reflekterande fasen innebdar det att man
forsoker satta sig in i och forstd andras tankar och asikter. Det ar viktigt att inte lyssna forbi
varandra, och man bor vara medveten om de fyra dimensionerna: ” vad vi ser, vad vi hor, vad
vi tanker, vad vi kanner”(Scherp, 2003. s. 45). Aven hir deltog vi bada, den ena som aktiv
samtalspartner, den andra i en mer passiv roll som lyssnare, men &en med mdgjlighet att
sammanfatta och stalla klargérande foljdfragor. Samtalen spelades in pa MP3-spelare, och
transkriberades senare. Transkriberingen har gjorts i skriftspraksform, da vi bedémer detta
lattare att lasa. Vid tvekan, pauser o.d. har tre punkter anvants. Vid uteldmnade av ord eller
mening har /.../ begagnats.

Vid samtalen anvandes ett antal fragor. Formalia sasom exempelvis namn, arskurs, utbildning
och skolans storlek, spelades inte in, utan antecknades direkt. Samtalsfragorna bestod av sex
huvudfragor, och darunder ett antal foljdfragor (se bilaga C). D4 situationen mer var ett
samtal an en regelratt intervju, sa foljdes inte alltid frageordningen strangt, utan samtalet
boljade fram och ater. Dock sag den passive lyssnaren till att alla huvudfragor kom med
nagon gang under samtalet. Dessutom forekom andra foljdfragor, an de nedskrivna, i syfte att
verkligen forsta vad informanten ville fa fram.
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Analys

Vid analys av observationer kravs ett stort matt av systematisering (Merriam, 1998). For att
saledes fa en Overskadlighet, skrevs faltanteckningarna fran observationerna ut pa dator.
Anteckningarna sattes in under tre rubriker: Handelse, Samtal och Analys. Under Samtal i
denna utskrift forekom aven elevsvar, detta for att fa en dverblick 6ver sammanhanget i vilket
lararens tal forekom. Anteckningarna i observationsschemat rérande lararens sprak (bilaga B)
beholls i ursprunglig form, da de var tamligen overskadliga. Analysen bygger alltsa pa
transkriptionerna av bade observationerna och samtalen.

Vi ar medvetna om att tidigare tagna beslut, sasom forskningsfragor och
undersokningsstrategier, kommer att forma analysen. Rossman och Rallis (1998) menar att
analysen egentligen borjar redan vid observationstillfallet/samtalstillfallet, da nya och
ovantade upptackter kan goras, vilket kan medfcra att man andrar eller vidgar sin forforstaelse
och justerar riktningen en aning.

The conceptual framework of the study, the attendant research questions, the strategy for
research and design, and the genre to which your study links all provide preliminary
foreshadowing of the analysis (ibid. s. 171).

Kategoriseringsprocessen involverar, enligt Rossman och Rallis (ibid.), att identifiera monster
i det insamlade materialet: aterkommande idéer, teman, perspektiv och beskrivningar som
framstaller den sociala kontexten som studeras. | analysarbetet efterat forsokte vi alltsa hitta
olika kategorier av mediering.

Utgangspunkten for analysen var det sociokulturella perspektivet och Vygotskijs teori om
mediering. Han har, enligt Forsberg Ahlcrona (2009), tre grundldggande betydelser av
mediering: ”"genom tecken och symboler, genom personliga handlingar med redskap och
genom mellanménskliga relationer.” (s. 79). Ur dessa kategorier framkom, efter diskussioner
oss emellan, tva huvudkategorier: fysiska handlingar (med redskap) och verbala handlingar. |
den forstnamnda innefattade vi aven “tecken och symboler”, da lararna anvande sig av fysiska
handlingar med redskap for att astadkomma tecken och symboler — i dessa fall t.ex. skriva ord
och siffror pa whiteboard eller sétta upp bilder pa sedlar pa flanellograf. Detta aterfinns under
rubriken Artefakter och mediering. Déar placerade vi ocksa “personliga handlingar med
redskap”.

De “mellanmanskliga relationerna” tolkade vi som foretradesvis sprak - verbalt och
ickeverbalt — och ur denna kategori framkom tre nya kategorier: Kommunikation och kontext,
Dialog och samspel samt Sprak och tankande. | dessa fyra kategorier presenteras materialet.

Nedan har vi utformat en modell som illustrerar hur vi ser pd sambanden mellan dessa
kategorier. Alla delarna i modellen ses som lika viktiga och hdnger samman med varandra.
Den ena kan inte finnas utan de andra. Modellen har hjélpt oss att tydliggora de komplexa
relationerna mellan de begreppsomraden som anvants i analysen.
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Figur 1. Analysredskap (Malmgard & Udén)

Etik

Vi har foljt Vetenskapsradets forskningsetiska krav pa sekretess (Vetenskapsradet, 2002). Vad
galler informationskravet har missivbrev (se bilaga A) lamnats och darefter ocksa samtal med
bade rektorer och ber6rda larare genomforts. Alla berérda parter har samtyckt. Hansyn har
aven tagits till konfidentialitetskravet. Informanterna och skolorna har avidentifierarts for att
garantera anonymitet. Fingerade namn har anvants.

Vi & medvetna om nodvandigheten av att korrekt referera till de kallor som anvénts i
litteraturgenomgangen, och aven i Gvriga uppsatsen. For att resultatet ska bli sa vederhaftigt
som mojligt, har vi forsokt styrka det med utvalda citat. Detta innebar att vi da ocksa, vid
vissa tillfallen, har hamnat i etiska svarigheter. Sarskilt galler detta observationerna, dar vi har
forsokt att redovisa bade majligheter och dilemman som framkommer nar larare medierar
begrepp. Da det i studien bara har varit tre informanter har vi vagt vara ord noga, men anda
varit grundliga med att beskriva sa riktigt som majligt.
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Resultat

Observationer och samtal har genomforts hos tre larare pa tre olika skolor. Moa arbetar i
skolar 1 pa en treparallellig grundskola, forskoleklass till skolar 5 (F-5) i en liten kommun
utanfor en storstad. Hon &r utbildad grundskollérare 1-7 Sv/SO, med sju ar i yrket. Fia arbetar
i samma kommun, men pa en mindre skola, en tvaparallellig F-5. Hon undervisar i skolar 4, &r
grundskollarare Ma/No, och har arbetat 16 ar. Den tredje lararen, Emma, arbetar i skolar 2 pa
en tvaparallellig skola, F-6, i en mellanstor kommun. Hon &r grundskollarare 1-7 Sv/SO och
har arbetat tio ar som larare.

Nedan foljer forst en kort beskrivning av de observerade lektionerna under rubriken
"Mediering och artefakter”. Detta for att tydliggdra hur lektionerna genomfordes. Da syftet ar
att undersoka de mojligheter och dilemman som kan uppsta nar larare medierar begrepp, utgar
vi ifran foljande rubriker nar resultaten presenteras; under rubriken Kommunikation och
kontext beskrivs klassrumskontexten. | ”Dialog och samspel” framstalls interaktionen mellan
larare — elev, elev — elev och i ett fall larare — larare. Under rubriken "Sprak och tankande”
redogors for de implikationer vi kan se av det vidgade sprakbegreppet. Vi kommer forst att
beskriva observationen och sedan samtalet under varje rubrik.

Artefakter och mediering

Artefakter anvands mycket i skolan, sarskilt papper och penna. | den matematikundervisning,
som vi observerat, forekommer givetvis manga olika artefakter — fysiska och psykologiska -
nar lararna ska mediera begrepp. En del av studiens syfte ar att, genom det sociokulturella
perspektivet, synliggora hur lararna gor, vilket ar avgorande for elevers begreppslarande.
Elevers svarigheter i matematik kan, enligt Skolverket (2009), bero pa att elever arbetar for
mycket i bockerna och inte far majlighet till begreppsforstaelse (http://www.skolverket.se b).

Observationer av lektioner

Da urvalet gjordes utifran kriterier att lararna arbetade med tre sinsemellan olika metoder att
mediera begrepp, blev lektionerna som observerades tdmligen olika. De anvénde sig av olika
satt att mediera, och ocksa olika artefakter.

Moa

Artefakter: piano, sdng, skumgummitarningar, spel (spelplan, bonor, tarning), dialog
Moa, skolar 1 har halvklass denna matematiklektion. Klassrummet bestar av bord och stolar
utplacerade i grupper i L-formationer och halvcirklar. Det finns ett tomt golvutrymme framme
vid tavlan. I ena hornet star en kateder, med kortsida mot rummet, och ett piano vant mot
rummet. Eleverna ar tio stycken. De sétter sig i en ring pa golvet. Moa pekar pa ett schema,
som finns pa whiteboarden, och da ropar en av eleverna att de ska ha matte. Genom att fraga
eleverna vad de kommer ihdag sedan den forra mattelektionen, riktar hon deras
uppmarksambhet pa att istallet for "6ka” och “minska” anvander vi nu "plus” och "minus”.

Moa pekar nu pa sig sjalv och sager ramsan/sangtexten: “Tarningen ar kastad. Nu ska vi se
vad talet blir. Nu sa raknar vi.” Sedan gar hon till pianot och borjar spela och sjunga. Barnen
sjunger efter. S& tar Moa fram en stor skumgummitdrning med siffror 1-3. Hon
uppmarksammar eleverna pa att det inte ar en vanlig tarning. De sjunger sangen och Moa
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kastar tarningen. Hon visar med handen pa sig sjalv och séger: "Nu var det jag. Nu far jag
bestamma rorelse. Nicka med huvudet tva ganger.” Alla gor detta. Ovningen upprepas flera
ganger och eleverna far turas om att sla tarningen och bestamma vilken rorelse de alla ska
gora.

Moa tar fram tva nya tarningar. Pa den ena ar det siffror 1- 4, pa den andra &r det plus- och
minustecken. En elev ropar: ”Nu kommer det plus!” Moa forklarar att nar térningarna ar
kastade ska eleven bilda ett tal genom att lagga tarningarna i ordning. Sangleken upprepas
tills alla elever har fatt lagga ett tal. Mot slutet av sangleken ser vi att nagra elever riktar sin
uppmarksamhet at annat hall.

Moa byter dvning, och delar in eleverna tva och tva. De sitter mitt emot varandra vid borden.
Moa delar ut plastade spelbrickor, med ett tiotal additions- och subtraktionstal, t.ex. 3+1=__,
2-1= |, samt burkar med bonor och tarning. Moa instruerar muntligt; eleverna ska hitta ett
tal pa brickan som tillsammans blir det tarningen visar och dar lagga en béna. Vi ser att vissa
verkar osakra pa hur spelet ska spelas. De racker upp handen. Moa far ga runt och ge nya
instruktioner.

En elev stoter pa problem nar han slar en etta. Moa pakallar klassens uppméarksamhet och
fragar eleven: ”Vad var det du markte?”. Eleven svarar: "Det finns ingen etta [pa brickan]” .
Moa reder ut detta tillsammans med klassen. Eleverna spelar en stund, och darefter dvergar de
till eget arbete utifran veckoplanering. (Total tid: 35 min.)

Fia

Artefakter: geometriska figurer i plast, Activeboard, dialog

Detta ar en genomgang i geometri, skolar 4, helklass. Eleverna sitter tva och tva vid bord.
Alla &r vanda framat. Fia star med en burk i handen nar eleverna kommer in. | denna finns
geometriska plastfigurer. Eleverna far sticka ner handen och ta var sin figur och darefter far
var och en beratta vad den geometriska figuren heter. Eleverna kanner igen alla férutom
manghorningen. Fia satter pa Activeboarden (ett interaktivt datorprogram, som visas i storbild
pa speciell whiteboard). Dar visas olika geometriska figurer i olika storlekar och olika farger.
Fia haller upp en plastkvadrat, och fragar hur eleven skulle beskriva den for nagon som sitter
pa andra sidan telefonen. Detta upprepas flera ganger med olika figurer. Fia fragar, ndgon elev
beskriver. Om eleven anvander vardagliga ord visar Fia pa det matematiska uttrycket. Denna
fas haller pa ungefar femton minuter.

Darefter 6vergar arbetet alltmer till Activeboarden. Fia visar och pratar om olika vinklar och
staller fragor till eleverna. Eleverna far komma fram och visa pa de olika vinklarna. Mot slutet
pratar Fia om cirkeln, och tar fram en passare pa Activeboarden och ritar olika cirklar.
Eleverna ger forslag pa olika storlekar pa cirkeln som Fia ska rita. De sista tio minuterna
arbetar eleverna i sina mattebdcker. (Total tid: 35 min.)

Emma

Artefakter: tomma kartonger (mjolkpaket, aggkartong, m.fl.), annonsblad,

boll, kameraférpackning, whiteboard och penna, flanellograf med tillh6rande bilder.
Har ser vi en matematikgenomgang i skolar 2, helklass. Eleverna sitter i sina bankar som &r
placerade tva och tva vanda mot whiteboarden. Emma forklarar att eleverna pa eftermiddagen
ska fa leka affar, och beréattar att eleverna ska lara sig uppskatta vad saker kostar. Hon visar
olika kartonger och fragar om eleverna vet vad de olika sakerna ungefar kostar. Eleverna far
ge olika forslag, och Emma staller de olika produkterna i forhallande till varandra; "Vilken
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tror ni ar dyrast/billigast?” Hon fortydligar genom att rita pa whiteboarden. Allt eftersom
skriver Emma upp de olika begrepp som hon gar igenom.

Efter cirka trettio minuter forflyttar sig alla till bakre delen av klassrummet. Déar star en
flanellograf. Eleverna satter sig framfor den, pa golvet. Emma pratar om olika begrepp som
har med pengar att gora (valuta, valor, sedel, mynt o0.s.v.). Hon séatter upp olika sedlar och
mynt pa flanellografen. Hon stéller fragor och nagon elev far svara. Hon Gvergar till att satta
upp siffror dver sedlarna och mynten; exempelvis lappar med 10 kr, 100 kr. Mot slutet
hamnar de i en lang fraga-svarsituation angaende hur mycket ungefar 9.90 kr &r. Lektionen
avslutas, vid bankarna, med att alla sjunger en tiokamratsang till CD-spelare med musik.
(Total tid: 60 min.)

Samtal

Under samtalen framkommer att lararna anvander sig av fler medierande artefakter an dem
som vi observerat under lektionerna. Moa anvander sig ofta av eleverna som laborativt”
material, t.ex. ndr hon ska forklara plus och minus:

Det ar inte s& manga som det &r helt nytt med plus och minus. Da anvénde vi barnen, vi tog
kanske fram tre med svarta tréjor och tre med vita tréjor, och da blev de fler. Sa stod de vid
tavlan och sa satte jag plustecken, eller "vilket tecken tycker ni kan passa har emellan?’

Hon séger att hon later eleverna anvanda mycket konkret material. Det menar hon hjalper
eleverna att fa en battre forstaelse och att det blir lite roligare. Alla tre lararna betonar att det
ar viktigt att eleverna tycker det ar roligt med matte. De sdger ocksa att de, med olika medel,
forsoker astadkomma detta. Emma berattar att hon har haft perioder med utematte i halvklass.
Som exempel ger hon nar de arbetade med geometri ute. De anvander da stenar och Kkottar att
gora olika geometriska former med. Pa sa satt har de ocksa arbetat med begrepp som “lang”,
"langre”, “dubbelt”, "hélften” m.fl. Bade Moa och Emma sager att de ser att eleverna har
lattare att forsta begreppen nar de arbetar praktiskt med konkret material. Emma uttrycker:

Ja, jag snappade upp mycket nu nar jag var ute, mycket mer ... ja, det har forstar de, det blir
pa ett annat satt. Ibland blir det bara, nir jag ska ... om de skulle sitta och jobba i
matteboken, och sen sa gar vi ut och tranar samma sak ute, fast vi kastar en boll, och tranar
samma sak, och da helt pl6tsligt kan de. D& kan det vara en san sak, de sitter och tittar pa
den siffran, vad ar det for siffra? Alltsa, den biten alltsd. Men man ser att det gar darute, da
far man forsoka att lanka till den biten inne hér da. Du ser den hér siffran, du kommer ihag
att det var precis det du gjorde? Och pa nét vis fa forsoka hitta, att har har jag sett en
ljusglimt, eller man kan saga da, att har verkar det som hon eller han forstar. Och forsoka
aterknyta till det, pa nat vis da.

Emma berattar att eleverna sa smaningom ska fa arbeta med digitala raknesagor vid datorerna
i form av Power Point-presentationer. Genom dessa ska eleverna trana begrepp, da hon ser att
de behdver reflektera dver vilket raknesatt som ska anvandas i problemldsningssituationer:

Jag har tankt att utga ifran ... ja, det vi vet ar att det kommer jattemycket i de nationella
proven i trean. Det har med sattet att reflektera 6ver om det star ... problemldsning, ett
mattetal, eller vad som helst; Vad &r det hér for tal? Vad ar det som hander, &r det minus?
Vad betyder de har sma...de har begreppen; Hur manga har ni kvar? Kvar? Hur
manga...vada kvar? /.../ hur manga det ar kvar ... att det hanger ihop med minus da
liksom.
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Hon vill vidare utnyttja det faktum att eleverna har lekt affar, eftersom hon anser att
affarsleken blir vardaglig for dem. I de digitala raknesagorna kommer eleverna ha tillgang till
bilder pa matvaror for att illustrera de tal de gor.

Fia, som har sa 4, beskriver att hon anvéander sig av mer konkret material vid genomgangar &n
nar eleverna sedan bérjar jobba. Férutom de artefakter som observerades under lektionen, sa
arbetar dessa elever med en personlig Klokbok. Fia beskriver boken pa foljande sétt:

Ja, den anvéander jag till att... att eleverna ska skriva ner, och teckna ner sina matematiska
tankar, sina matematiska strategier, och satta ord pa den kunskap de har, for att med egna
ord beskriva det de har lart sig. Det ar vél egentligen tanken da.

Nar eleverna gick i ettan och tvaan anvande Fia sig av nagot som hon kallar Mattelek. Detta
bestod av musik och spel, byggande och malande, hoppande och skuttande. Hon menar att det
var sarskilt bra for de elever som hon ansag skulle kunna hamna i matematiksvarigheter:

Och det ar egentligen for att géra matematiken &nnu mer lekfull. For att de ska tycka att det
ar roligt, sa att det inte ska bli sa ... att det ska bli ett motstand mot matematik. Att de ska
tycka att det ar roligare. Men det hade vi val mer i ettan, tvaan, for nar de kom i ettan, sa var
det ndgra som...nej, de ville inte ha matte och de harjade som... och da lekte vi som sjutton,
och hoppade och skuttade och sjong och allt sant dar. Och da lyckades man &nda vanda de
har... som inte var sa vanligt installda till matematik, och de som trodde att matematiken var
nagot helt annat &n vad det ar. Att de fick veta att det var sa mycket, mycket mer &n
mattebok, eller vad det nu var de hade tankt sig. Sa da hade jag fyra stycken elever fran den
har klassen i den gruppen [som inte gillade matte] och nu &r det egentligen bara en av dem
som har valdigt svara matematiksvarigheter.

Vi ser dven under observationen hur elever kan uppfatta en lektion i matematik. Under
genomgangen vid Activeboarden ropar en elev: ”Skulle vi inte ha matte nu?”.

Moa anvénder garna det hon kallar ”skapande”. Hon ritar och sjunger mycket. Musik
anvander hon for att hon kénner sig trygg med detta. Daremot har hon inte provat drama, som
hon inte kdnner sig lika bekvam med. Hon har tidigare arbetat med aldre barn, men tycker att
det ar mycket lattare att komma pa skapande évningar for de yngre barnen. En annan
svarighet &ar att det inte finns laborativt material i tillrackligt stor utstrackning p.g.a.
ekonomiska faktorer. Arbetet forsvaras av att flera klasser ska dela pa samma material.

Sammanfattning:

En mangfald av fysiska artefakter anvands av lararna under de observerade lektionerna.
Lararna anvander dessa for att visa och forklara begrepp och foreteelser. Eleverna ges fa
mojligheter att sjélva anvanda dessa artefakter, forutom under Moas lektion. Triader (Pimm,
1987) ar vanligt forekommande under lektionerna hos tva av lararna. Under samtalen
framkom att lararna anvander, och dven later eleverna anvanda, andra fysiska artefakter &n
dem vi sag.

Mojligheter:

Anvindandet av fysiska artefakter ger majlighet till tydlig mediering. Nar sanglek anvands
uppstar mojligheter till interaktion mellan elever, bade fysisk och verbal. Detta géller dven da
bonspelet anvands. Har finns ocksda mojligheter for eleverna att ldra av varandra.
Activeboarden okar mojligheterna for alla elever att fa anvanda fler sinnen. Sarskilt da den
anvands interaktivt ses en storre elevaktivitet. Detta géller ocksa nar eleverna anvands som
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artefakt, d.v.s. lara genom kroppen. Med tomma kartonger som askadningsmaterial knyts
vardagsbegrepp ihop med matematiska begrepp. Utematten ger mojligheter foér larare att
anvanda sig av det konkret upplevda ute, for att sedan kunna dra paralleller till den mer
abstrakta matematiken.

Dilemman:

Nar larare ska anvanda det vidgade sprakbegreppet kan dilemman uppsta om lararen inte
kanner sig bekvam inom omradet och inte kénner sig beharska dessa former. Problem uppstar
ocksa da det inte finns tillrackligt med laborativt material.

Kommunikation och kontext

| ett sociokulturellt perspektiv handlar kommunikation om att kunskaper skapas och utvecklas
I olika sociala sammanhang, i olika praktiker, genom kommunikativa handlingar. (Forsberg
Ahlcrona, 2009). I detta perspektiv blir de kommunikativa processerna vasentliga.
Observationer

Aven om vi befinner oss i likartad skolmiljo, s& ser vi att klassrummen beskriver tre olika
kontexter. Vid var narvaro under dessa matematikgenomgangar finner vi att alla lararna har
matematiska begrepp i fokus. Hur lararna medierar begrepp skiljer sig daremot mycket at. Tva
av dem arbetar explicit med begreppen. Med detta menar vi att de forklarar, synliggér och
benamner begreppen. Ett exempel pa detta ar nar lararen pekar pa en triangels vinkel pa
Activeboarden:

Larare: Vet ni vad motsatsen till spetsig &r?
Elev: Ospetsig.
L: Trubbig. Den kallas trubbig.

Dérefter upprepar hon begreppen trubbig och spetsig vinkel flera ganger under lektionen, i
anslutning till att hon visar dessa pa Activeboarden. For att ytterligare fortydliga begreppen
anvander hon sig av gester. Hon visar med bada handerna hur vinkeln ser ut nar den &r t.ex.
spetsig, och sedan nar den Gvergar till att bli en trubbig vinkel.

Nar lararen vill fortydliga begreppet dyrare sa anvander hon tavlan och ritar tva olika stora
mjolkpaket, 1 liters och 1,5 liters. Hon fragar eleverna:

L: Vilken tror ni &r dyrast?
E:15
L: Varfor da?
E: Den &r en hel och en hel och halv.
L: Dyrare for det ar lite mer. [Pekar pa 1,5 liters forpackningen]
L: l/\IeJ/ dyrare. Vad ar motsatsen till dyrare? Det finns ju alltid motsatsord.
E: Billigare
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I Moas klass ser vi en "musikkontext”, d.v.s. begreppen — plus, minus, likhetstecknet —
medieras medelst sangen och handlingen med tarningarna. Moa anvander sig mycket av
gester och miner nar hon instruerar sangleken. Hon gor - eleverna harmar, och hon anvéander
sig forhallandevis lite av prat. Hon arbetar mer implicit med begreppen under denna lektion.
Det hédr ar inte helt nya begrepp for eleverna, utan repetition och 6vande av redan
presenterade begrepp.

Vid tva av genomgangarna anvands i stort sett triader, det som, enligt Pimm (1987) &r
vanligast forekommande i skolans kontext; fraga fran lararen — svar fran eleven — kort
reaktion fran lararen:

L: Vi ska prata om vad vi behdver kunna nu nér vi ska gora en affar. Valuta. Ni som har rest
har haft det i reslaxa, men vad heter var valuta?

E: Sedel.

L: [haller upp en hundralapp] Nej, det har ar en sedel. Om det har heter sedlar, da heter det
hér [pekar pa en enkronal...?

E: Pengar.

L: Nej, mynt. [Pekar pa en femkrona] Hur mycket &r det har?
E: Fem kronor.

L: Vad sa han? Vad heter varan valuta?

E: Mynt.

L: Arvid?

E: Kronor.

L: Vara pengar heter svenska kronor. Hur férkortar man det?

Trots att aldern pa eleverna i de bada klasserna skiljer sig mycket ar kontexten snarlik. Olika
begreppsomraden behandlas, men bada lararna tar upp ett mycket stort antal begrepp inom
omradet, cirka ett tjugotal.

Vi ser att det finns tillfallen dar lararna “bygger broar” mellan det vardagliga spraket och det
vardagliga livet till skolkontexten och det vetenskapliga spraket. En larare fangar upp
elevernas vardagsuttryck och gor en tydlig koppling till matematiskt sprak. D& en elev
beskriver en kvadrat sa benamns sidorna pa kvadraten som kanter. Fia uppmanar eleven att
anvanda det formella ordet sidor istallet: ”Anvand garna ordet sidor for det ar det man brukar
kalla det.”

Alla tre lararna anvander sig mest av ett formellt undervisningssprak, vilket innebar att de
beskriver och forklarar. Dock ser vi att alla lararna, under nagon del av lektionen, anvander
aven informellt, vardagssprak. De tar liknelser med vardagliga foremal (ex. rat vinkel — horn
pa bok eller bord) och pd sa satt bygger broar frdn vardagshandelser/sprak till
vetenskapligt/skolsprak.
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Samtal

Tva av lararna, Moa och Fia, talar om att deras intentioner ar att ge eleverna ett "Mattesprak”.
Fia menar att det ar viktigt att eleverna far rétt begrepp och att de ska veta vad begreppen star
for. Det &r detta som antecknas i Klokboken (se vidare s. 38 och s. 41). Moa, som arbetar med
de yngre barnen, medierar exempelvis addition i tre steg. Hon gar fran det vardagliga spraket
till det hon kallar mattespraket. Hon beskriver att hon forst anvande sig av barnen sjalva, da
hon placerade ut de med svarta och vita trojor och sétter plustecken emellan. Sedan anvéander
hon bilder, for att darefter 6versatta dem till siffror. Fran borjan anvande hon begreppen 6ka”
och ”minska”, for att s smaningom fora in ”plus” och “minus”.

Styrande for tva av lararna ar de nationella proven. En av lararna menar att eleverna behover
trana pa problemldsning; att forsta hur man ska losa ett problem, vilket raknesétt o.s.v.
eftersom detta kommer pa de nationella proven. En annan ser vad eleverna har haft svart for,
och sager att hon lagger upp sin undervisning efter detta.

Annu en styrande faktor anser Emma vara, att hon och hennes kollegor hela tiden far nya
palagor uppifran att satta sig in i, sa att hon inte anser sig hinna arbeta pa det satt hon skulle
vilja med att utveckla matematiken.

Sammanfattning:

Lararna bygger broar mellan vardagskontext/sprak till skolkontext/matematiskt sprak. | de
yngre skolaren sker detta mer handfast genom att t.ex. leka affar. Lararna bemodar sig om att
uttryckligen forklara begrepp och ocksa ge motsatsord. Fia anvander Klokboken som ett
medel for eleverna att éverbrygga fran vardagssprak till mattesprak.

Mojligheter:

Lararna undervisar explicit om begreppen och forstarker forstaelsen genom gester och bilder.
Den kommunikativa bredden vidgas genom att lararen inte bara kommunicerar verbalt, da
harmandet anvands som kommunikationsmedel. |1 Gvergangen mellan vardagssprak och
vetenskapligt sprak anvands det vidgade sprakbegreppet i tre steg; kroppen, bilden, siffror.
Klokboken ger ocksa mojlighet att minska gapet i detta avseende. Eleverna far dar visa att de
vet vad begreppen star for.

Dilemman:

Nar lararna ofta far nya direktiv uppifran som kraver att de &gnar tid at att satta sig in i det
innebar detta ett dilemma for lararna. Viljan att utveckla matematikundervisningen finns, men
inte tiden.

Dialog och samspel

Den traditionella samtalsformen i skolkontexten &r, som ovan beskrivits, frdga — svar —
reaktion. Detta raknas inte, i sociokulturellt perspektiv, sasom varande dialog och bidrar inte
till begreppsbildning i nagon storre utstrackning. | Dysthes (1995) mening &r dialog nar ett
yttrande bygger pa ett annat och for samtalet framat. Detta behdver inte alltid vara verbalt,
men det kravs alltid aktivitet fran bada parter. Vilka av dessa artefakter lararna anvander, och
hur de gor det, har betydelse for begreppsutvecklingen.
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Observationer

Under alla tre lektionerna ser vi samspel av olika slag men, som vi ovan beskrivit, ar det mest
i form av triader. Dialog ar inte sa vanligt forekommande. Majligtvis kan man se det i viss
omfattning hos den ena lararen, nar hon knyter an till vad eleverna séger, och later eleverna
sjalva forsoka forklara begreppen. Ett exempel &r nar hon haller upp en rektangel och ber en
elev att forklara den istallet for att forklara den sjélv.

Under Moas lektion samspelas det mellan larare och elever, och mellan elever runt sangen
och tarningarna. Nér térningarna kastas och ska l&ggas i ratt ordning for att bilda ett tal, vill
garna flera elever hjélpa till — inte bara den vars tur det &r. Tarningarna genererar aktivitet.

Ett exempel pa att man i samspel kan lara av mer kapabla elever, ar nar Albin lagger sitt tal
och séger:

Albin: Tre minus ett blir tva.
Elev: Du ska séaga ar lika med tva!

Moa lyfter inte ut just detta begrepp for att arbeta explicit med det. Daremot uppmarksammar
eleverna det. De upprepar darefter ”ar lika med” efter varje lagt tal. En elev hors tydligt
upprepa for sig sjalv i otakt med det andra “ar lika med”. | stéllet nappar hon vid ett senare
tillfalle, nar eleverna sitter tva och tva och spelar bonspelet. Férutom att sjalva spelet kan ses
som samspel mellan eleverna, sa lagger Moa marke till nar en av eleverna stalls infor ett
problem. Hon pékallar klassens uppmarksamhet och later eleven forklara problemet for de
ovriga. Tillsammans forsoker de losa det.

Samtal

Fia lyfter fram vikten av dialog och hur hon arbetar med detta. Under samtalet berattar hon att
lektionen inte alls blev som planerat. Da sl6jdlararen var sjuk, fick hon hastigt planera om
lektionen till helklasslektion istallet for halvklass. Detta innebar att den del av lektionen da
eleverna skulle sitta tva och tva och beskriva geometriska figurer for varandra fick ansta. Hon
menar att hon inte kan gora detta i helklass, eftersom hon da inte hinner ga runt och eleverna
ldmnas ensamma i sitt begreppsarbete. Hon tycker att lararen har &r nédvéandig som stod.

Vad géller anvandandet av Klokboken, sa anser Fia att eleverna behover kunna sétta ord pa
sin matematikkunskap och de begrepp de har lart sig. For att eleverna ska kunna gora detta pa
ar dialogen nédvandig:

Och nat som jag har kommit fram till, det ar det har med att de behdver varandra for att
kunna sétta ord pa det. Att man kan sitta ihop i par eller grupp och prata om just det, och sa
far de kompisarnas ord — det blir mycket enklare om ... &n att de bara tar till sig det som jag
har sagt darframme vid tavlan. Har de inte anvént orden sjdlva, eller hort sina kompisar
anvanda orden sjalva, sa glommer de bort det, darfor de anvander inte det da.

Eleverna sitter i grupper innan de skriver i Klokboken och berattar for varandra vad de vet.

Sedan skriver och/eller ritar de vad de vet om begreppet. Da har de ocksa hjélp av sina
klasskamraters kunskap. Fia sager vidare:
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Och dér har jag sett en skillnad. For i borjan nar jag hade Klokboken, sa satt de enskilt och
jobbade med det, och det var betydligt mindre skrivet &n vad det &r nér de har jobbat i grupp.

Emma beskriver ocksa kamraternas betydelse vid begreppsbildningen i matematik. Hon
menar att det ar bra att eleverna far hora manga olika satt att tanka:

Det beror pa att jag forklarar pa ett satt, sen kan jag forsoka forklara pa ett annat satt, men
sen kanske kompisarna kommer, och Jag tanker sahar. De tanker helt ratt ocksa, men de kan
forklara med andra ord. Och i och med att det &r s& manga som &r med da; Hur téanker du?
och Hur tanker du? Och sa liksom hela tiden aterknyta: Men alltsa jattebra, den tanken som
du hade dar! Da snappar ju barnen upp de dar olika satten, och forhoppningsvis sa ar det nat
som passar dem.

En annan iakttagelse som Fia gor, angaende dialogens betydelse, ar nar eleverna diskuterade
begreppen "aldst” och "langst”. Hon berattar att det da blev en tydlig aha-upplevelse for
eleverna, ndr de upptackte att det inte var samma begrepp. Den som &r &ldst &r inte alltid
langst, vilket nagra av eleverna hade antagit.

Aven Emma har fatt lagga om sin planering d hon ocksa fatt helklass istéllet for halvklass pa
grund av influensavaccinering. Hon berattar att hon brukar ha sina mattegenomgangar i
halvklass. Emmas planering av denna lektion utgdr ifrdn samarbetet med
parallellklasskollegan. Kollegan hade borjat detta tema med att eleverna fick leka affar. Hon
hade da upptackt att eleverna saknade manga vanliga begrepp, sasom ”billigare” och
"dyrare”. Emma planerade da att ta upp begreppen innan barnen bérjade leka affar.

Emma beréattar att hon forsoker hitta, och knyta an till det som eleven forstar. Har anvéander
hon medvetet mer kompetenta klasskamrater for att hjélpa den elev som inte kan. Eleverna
anvander da ofta nagot konkret material eller en konkret situation, och de ska sedan diskutera
om hur de tanker om hur uppgiften kan l6sas. Emma séger:

Ja, kan du ta med en kompis. Sa kan man ta en kompis som man vet kanske kan redan, och
sen ska ni diskutera dar om hur ni tanker och om hur ni gor. Och, som jag sa forut, sa kan en
kompis kan vara nyckeln till det hela.

| Moas klass ser vi vid observationen att eleverna far tillfalle att samarbeta och féra dialog.
Detta bekraftar Moa ocksa under samtalet, da hon berattar att eleverna ofta far gora praktiska
ovningar tillsammans med syfte att dels att lara av varandra och dels att just prata matte. En
situation som hon finner egendomlig &r nar hon arbetade med ”6ka” och "minska”:

Da hade jag en pase. Jag hade tagit en uppgift fran boken. Det fanns en hand med tre kulor
och sa fanns det en pase med tva kulor. Sa gjorde vi det praktiskt flera ganger. Jag hade en
pase och sa hade jag fyra kulor, sa satte jag ner handen i pasen och sa kom handen upp och
sa hade jag bara tva. Alla var verkligen med. Vad har hant? Ja, det har minskat med tva Det
var jatteroligt. Sen hade de precis likadant i boken och det var ritat, och jag ritade ocksa pa
tavlan. Sa var det anda flera stycken som tyckte det var jattesvart.

Moa sager att hon har funderat mycket pa denna héandelse, och hon undrar om det var
begreppen eller sjalva uppgiften som eleverna hade svart for, att de inte forstod hur man
skulle gora.

Intervjuare: Vad var det som inte fungerade?
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Moa: Att de inte forstod hur de skulle gora tror jag. For da maste det ju vara det det beror pa
tanker jag. FOr nar jag visar, sa kan de ju! Da kanske det bara kranglar till. Det kanske inte ar
viktigt att gora det i boken. Jag vet inte. Det ar svart att veta vad ar viktigt egentligen. Det
viktigaste maste vara att de har forstatt. Samtidigt sa maste man ju kunna...

I: Om jag har forstatt dig ratt, man kan inte veta om de har forstatt eller inte?

M: Néar man gor praktiskt s maste man ju danda kunna se om de har forstatt eller inte. Om de
kan tala om vad som har hant i pasen. Da tanker jag att om man kan det i praktiken, da har
man anda forstatt. /.../ Da handlar det mer om att de inte har forstatt uppgiften.

Hon anser att laromedlet ar bra. Det fungerar bra nér eleverna gor 6vningarna praktiskt
tillsammans med henne. Detta brukar ske i halvklass. Nar de gér samma uppgifter sjéalva i
boken — trots att de da far anvanda laborativa material — sa fungerar det inte. Detta forbryllar
henne en smula.

Sammanfattning:

Resultatet visar pa tre helt olika satt att samspela vid genomgéangar. Det ar i Moas
"musikkontext” som det oftast forekommer dialog och samspel. Det &r ocksa dar eleverna far
vara mest aktiva, bade fysiskt och verbalt. Eftersom triaden &r det som vanligast forekommer
under tva av de observerade genomgangarna uppstar ingen egentlig dialog. Daremot beréttar
alla tre under samtalen att de tycker att dialog ar viktigt och att de ger eleverna mojligheter till
detta.

Majligheter: Sang, spel och lek ger stora mojligheter till dialog. Férmagan att sétta ord pa
begrepp Okar, da eleverna far sitta i par eller grupp och samtala, innan de skriver/ritar i
Klokboken. Genom att anvanda en mer kompetent klasskamrat kan elever fa hjalp med
begreppsbildning genom samarbete i en konkret situation. Léararen anvander ocksa praktiska
ovningar tillsammans i par/grupp for att ge mojlighet att prata matte. Resultatet visar att
lararens stottning, “scaffolding” (@zerk, 1998) ar viktig vid begreppslarande.

Dilemman: Dilemma uppstar nar larare hastigt far lagga om sin planering fran halvklass till
helklass. En mer dialogisk undervisning kraver mindre grupp, da lararen behéver kunna vara
med och stotta under elevernas samtal. Resultatet visar att triader forekommer oftast da
lararen undervisar i helklass.

Sprak och tankande

Da “spraket ar tankandets redskap” blir det i denna studie relevant att undersoka i vilka
situationer lararna ger eleverna majligheter att anvanda sitt sprak, for att satta ord pa sina
tankar. Resultatet visar hur lararna gor nar de medierar detta i undervisningen, samt i vilka
situationer eleverna ges mojlighet att anvanda spraket for att utveckla begrepp.
Sprakutvecklingen hanger intimt samman med den kognitiva utvecklingen. Elever lar pa olika
satt, och begreppet "sprak” &r har i resultatet ocksa vidgat till att innefatta lek, musik och
bilder.
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Observationer

Under hela Moas lektion kan vi se elevaktivitet. Eleverna anvander spraket nar de sjunger
sangen, nar de lagger sitt tal med tarningarna och bendmner det. De far ocksa eget
pratutrymme nar de spelar spelet tillsammans tva och tva. Fia anvander Activeboarden pa
olika sétt; dels som en vanlig whiteboard, dels utnyttjas de specifika interaktiva verktygen
som Activeboarden tillhandahaller. Det ar under den senare anvandningen, da sarskilt med
passaren, som eleverna visar stor aktivitet. Eleverna kommer med manga olika forslag pa hur
passaren ska anvéandas.

Samtal

En av lararna beskriver hur det tema, som hon har pabdrjat, kommer att utvecklas. Eleverna
kommer att fa leka affar, dar spradket kommer att anvandas naturligt. Lararen forklarar att
eleverna ska fa vara expediter tva och tva och en tredje elev ska fa handla. Hon séger ocksa att
hon lar eleverna anvanda tankekartor, och att de just nu har arbetat en period intensivt med
detta, inte bara i matematik. Tankekartor anser hon vara ett sétt att hjalpa eleverna att l&ra sig
begrepp. Hon forklarar:

Ja, det ar ju pa lite olika vis ... att tydliggéra pa olika vis. Sa nu borjar man ju litegrann,
men sen kommer ...da kanske man tar ett vidare begrepp och sa bryter man ner det
begreppet. Att "Vad betyder de har smadelarna?” Till exempel det har med langd, sa far man
bena upp med hjélp av tankekartor — vi jobbar mycket nu i klassen med tankekartor — jo,
man mater dem och s& kommer man in pa néasta bit — maste man ha en bestamd grej att méata
med? Alltsa vad mater vi med? Kan man jamfora olika saker? Sa att bena upp att man delar
in ... s& kommer man in pa matten, och da ska man bena upp de begreppen, sa att de har...
alltsa fran tankekartan bena upp ett begrepp i smabegrepp som det faktiskt innehaller.

Vid var fraga om vad det & som gor att hon valt att arbeta pa det sétt hon gor — utematte, leka
affar, tankekartor — svarar lararen att hon aterknyter till den forra skolan hon arbetade pa. Déar
hade lararna haft ett matteprojekt och var "fullklistrade” med matteidéer. De diskuterade dér
undervisningsklass].

Pa fragan om hur barn lar sig, svarar Emma att man maste utga fran barnen, dar de befinner
sig, och anpassa materialet, sa att man kan fa dem att lyckas. Hon fortsatter:

Nar man kom ut [fran lararhogskolan], sa tror jag inte ... man hade sd mycket syner pa
allting... och det var lite har och lite dér, och det &r det fortfarande, jag plockar till mig alla
godbitar som finns, ... men just det hér starka som jag kanner har att jag maste utga fran var
det hér barnet &r. Man kan inte dra alla 6ver samma kam.

Angaende de elever som har problem med matematiken namner Emma, att det kan bli ett
stressmoment eftersom hon maste valja. Hon maste alltsd vélja mellan att ha utematte i
halvklass eller att anvdnda den tiden till att hjalpa sina ”svaga barn” individuellt.

Moa, som ju arbetar med det vidgade sprakbegreppet, i och med att hon anvéander sig mycket
av musik och bild, svarar pa fragan vilken teoretisk utgangspunkt hon har:” Jag kan inte saga
fran vilken teori det kommer, men jag tror att det kommer... jag ar utbildad ... det jobbade vi
mycket med, det har med samspelet, sammanhang.”
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Fias svar pa fragan om hur barn lar &r att hon anser att barn lar pA manga olika satt. "De lar
genom att gora, se, harma, lyssna...jag tror inte att man har ett satt att lara sig. Man lar pa
manga satt.” Hon namner vidare att man marker vaéldigt tydligt om eleverna har forstatt ett
begrepp nar de far anvanda sin Klokbok. Dar gor eleverna en koppling mellan sina ord och
det matematiska begreppet med hjélp av bade bild och text. Fia sager:

For att de ska se kopplingen och for att de kanske ska fa hjélp av bilden att fa sétta ord pa
det de beréttat. De hor ihop. Det kan vara en... ytterligare en forstarkning av det de vill
forklara. Ritar de nanting, sa kanske de hittar fler ord till att forklara. Eller, skriver de sa
kanske de kan teckna ner det pa ett annat satt, sa att de ser mer saker sa.

En annan hjélp i elevernas tankande &r, enligt Fia, att hjalpa dem att skapa struktur. Hon
papekar att det ar sarskilt viktigt for de elever som har svart for matematik, de “rériga”
barnen:

/... de som har svart for att gora ett monster, de som har svart for att ha ordning och reda pa
sina grejer, dar det &r huller om buller, de som inte kan i sin skrivbok skriva ... de skriver
lite hér och lite dar.

Dessa elever behdver mycket hjalp att strukturera. Fia forsoker da visa med konkret material
och att de ska gora egna strukturerade bilder i Klokboken, att jamfora vilka bilder som ar létta
att forsta och vilka som &r roriga. Strukturerade bilder gor det enklare att tanka. Pa sa sétt,
séger Fia, hjalper hon sina elever vidare till det abstrakta tankandet.

Sammanfattning:

Fia menar att barn lar pa olika sétt. Genom sin Klokbok vill hon att eleverna ska satta ord pa
sina matematiska tankar och begrepp. Det &r dock under Moas lektion som elevaktiviteten ar
som storst och eleverna far mojlighet att prata och utveckla sitt tinkande. Emma anser att man
maste utga fran var eleven befinner sig, och anpassa materialet darefter.

Mojligheter: Tankekartor ger mojligheter att bryta ner begreppen och for eleverna synliggéra
begreppens olika delar, samt se dem ur olika synvinklar. Klokboken ger goda mojligheter for
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eleverna att med egna ord beskriva hur de tanker omkring begreppen. Lararen far har
mojlighet att se hur eleven forstar begrepp. Ytterligare en mojlighet som Klokboken ger ér att
hjélpa elever att skapa struktur som kan underlatta tdnkandet.

Dilemman: Léararna i studien beskriver sin syn pa larande, men namnger inte sina teoretiska
utgangspunkter. Andra dilemman uppkommer nar lararen maste vélja mellan ett
resurskravande arbetssatt, som hon tror pa (utematte), eller att anvanda samma resurser att
arbeta explicit med elever i behov av sarskilt stod.
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Diskussion

Nedan foljer forst en diskussion om metoden som anvénts. Har kommer for- och nackdelar
med valt tillvagagangssétt att beskrivas, samt validitet, reliabilitet och relaterbarhet (Stukat,
2007). Vidare foljer resultatdiskussionen, dar — som namnet antyder — resultatet diskuteras.

Metoddiskussion

Alvesson och Skoldberg (2008) staller sig fragan om man 6verhuvudtaget kan generalisera
utdver det empiriska material man har, men svarar att man under vissa forutsattningar faktiskt
kan det. Det beror pa vilken epistemologisk standpunkt man har. Det beror ocksa pa vad man
menar med generalisering. Ser man bara ytmonster, finns det ingen anledning till att dessa
skulle galla for flera tillfallen, men om man daremot har en teori som ocksa raknar med icke-
observerbara maénster och tendenser, sa ar detta moéjligt. Vi utgar i denna studie fran ett
sociokulturellt perspektiv, och detta har vi lagt som ett raster Over empirin. Detta perspektiv
genomsyrar ocksa hela var analys och var resultatdiskussion.

Reliabilitet och validitet

Tillforlitligheten - reliabiliteten (Stukat, 2007) - bedémer vi som relativt god i denna studie,
da den bestar av bade observationer och samtal. Dessa bada metoder anser vi kompletterar
varandra. Vi ar medvetna om att de yttre faktorerna, d.v.s. att tva av lararna samma dag fick
lagga om sina lektioner till helklass, har paverkat lektionernas utformning. Den lektion vi fick
se var inte den som lararna egentligen hade planerat. For resultatet kan detta bade tolkas
negativt och positivt; negativt for att lararen fick improvisera och da inte kunde géra som hon
hade tankt. Positivt, da detta ar en del av skolans vardagsverklighet och &r — enligt var
erfarenhet — mycket vanligt foérekommande. Detta ger saledes resultatet en storre
tillforlitlighet, da det visar den forekommande verkligheten och inget idealtillstand dar allt
flyter friktionsfritt.

En annan reflektion ar att vi misstanker att vart 6nskemal om att fa se en genomgang i
matematik kan ha styrt lararna mot en viss lektionsform. Vad &r en genomgang? Vi ser i
resultatet exempel pa just det som Pimm (1987) och Zevenberg (2000) beskriver som larares
traditionella kommunikationsform. Hade vi bett om att fa se en matematiklektion — vilken
som helst — hade lararnas sétt att agera kanske varit annorlunda.

Da larande samtal (Scherp, 2003) har anvants har risken for feltolkningar av fragorna
nagorlunda eliminerats. Vi har, under samtalets gang, kunnat Korrigera eventuella
missforstand som uppstatt, och kunnat stalla foljdfragor. Att kombinera observationerna med
samtal har inneburit att vi fatt insikt i sadant som inte ar mojligt att observera, t.ex. larares
medvetenhet om sin kunskapssyn. Denna kunskapssyn som, enligt @zerk (1998), har
vasentlig betydelse for hur larare undervisar i praktiken. En felkalla vid samtalen kan vara hur
arligt lararna svarar pa fragorna. Detta har vi haft med i berdkningen fran borjan. Darfor
utgick samtalen delvis ifran, och relaterade till det vi sett, vilket 6kar validiteten.
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Anvindandet av observation, da tva observatorer kompletterar varandra, gor validiteten
tamligen god da syftet ar att undersoka hur larare gor i praktiken. Dock ar vi medvetna om att
det ar omojligt att se allt som sker. For att 6ka validiteten ytterligare har vi fort resonemang
om att videoinspelning hade kunnat vara en béattre metod. Detta var dock inte mojligt att
genomfdra inom givna tidsramar for denna studie. Inhamtandet av tillstand fran foraldrar till
elever i de klasser som studien gjorts i bedomde vi hade tagit alltfor lang tid. Trots att det inte
var eleverna vi observerade sa hade de funnits med pa videon, vilket hade inneburit att
tillstand hade erfordrats.

Generaliserbarhet/ Relaterbarhet

Resultatet av denna studie &r inte generaliserbart i ndgon storre utstrackning, dels pa grund av
att vi har ett kriterierelaterat urval, och dels for att undersékningsgruppen &r sa liten. Onskvért
hade varit att gora betydligt fler observationer och medféljande samtal, for att da fa en storre
generaliserbarhet, alternativt gora fler observationer hos de tre utvalda l&rarna. Det hade
kunnat vara av intresse att folja ett arbetsomrade i matematik. Dessutom hade de satten att
mediera varit mer jamforbara om det hade varit samma begrepp som tagits upp i de tre
klasserna. Dock tror vi anda att resultatet &r av betydelse. Det vi har observerat ar den
verklighet som finns i skolan idag. Noterbart &r t.ex. att, som beskrivits ovan, tva av tre larare
har hastigt fatt lagga om sin planerade lektion, samt att lararen upptar en stor del av
talutrymmet i klassrummet (L6wing, 2004). Hur mycket talutrymme elever far, har, som
beskrivits ovan, betydelse for elevers begreppsléarande (Dysthe, 1995; Saljo 2000; Saljé
2005).

Analysdiskussion

Da begreppsbildning ar en mycket komplex foreteelse, har analysen av vart material berett oss
vissa svarigheter. For att hitta fungerande kategorier och for att sjalva kunna forsta utifran ett
sociokulturellt perspektiv, sa har vi arbetat i en sociokulturell anda. Vi har fort dialog med
varandra, och da vi har fordjupad kompetens pa olika omraden, sa ar vi évertygade om att vi
pa detta satt kommit langre, an vad vi skulle ha gjort var och en for sig. Att analysen barjar
redan vid observations/samtalstillfallet (Rossman & Rallis, 1998; Personlig kommunikation
Jan Bengtsson, 091006) kunde vi tydligt marka. Efter varje observation fordes anteckningar
over vara forsta osorterade intryck. Da vi samtalade om dem borjade de forsta kategorierna att
skonjas.

Under analysfasen har datorn och skrivandet medierat var analys. Vid transkriberingen kunde
vi tydligt marka att arbetet vid datorn medierade vart tankande. Vi fann ideligen data som
kunde anvandas i resultatet och som vi sedan kunde spinna vidare pa. Datorn far da betydelse
sasom en av de artefakter, som Saljo (2005) menar ingar som en central resurs, vilken vi
anvander for att tanka, arbeta och 16sa problem.
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Resultatdiskussion

| den valda forskningsansatsen anser vi det vara majligt att fa syn pa hur larare gor i ett
klassrum under en genomgang, hur de anvander sprak — verbalt och ickeverbalt - och redskap,
dialog och symboler/tecken. Man kan har fa kunskap om hur larare gor i praktiken. Men
denna praktik maste ocksa knytas till teori, och lararen maste fa tillfalle att reflektera Gver
teoretiska utgangspunkter. Ahlberg (2009) anser att det ar viktigt att skapa forbindelser
mellan teori och praktik, eftersom teorin har betydelse for hur undervisningen gestaltar sig. |
skolutvecklingsperspektiv ar detta viktig kunskap for att kunna utveckla skolans verksamhet i
en riktning mot en skola for alla.

| resultatdiskussionen kommer vi att véva ihop det observerade resultatet med det resultat som
framkommit under samtalen. Diskussionen fors foretradelsevis under de rubriker som
aterfinns under teoriavsnittet och resultatdelen.

Artefakter och mediering

Alla larare i studien anvander sig av fysiska artefakter, men inte alltid pa ett medierande sétt.
De fysiska artefakterna anvands ibland som férevisningsobjekt, som i fallet med de olika
forpackningarna. Vid det tillfalle da begreppen som knyts an till affaren gas igenom, &r det
lararen som haller upp, beskriver, forklarar och satter upp pengar och bilder pa flanellografen.
Detta kan i, ett sociokulturellt perspektiv, inte ses som mediering. For att utveckling och
larande ska ske och eleverna ska kunna komma till hogre psykologiska processer, menar man
i detta perspektiv, att det kréavs aktivitet (Vygotskij i Braten, 1998). Under denna lektion syns
ytterst lite aktivitet hos eleverna. Att larare pratar mycket sjalva bekraftas av Léwing (2000),
som menar att eleverna behover fa uttrycka sina matematiska tankar i en storre utstrackning.

Att samma fysiska artefakt kan anvéandas pa olika satt, ser man i exemplet med Activeboarden
hos Fia. Under delar av lektionen anvands den som en vanlig whiteboard. Om artefaktens hela
potential inte anvéands sa finns en risk att den avsedda medieringen inte sker. En pataglig
skillnad i aktivitet sdgs da Activeboarden anvandes mer interaktivt. For att eleverna ska kunna
utveckla sina matematiska begrepp &r aktivitet viktigt ( Engstrom, 2002). Dock boér man inte
forbise att bade whiteboarden och Activeboarden kan vara ett bra visuellt stod for de elever
som har svart att uppfatta auditiv information (Sterner & Lundberg, 2002).

En annan fysisk artefakt, som en av lararna frekvent anvander sig av, &r eleverna. Har vinner
man tva majligheter till mediering. Eleverna blir aktiva och de far majlighet att ”bygga en
bro” mellan sin kropp och matematiken. Detta stammer v&l Overens med det som Johnsen
Hgaines (2000) anser viktigt for begreppsutvecklingen, ndmligen att man bor borja med att
utveckla begreppen med det som ligger narmast till hands, namligen kroppen.

En annan aspekt pa anvandandet av kroppen, vilket vi kan utldsa ur resultatet, ar gester.
Sarskilt i Moas musikkontext kan vi se att hon anvander manga gester, och ofta istallet for
verbalt tal. Pa sa satt tydliggor hon sina avsikter for eleverna. Edwards (2008) betraktar gester
som en faktor som understodjer matematiskt tdnkande och kommunikation. Som vi tolkar
Edwards &r det kanske frdmst elevernas gester som avses, men vi ser att &ven lararens gester
har har betydelse. Har far alltsd eleverna bade auditivt och visuellt stod, bade vad galler
instruktioner till sangleken och det matematiska innehallet. Att, som larare, vara tydlig och
mediera samma innehall pa olika sétt, ser vi som en utmarkt mojlighet for att na fram till alla
elever.
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Laroplanen sager att skapande arbete och lek ar vasentliga delar i larandet. Tva av de tre
lararna, ndmligen de som arbetar med de yngre barnen, anvénder sig av musik och lek. Den
tredje beskriver att nar eleverna var yngre sa lekte de mycket. Att eleverna ska tillagna sig det
mer formella matematiska spraket med stigande alder ar manga forskare eniga om (Johnsen
Hgines, 2000; Lowing 2004; Malmer, 2006). Men, fragan blir da hur man ska gora detta.
Studiens resultat tyder pa att musikleken genererar aktivitet, samarbete och gladje, vilket ar en
forutsattning for larande i det sociokulturella perspektivet. De estetiska vagarna till larande &r
dock omdiskuterat. Lindstrém (2002) intresserar sig for hur de estetiska @mnena kan vara
ingangar till forstaelse. Kanske ar det naturligt att leken forsvinner med stigande alder, men
skulle da de estetiska @mnena kunna vara en ersattning for den. Alla elever, och kanske
sarskilt de elever som behover stod i sitt larande, skulle vara betjanta av att fa nya och fler
ingangar till larande och forstaelse.

Att lararen inte kanner sig séker i ndgot av de estetiska amnena kan mojligtvis medfora att
man avstar fran att anvanda sig av dem i ndgon storre utstrackning. Detta bekréftas ocksa av
en larare i studien, som namner att hon kanner sig osékerhet i att anvanda drama. | laroplanen
formuleras att eleverna ska fa uppleva olika uttryck for kunskap bl.a. genom att praktiska,
sinnliga och estetiska aspekterna uppmarksammas” (Lpo 94, s. 8). Har kan lararen hamna i ett
dilemma, nar han/hon inte kanner sig bekvam i det han/hon ska undervisa i. Da studien visar
pa de positiva effekter, som just estetiska amnen kan bidra med vad galler elevers
begreppslarande, bor larare uppmarksammas pa detta och dven fa utbildning/fortbildning.
Detta bor galla for larare i alla skolar och alla amnen, eftersom de estetiska &mnena kan vara
bra ingangar for elever som har andra satt att lara. Det ar viktigt att utveckla och hitta nya
kunskapsvagar (Lindstrom, 2002).

Det blir spdnnande att tdnka hur den nya speciallararens roll i det hdr sammanhanget ska se ut.
Med hansyn till att speciallararna ska bidra till att utveckla larmiljéer, men aven stimulera
begreppsbildning, blir ocksa fragan hur vi kan hjalpa till att vidga kunskapsbegreppet. Liksom
Jederlund, (2004) anser vi att begreppsutveckling sker som bast i lek och skapande i sociala
situationer, vilket ger som konsekvens att dven nya former for speciallararens arbete bor
utvecklas.

Fia betonar att hon, med sin erfarenhet, ser att elever lar pa manga olika satt, och det ar darfor
som hon lade upp sin matematikundervisning med mycket sang, lek och skutt i borjan. Att
elever med inlarningshinder har ett storre behov av att mota matematiken (och &ven andra
amnen!) flerperceptuellt styrks ocksa av Johnsen Hgines, (2000). Att detta arbetssatt far
positiv effekt kan vi inte bevisa, men anmérkningsvart ar att Fia berattar att hon nu endast har
en elev som “har vildigt svira matematiksvarigheter”. Pafallande &r ocksa att notera att eleverna
kanske inte alltid uppfattar att det som ligger utanfér matteboken &r larande. Redan tidigt vet
barn hur det “ska” ga till i skolan; bank, froken, whiteboard, racka upp handen o.s.v. Hur
formedlas dessa koder till eleverna? Ar det genom larares satt att mediera som detta lars?

Kommunikation och kontext

Da vi bad om att fa vara med pa en genomgang i matematik, tror vi att detta kan ha styrt in
lararna i ett typiskt "skoltdankande”(kontext). Genomgang implicerar — traditionellt — att det &r
lararen som pratar. Detta styrks av Wistedt (1993) som menar att skolmatematiken har
utvecklat sina egna metodiska traditioner som larare kan ha svart att befria sig fran. Det ar da
intressant att notera att Moa inte har en traditionell lektion med dessa fortecken. Hon later
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musiken tala. Hon ar den av vara larare som har arbetat kortast tid — sju ar — och alltsa den
som fatt den "modernaste” utbildningen. Moa séger sjalv sager att hon inte har nagon direkt
teori att utga ifran, men att hon ar medveten om kontextens och samspelets betydelse. Kan det
vara sa att de nya idéerna om elevers larande i samspel med andra har fatt genomslag har?

Trots att dldern pa eleverna i de bada klasserna (Emmas och Fias) skiljer sig at, ar kontexten
snarlik. Olika begreppsomraden behandlas, men bada lararna tar upp ett mycket stort antal
begrepp inom omradet. Lararna arbetar explicit med begreppen, detta som Lundberg och
Sterner (2006) menar, ar nodvandigt for begreppslarandet. Om man ska arbeta s mycket som
en halvtimme om dagen, vilket forfattarna menar, sa har det stor betydelse hur man gor det,
vilket ocksa bekraftas av Pimm (1987). Det ar viktigt att larare ges forutséttningar att utveckla
sina arbetssatt. Har ar skolans organisation en viktig del. Larares professionalism blir en fraga
om att lararen maste genomfora ett arbete som dels tar hansyn till det formella uppdraget, dels
de faktiska forutsattningarna for att bedriva pedagogiskt vardagsarbete (Berg 2007; SOU,
2004:97). Om lararen alltfor ofta inte kan genomfora sina planerade lektioner p.g.a. hastiga
omandringar i scheman eller gruppstorlek, 0.d. som vi ser tva exempel pa i denna studie, sa
kan det vara svart att na skolans mal. Studien visar att en av lararna beskriver hur de far palagt
alltfler uppdrag. Att detta ar vanligt forekommande styrks av Folkesson et al. (2004).

Resultatet visar att kontexten har betydelse. Vi ser att lararna inte bara bygger broar mellan
vardagssprak och vetenskapligt sprak (skolsprak), utan ocksa mellan kontexterna; den
vardagliga och skolkontexten. Ett exempel pa detta ar den insikt som Emma har nar hon ser
att eleverna forstar (ett begrepp) néar de har utematte, men inte nar de sedan sitter i
skolbanken. Hon forsoker da brygga over och knyta ihop det eleverna gor ute med
matematiken inne. Perkins (i Lindstrom, 2002) menar att det d&r centralt for
begreppsforstaelsen, att elever kan dverfora kunskap fran ett omrade till ett annat. Om inte
larare ar medvetna om att de maste gora denna koppling tillsammans med eleverna, sa kan
hinder i begreppslarandet uppstd, vilket ocksa bekraftas av Léwing (2004) och Oberg (2002).

Studien askadliggor att larare forsoker gora en koppling mellan vardagskontext och skolan.
Ett exempel &r tex. att leka affar. Sociala och kulturella faktorer spelar stor roll vid
begreppsbildning (Vygotskij i @zerk, 1998), och det &r inte helt sjalvklart att
"affarskontexten” ar vardaglig for alla elever. Som larare maste vi fraga oss vad som ligger
nara barn av idag. Ar det verkligen matvaruaffaren? Kanske &r leksaksaffaren, och
kartongerna darifran, mer kanda for eleverna och kan upplevas som mer intressant. Men &r
detta att utga fran vuxnas tankar om vara elevers intresse? Om undervisningen ska anpassas
till elevernas forutsattningar och behov, sdsom Lpo 94 foreskriver, bor vi fraga eleverna och
utga fran deras varld.

Laroplanen sager ju ocksd att undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer dar
skapande arbete och lek &ar vésentliga delar i det aktiva larandet. Darfér bor man
problematisera vad som &r demokratiska arbetsformer, vilket vi anser ar att ta hansyn till alla
elevers olika sétt att lara. Detta innebar da, i sin forlangning, att man som larare maste variera
och utveckla sin undervisning, for att det ska uppnds. | den malstyrda skolan menar
Gustavsson (2002), att det ligger inbyggda krav pa effektivisering och snabba véagar till
kunskap. For Emma blir detta ett dilemma, nar hon maste vélja mellan att ha utematte med
klassen eller arbeta individuellt med de elever som hon anser ha svarigheter i matematik. Vi
forstar att det ar nodvandigt for Emma att ha tid att hjalpa vissa elever mer. Vissa processer
maste fa ta tid, och kanske ar det som Fia beskriver att det & genom Mattelek som hinder kan
dvervinnas.
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Dialog och samspel

Observationerna visar, vilket ocksa forskningen bekréftar (Lundgren, 1979), att det ar larare
som anvander mycket av det verbala utrymmet i klassrummet. Daremot séager alla tre lararna
att dialog och samspel &r viktigt och de beskriver ocksa hur de brukar géra. En av lararna
sager att hon later elevernas olika sétt att forklara komma fram under lektionerna. Hon menar
att da kan var och en hitta nagon forklaring som passar dem. Detta ser vi dock mycket
sparsamt av under den observerade lektionen. Da liknande forhallande forekommer hos en
annan larare uppkommer fragan om det kan vara denna typ av “traditionell genomgang” som
forsvarar uppkomsten av verklig dialog mellan larare och elever. Det kanske behovs
forandrade arbetssatt for att astadkomma detta.

Vi menar ocksa att storleken pa gruppen/klassen har har betydelse. Fia séger explicit att hon
skulle ha gjort pa ett annat, mer dialogiskt satt, om lektionen hade blivit som hon hade
planerat. Hon anser det viktigt att hon &r en del i dialogen med sina elever genom att hinna ga
runt till alla grupper. Enligt Fia &r det inte genomforbart i helkass. Vi tolkar detta som att hon
vill ha dverblick 6ver var i utvecklingszonen varje elev befinner sig. Detta for att samarbetet
eleverna emellan ska kunna leda till kunskapsutveckling, vilket styrks av Vygotskij (i @zerk,
1998), som ser lararens betydelsefulla roll nar nya (vetenskapliga) begrepp ska utvecklas.

Det &r viktigt att larare & medvetna om den nérmsta utvecklingszonen i sin undervisning.
Moa funderar, i samtalet, mycket kring exemplet med kulpasarna, da en elev hade svart att
Overfora den praktiska dvningen till det abstrakta i boken (se citat s. 38). Har menar vi att en
medvetenhet kring den narmsta utvecklingszonen hade kunnat hjalpa Moa att forsta
situationen. Det ar tydligt att denna elev klarar uppgiften praktiskt tillsammans med mer
kapabla kamrater och vuxenstdd, men inte nar han ensam ska losa uppgiften (Vygotskij i
Braten, 1998).

Alla lararna i studien later sina elever stundtals arbeta tva och tva eller flera, och de ser
vinsten med detta, t.ex. att elever omedvetet kan hjélpa varandra genom att berétta for
kompisen hur de tdnker. Emma sdger att hon anvander detta medvetet, att hon tar en "kompis
som man vet kanske kan redan”. Under observationen av Moas lektion, sa delar hon in
eleverna tva och tva, nar de ska spela "bonspelet”. Utifran vilka premisser hon gjorde detta ar
okanda. En slutsats vore att, om larare inte bara delade in sina elever utifrdn deras sociala
kompetenser, utan ocksa utifran vinster man skulle kunna géra nar det galler indelning utifran
den narmsta utvecklingszonen (@zerk, 1998) sa skulle 6kade majligheter till begreppslarande
kunna uppsta.

Ett intressant exempel pa att forstaelse och mening uppstar i dialogen, ar nar eleverna far en
aha-upplevelse angaende begreppen ”langst” och "aldst” (se citat s. 38). Hade eleverna suttit
en och en hade denna upptéckt kanske inte gjorts. Bakthin (i Dysthe, 1995) menar t.0.m. att
det inte uppstar nagon forstaelse utan verklig dialog. Detta arbetssatt vore alltsa 6nskvart i all
undervisning, men framfor allt vad galler begreppsbildning. Den “byggnadsstallning” (Dzerk,
1998) som lararen har forser eleverna med, ar dels den nagot mindre gruppen gruppen, vilken
studien visar &r efterstravansvérd, dels l&rarens egen nérvaro.

Sprak och tankande

Studien belyser att Klokboken &r en betydande artefakt for tdnkandet, och en god méjlighet
for lararna att mediera elevers begrepp. Eleverna far dér sétta ord pa sin nuvarande forstaelse
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av begreppen, vilket ar viktigt att fa gora enligt flera forskare (Ahlberg, 2009; Lowing &
Kilborn, 2007; Sterner & Lundberg, 2002). Klokboken &r ett satt att reflektera dver sina egna
matematiska handlingar och tankar vilket ar ké&rnan i matematikdmnet, enligt Engstrom
(2002). Den ger &dven eleverna mojlighet att skapa sina egna representationer (Johnsen
Hgines, 2002; Neuman, 1989). For att O0ka elevernas individuella formaga att beskriva
begreppen i Klokboken visar resultatet att dialogen har stor betydelse. Genom att fa satta ord
pa sina tankar tillsammans med kamrater, och ocksa hora hur andra elever uttrycker hur de
tanker, Okar den egna fardigheten att uttrycka sig. Detta kan man se genom att mangden text i
Klokboken okat efter det att Fia inforde dialog som ett led i arbetet. Detta resultat menar vi ar
vasentligt och skulle kunna anvandas i skolutvecklande arbete. For elever som har svart att
satta ord pa sina egna tankar, bade i muntlig, skriftlig och/eller i bildlig form kan detta
arbetssatt bidra till att underlatta larandet.

Ytterligare mojligheter med Klokboken ar att den kan anvandas i syfte att hjélpa elever som
har svart att strukturera. Det ar viktigt att larare inte anvander bilder pa ett oreflekterat satt i
undervisningen. Engstrém (2002) bekraftar detta, och menar att elever inte alltid kan se
strukturer endast genom att titta pa bilder. De maste fa dem forklarade for sig, och fa arbeta
med dem. Har kan Klokboken hjalpa de elever som &r i behov av mera stod i matematik.
Klokboken, dar bilder anvands frekvent, kan da tydliggora vikten av struktur for eleven.
Eleven kan da, med lararens hjalp jamfora en ostrukturerad bild med en strukturerad.

Larares mojligheter till eftertanke bor ocksd ges utrymme. Om verksamheten, dven den
specialpedagogiska, ska kunna utvecklas maste teori och praktik foras samman. Ahlberg
(2009) redogor for att teorier kan ses som tankekonstruktioner som kan anvéndas i skolans
praktik. Larare maste da vara medvetna om att det &r den kunskapssyn de har som visar sig i
deras handlande och i deras undervisning. | studien visas att tva av lararna har svart att sétta
ord pa vilken teoretisk utgangspunkt och epistemologisk syn de har, vilket inte behéver
betyda att den inte finns. Vi menar att i skolans vardagsarbete ges alldeles for lite tid till
sadana diskussioner vilka i ett sociokulturellt perspektiv ar nddvandigt for att utveckling ska
ske. Har kan man dra en parallell till elevers begreppsbildning, sa till vida att dven larare
behover fa dryfta kunskapssyn i dialog med kollegor. Det larande samtalet (Scherp, 2003) kan
ge mojligheter till 6kad reflektion. Speciallararen, som bor vara medveten om teorins
betydelse i handlandet, kan har bli en l&nk mellan teori och praktik.

Specialpedagogiska implikationer

Beroende pa vilken syn ldrare har pa hur barn lar sa ger det ocksa implikationer pa hur vi
undervisar. Om man ser specialundervisning som atgardandet av nagot patologiskt, nagon
brist hos eleven, kommer undervisningen och specialundervisningen att se ut pa ett visst satt
(Bayliss, 1998). Da tar man regelmassigt ut elever for att kompensera och atgarda brister. Om
man daremot ser pa eleven som “annorlunda” i sitt larande ger detta andra konsekvenser for
undervisningen. Resultatet ovan visar nédvéndigheten av larares medvetenhet att anvénda sig
av ett varierat arbetssatt i matematik. Sarskilt viktigt anser vi det vara for elever i behov av
sarskilt stod. I undervisningen bor inga olika former av ingangar till larande, bl. a. estetiska,
for att pa sa satt forsoka undanrdja hinder nar ett nytt moment/tema ska introduceras. Vi
menar att skolans traditionella sétt att undervisa kan bidra till att de sociala och de kulturella
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klyftorna ckar p.g.a. av att larares traditionella ingangar till larandet inte alltid ar bekanta for
alla elever. Kanske forutsatter larare att alla barn har varit med i affaren, badat i havet, akt tag
0.s.v. vilket inte alltid &r fallet.

Skolan bor uppvéaga elevers socialgruppsrelaterade skillnader (Engstrom, 2003; Lundberg &
Sterner, 2006). Detta kan aven galla for elever i sprakliga svarigheter. Begreppsvarldarna
skiljer sig at mellan olika sociala och kulturella miljéer. Det blir av vikt att finna eller skapa
den plattform som alla elever kan dela och relatera till. Att da anvéanda sig av estetiska
ingangar, kan ge eleverna en gemensam grund, som kan vara utgangspunkt for det larande,
vilket i ett sociokulturellt perspektiv sker tillsammans med andra. Det &r naturligtvis inte bara
det estetiska larandet som kan anvindas som ingang. Aven gemensamma upplevelser utanfor
skolan kan anvandas for detta andamal. Vi ser dock ett dilemma, da stora klasser och dalig
ekonomi kan sétta stopp for upplevelse utanfor skolans véaggar.

De dilemman som lararna i studien stélls infor anser vi ger konsekvenser eleverna, eftersom
undervisningen inte kan utféras som den var tankt. Foljden blir da att de elever som har storre
behov av sprakligt stod och som har annorlunda larstilar inte far det de behover. Vi ser en fara
i att larare alltfor ofta stéalls infor motstridiga krav (Nilholm, 2007) . Vi tror att detta ocksa kan
vara en bidragande orsak till svenska elevers sjunkande matematikprestationer. | studien har
lararna goda intentioner med sin matematikundervisning, men p.g.a. yttre faktorer, som
lararna inte styr over, blir undervisningen inte som de har tankt. Detta styrks ocksa av var
langvariga erfarenhet som larare. Om dessa yttre faktorer hindrar uppfyllandet av laroplanens
mal, kan detta vara ytterligare en orsak till elevers bristfalliga resultat i matematik
(Skolverket, 2004).

I rollen som specialléarare ar det viktigt att ta hansyn till dessa ovan skrivna implikationer, da
en betydelsefull del av speciallararens arbete ska besta i att undanréja hinder i larmiljon. Det
gar dock inte att stalla orealistiska mal i hur man ska utveckla verksamheten. Man maste
beakta att skolans verklighet ar komplex och bestar av dilemman som alla maste forhalla sig
till. Kanske &r det just speciallararen som kan visa pa dessa dilemman och lyfta upp dem dar
de hor hemma, vilket ofta ar pa organisationsniva. Vi tror att detta kan underlatta
vardagsarbetet for larare.
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Vidare forskning

En betydelsefull avgransning i denna studie har varit att vi endast undersoker hur lararna
medierar begrepp. Intressant hade ocksa varit att se pa elevernas larande. Léarde de sig
begreppen? En sadan forskning skulle behdva vidare tidsramar for att kunna genomforas,
eftersom begreppsutveckling tar tid. Appropriering av begrepp &r en gradvis process
(Engstrom, 1997; Saljo, 2000). Man hade da kunna gora parallella undersokningar under t.ex.
ett helt begreppsomrade av bade hur lararna gér och hur eleverna lar.

En annan intressevackande vinkling skulle kunna vara att se hur larare medierar begrepp i
andra &mnen an matematik. Ar det nagon skillnad p& hur de gor nar det galler svenska eller
naturkunskap jamfort med matematik? Ar detta med begreppsmediering &mnesspecifikt, eller
beror det pa varje enskild larare/skola?

En tredje spannande forskning skulle kunna vara att ta reda pa hur vanligt forekommande det
ar att larare far forandrade forutsattningar att genomfora sina planerade lektioner. | denna
studie far tva av tre larare dndra sina lektioner, vilket vi har erfarenhet av ar vanligt. Vad far
detta for konsekvenser for eleverna?
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Slutord

Slutligen vill vi citera Fia, angaende vikten av att ha ett varierat arbetssétt:

Jag tror att man maste ha manga olika [satt att lara sig pa]. Och jag tror inte att varje barn
har ett satt, utan att varje barn har flera satt, och dem maste man, ja ... halla igang... om de
inte ska vissna och do.

Och allra sist en aterkoppling till vart forord och hur det kan kannas nar man tillagnat sig ett
begrepp:

- Det ar tydligen sahér det ska
vara, tanker Nasse. Det har ar en
stol och det &r sahar man skall sitta
pa den. Radio behévs inte. Inget
annat heller. Da vet jag.

(Sven Nordqvist, 1988. Med tillstdnd av Opal forlag, 091215)
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Bilagor

Bilaga A GOTEBORGS UNIVERSITET

En kvalitativ studie om hur larare hjélper elever att utveckla sin begreppsforstaelse

Hej larare!

Vi heter Ellika Malmgard och Anna Udén. | vanliga fall arbetar jag, Ellika pa Karebyskolan i
Kungélv och jag, Anna pa Almekarrsskolan i Lerum. Nu studerar vi sista terminen pa
speciallararprogrammet. Vi hoppas pa att fa lite av din dyrbara tid da vi nu ska skriva var D-
uppsats.

| studier kan man se att begreppsbildning ar viktig for larandet i matematik. Brister i
begreppsbildningen kan vara orsak till svarigheter i skolarbetet. Man har sett ett samband mellan
las- och skrivsvarigheter och matematiksvarigheter. Var studie har som syfte att synliggéra hur
olika larare gor for att stétta eleverna i deras begreppsutveckling i matematik. Vi onskar att fa
vara med och observera nar du startar upp ett nytt matematikomrade. Vi kommer att fora
anteckningar under observationen. Senare vill vi gérna tréffa dig for ett samtal. Detta samtal tar
ca en timma.

Din anonymitet kommer att garanteras och medverkan &r helt frivillig.
Onskar du ytterligare upplysningar om den aktuella studien far du girna maila eller ringa oss.

Anna Udén
anna.uden@utbildning.lerum.se

N XXXXXXX

Ellika Malmgard
ellika.lindstrom.malmgard@kungalv.se

T XXxXxxxx
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Bilaga B Observationsschema
Larare: sa:
Datum: tid:

Formellt undervisningssprak Informellt undervisningssprak
Beskrivande | Forklarande Tillampande Laborativt
I6ser uppgift | forklarar vardagshandelser laborativt

rdkneoperationer material




Bilaga C Samtalsfragor

1. Hur tycker du att lektionen gick?
Blev den som du hade ténkt dig? Varfor? Varfor inte?

2. Hur har du/ni lagt upp arbetet for denna lektion?
De redskap du anvande, hur tdnker du runt omkring dem?
Ar det dem du brukar anvanda?
Anvander du andra redskap vid andra tillfallen? Beratta.
Hur kommer det sig att du anvander just dem?
3. Vad vill du att eleverna ska lara sig genom att lagga upp arbetet pa det satt du
beskriver?
Nar det galler elevernas begreppsinlarning, hur gor du da?
Vad tycker du ar viktigt att tanka pa?

Finns det nagra specifika faktorer som du tycker maste vara med i din undervisning
vad galler begrepp?

Hur vet du att eleverna har forstatt ett begrepp?

4. Hinder och méjligheter med detta arbetssatt?
Vilka faktorer ser du som framjande/hindrande vad géller tid, rum, organisation mm?

5. GOr du nagot annat for de elever som &r i behov av sarskilt stod (vad géller

begreppsforstaelse i matematik)?

6. Vad har du for syn pa hur barn lar sig?
Vilka teorier anvénder du?
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