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Sammanfattning

Med en utgangspunkt i att matematikundervisningen bor ske med en sekventiell utveckling, dar nya moment
bygger pa tidigare kunskap, stalls krav pa samarbete emellan larare. Ett samarbete som skall generera till en
kunskap och medvetenhet i det matematiska innehallet genom hela grundskolan. Med denna utgangspunkt har
syftet med studien varit att undersdka variationen av larares medvetenhet och kunskap om det matematiska
innehéllet i tidigare &ldrar.

Da studien syftar till att undersoka variationen i larares olika satt att erfara innehallet i matematikundervisningen
i tidigare aldrar har studien ett fenomenografiskt ramverk. Studien har innefattat oppna kvalitativa intervjuer med
sex larare som haft méjlighet att beskriva tolkningar utifrén deras egna synséatt. Darefter har en komparativ
analys av resultatet genomforts. Under teoretisk bakgrund har framst l&rares kompetens, olika
berékningsprocedurer och sekventiell utveckling inom d&mnet matematik belysts.

Resultatet visar pa att lararna r val fortrogna i den egna undervisningen och dess matematiska innehall. Daremot
saknas en kunskap och medvetenhet om det matematiska innehallet i de tidigare arskurserna. Vilket medfor en
avsaknad av sekventiell utveckling inom matematikundervisningen mellan de olika stadierna. Vad som
framkommit &r att denna uteblivna kunskap beror enlig lararna pa uteblivet samarbete mellan de olika stadierna
och att en sekventiell utveckling inom matematik, dar man bygger nya moment pa tidigare kunskap maste till for
att kalla arbete en ’rod trad”.

Med denna vetskap har man som blivande lérare en skyldighet att ta personligt ansvar och skapa forutséttningar
for en sekventiell utveckling inom &mnet matematik. Detta genom att delta i pedagogiska samtal och genom ett
givande och tagande skapa kollektiv kompetens och kollektiv kunskap som i slutdndan skall generera i en “r6d
trad” for det matematiska innehéllet genom grundskolan.
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1. Bakgrund

Inledningsvis vacks tankar och idéer runt kommande studie. Under teoretiska forutsattningar
presenteras den fenomenografiska metoden, insamling och analys av data och reliabilitet och
validitet . Avslutningsvis presenteras teoretisk bakgrund.

1.1 Inledning — Ar larare medvetna om tidigare innehall i matematikundervisningen?

Om larare samarbetar och blir medvetna om varandras undervisning och om elevers tidigare
larande i amnet matematik, underlattar det da elevernas matematiska kunskapsutveckling?
Om pedagogerna blir mer medvetna om varandras undervisningsinnehall, kan det gynna
elevernas larande pa langre sikt?

Vid nérmare granskning av den nationella kursplanen fér &mnet matematik kan man se en
strukturell sekvensering da uppnaende malen for tredje skolaret, femte skolaret och nionde
skolaret bygger pa varandra. Exempelvis:

Mal som eleverna lagst ska ha uppnétt i slutet av det tredje skolaret
- kunnatolka elevnara information med matematiskt innehall

Mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det femte skoléret
- haen grundl&ggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i

brak- och decimalfrom

Mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret
- ha utvecklat sin taluppfattning till att omfatta hela tal i brak- och

decimalform (Skolverket, 2000, sid. 2-4)

Man kan aven i olika laromedel ofta fa uppfattningen att forfattarna bygger den matematiska
kunskapen pa tidigare erfarenheter. Exempel pa detta kan man se i laromedelserien Matte
Direkt Borgen, dar varje avsnitt innehaller ett nytt moment som bygger pa tidigare kunskap
fran foregdende bocker. Aven arbetet pa skolorna skall félja en strukturell sekvensering dé det
star att lasa i Lpo94 att

[flor att stodja elevernas utveckling och larande i ett langsiktigt perspektiv skall
skolan ocksa strava efter att na ett fortroendefullt samarbete med forskolan samt
med de gymnasiala utbildningarna som eleverna fortsatter till. Samarbetet skall utga
frdn de nationella och lokala mal och riktlinjer som galler for respektive verksamhet
(Léararens handbok, 2002, sid 19).

Detta innebdr att larare skall ha goda kunskaper och en medvetenhet av det matematiska
innehall som elever tar del av under sin skolgang. Denna kunskap och medvetenhet skall ge
lararen en majlighet att vid nya moment bygga vidare utifran tidigare kunskap. Detta staller
vissa krav pa lararen, da denne maste vara vél insatt och medveten om det matematiska
innehallet som eleven har eller kommer att stota pa i olika undervisningssituationer. For att
tilldelas denna kunskap och medvetenhet kravs ett samarbete kollegor emellan, bade inom det
egna arbetslaget, men ocksa mellan de olika stadierna. Enlig Lpo94 har lararen en skyldighet
att samarbeta. “Léraren skall(...)samverka med andra ldrare 1 arbetet for att na
utbildningsmalen”(Lérarens handbok 2002, sid 17).
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Med andra ord ar det lararens ansvar tillsammans med andra larare att skapa en sekventiell
utveckling i det matematiska innehéllet, en s& kallad “rod trdd” . Detta for att kunna
sékerstélla och skapa goda forutsattningar, till en positiv utveckling av elevers matematiska
kunskapsinhamtning. Darfor ar det vasentligt att undersoka lararens medvetenhet om tidigare
innehall i matematikundervisningen.

1.2 Teoretiska forutsattningar

Vid analys av inhamtat material krévs det att man valjer ratt typ av teoretiskt ramverk. Per-
Olof Bentley skriver i sin avhandling Mathematics teachers and their conceptual models
(2008) The choice of a framework for a study determines what can be studied and are
therefore of crucial importance” (2008, sid. 98).

Ference Marton och Shirley Booth ar forfattare till boken Om l&rande (1997). | boken
beskrivs bland annat fenomenografins idé och fenomenografisk forskning. Marton och Booth
tydliggor skillnaden mellan fenomenologi som innebdr att forskaren reflekterar 6ver sina egna
erfarenheter medan forskaren inom fenomenografin utforskar och reflekterar Gver andra
manniskors erfarenheter. Marton och Booth klargor att ” [d]en fenomenografiska
forskningens grundenhet dr ett sétt att erfara nagonting, (...) och den forskningens objekt dr
variationen i sitt att erfara fenomenen” (1997 sid.146). Aven Ann Ahlberg som skrivit
avhandling Att mota matematiska problem — en belysning av barns larande (1992) skriver att
”[flenomenografin dr en empirisk, kvalitativ forskningsansats diar man beskriver aspekter av
den erfarna virlden” (1992, sid. 49 ). Enligt Marton och Booth kan man erfara nagonting pa
olika sétt genom att erfara ndgot som nagonting och genom att erfara en mening som &r
dialektiskt sammanflatande med en struktur och genom att urskilja nagonting fran och att
relatera det till ett sammanhang (1997, sid.147). Men hur vi erfar och upplever varlden skiljer
sig enligt Marton och Booth fran individ till individ. Det forutsatts att de personer som ingar i
undersokningen berattar om sitt sétt att forsta eller uppfatta ett fenomen och att det speglar
deras sétt att tanka om det och forsta det.

Variationen i manniskors olika satt att erfara & en av de elementdra delarna i den
fenomenografiska forskningen. Forskarens storsta utmaning &r att beskriva denna variation
genom att analysera de olika satt ménniskor upplever olika fenomen. Inom forskningen finns
det tva olika séatt att angripa sitt forskningsobjekt, dels genom den vetenskapliga forskningen
(forsta ordningens perspektiv) som &r vida kand och som ser pa varlden som den &r och dels
genom den mindre k&nda forskningsansatsen (andra ordningens perspektiv) dér fokus ligger
pa hur ménniskor erfar véarlden. ”There seems to be at least two ways of characterising
philosophical basic assumptions. On consists of paradigms, perspectives, and theoretical or
conceptual frameworks and the other of reserch approaches in connection with a declaration
of certain basic assumptions” (Bentley 2008, sid 99).
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Som forskare av den andra ordningens perspektiv far man ta iakt att man far lagga sina egna
varderingar och sina egna erfarenheter 4t sidan. Marton och Booth skriver att i det
fenomenografiska forskningsprojektet maste forskaren medvetet ta ett steg tillbaka fran sitt
eget upplevande av fenomenet, och endast anvanda det for att belysa andras sétt att prata om
det, hantera, erfara och farstd det” (1997, sid 159). Vid sammanstéllning av en
fenomenografisk forskning anvénder sig forskaren av olika utfallsrum dar de kategoriserar de
olika beskrivningskategorierna som uppkommer i undersékningen.

En systematisering av de uppfattningar som framkommit inom ett innehallsligt omrade
resulterar i ett antal beskrivningskategorier i vilka man sammanfor uppfattningar som ar
kvalitativt lika. Samtliga beskrivnings-kategorier sammanstélls slutligen i ett utfallsrum
som respresenterar den variation av kvalitativt skilda uppfattningar av ett innehallsligt
omrade som framkommit vid tolkningen av det empiriska materialet samt mellan dessa
uppfattningar (se Svensson 1989). (Ahlberg, 1992, sid 50)

1.2.1 Insamling av data

Vid insamling av data, med den fenomenografiska forskningsmetoden, sker det hela tiden en
analysering av redan insamlad data. Detta kan vidare paverka efterkommande insamlingar.
Bentley menar att inledningsvis maste de teoretiska grundlaggande filosofiska antaganden
klargoras. Darefter maste syftet av studien analyseras for att avslutningsvis analysera det
teoretiska ramverket som anvants i arbetet (2008, sid. 99). Detta medfora att forskaren innan
paborjad forskning maste klargora sitt syfte for sin egen del och vara val fortrogen i sitt
arbete. Marton och Booth skriver att

”[o]m forskaren skall kunna mdta de ménniskor han eller hon ar intresserad av och ta
del av ett samtal som syftar till att na fram till deras oreflekterade erfarande, da maste

han eller hon sjilv vara medveten om vilka olika méjliga utgdngspunkter de kan ha”
(1997, sid 168)

Staffan Stukat som skrivit boken Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap (2005)
menar att vid fenomenografiska studier kan forskaren anvanda sig av olika metoder for att
samla in data. Vanligast &r dock 6ppna, kvalitativa intervjuer som inbjuder respondenten att
beskriva sina tolkningar av ett fenomen pa sitt satt. (2005, sid 33) Det finns tva typer av
intervjuer, strukturerade och ostrukturerade. De strukturerade intervjuerna kan liknas vid en
enkatundersokning dar intervjun foljer ett visst intervjuschema med utgdngspunkt av ett
speciellt frageomrade. Fragorna &r oftast slutna vilket innebér att de &r bestamda i forvag.
Svaren ar daremot 6ppna aven om det ibland kan finnas fragor med givna svar. Fragorna stalls
I samma ordning till respondenterna vid varje intervjuintervjutillfalle (2005, sid 38). Detta till
skillnad fran de ostrukturerade intervjuerna dar amnesomradet ar val forankrat hos
intervjuaren som kan stélla fragorna i den foljd som intervjun inbjuder till. | dessa intervjuer
kan fragornas karaktar vara mer éppna och ge en mojlighet till foljdfragor. Med denna metod
kan man komma lite langre och fa en mer djupgaende forstaelse. Denna typ av intervju brukar
kallas “halvstrukturerad eller semistrukturerad”(2005, sid 39). Metoden kraver mycket arbete
da det ar tidskravande att transkribera intervjuerna i sin helhet for att dar efter kunna analysera
resultatet. Detta medfor att respondenterna oftast ar férre till antal i en ostrukturerad
intervjustudie (2005, sid 39).
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Ahlberg har i sin avhandling anvant sig av en fenomenografisk forskningsmetod och
beskriver den fenomenografiska intervjun pa foljande vis:

Den fenomenografiska intervjun kannetecknas av ett genuint intresse av att lata den
intervjuade sjalv avgransa det behandlade innehallet. De fragor som stalls har darfor en
oppen karaktar utan nagra svarsalternativ. Eftersom avsikten ar att synliggéra de
intervjuades perspektiv pa det innehall som avhandlas, &r intervjuerna djupinriktade och
foljdfragorna stalls for att klargora och belysa de intervjuades uttalande (1992, sid.69)

Bo Johansson och Per Olov Svedner har skrivit boken Examensarbetet i lararutbildningen
(2006). I boken tar de upp svarigheten med att formulera och stélla fragor som inte ar ledande
och som i sin tur ger svar som respondenten tror att intervjuaren vill ha. Forfattarna menar att

”[e]n vdg att undvika denna svarighet &r att stélla konkreta och icke-ledande fragor(...)
Det uppmuntrar informanten att svara utifran sitt faktiska agerande, vilket avsevart
minskar risken for att informanten skall vinkla sitt svar utifrdn vad han/hon tror att
intervjuaren vill héra” (2006, sid.46).

1.2.2 Analys av data

Det finns inga direkta fasta regler nar det géller att analysera och bearbeta ostrukturerade
intervjusvar. Stukat skriver att det “krdvs manga upprepade 1dsningar av intervjuutskrifterna.
Det giller ju att komma under eller bakom det bokstavliga innehallet” (2005, sid. 41). Vid
analysen av data skall man enligt Marton & Booth vara medveten om att “forskaren &r en

larande, som soker efter mening och struktur i det fenomen han eller hon é&r intresserad av”
(1997, sid 173).

| ett fenomenografiskt forskningsarbete ar den jamférande analysen det centrala. Det handlar
om att jamfora olika beskrivningar pa fenomen som liknar varandra och placera dessa i olika
kategorier som slutligen placeras i ett utfallsrum. Bentley skriver

“By a comparative analysis, which is a central feature in this procedure, it is possible to
compare the labels that capture similar meanings. Sometimes two “narrower” labels can
be replaced by a “broader” label that covers both of them, a measure that makes the
labels more unambiguous”(2008, sid.106)

1.2.3 Reliabilitet och validitet

Enligt Stukat &r reliabilitets- och validitetsbegreppen val sammanflatade i en kvalitativ
undersokning. Till skillnad fran naturorienterad forskning dar forskaren anvéander sig av
sanna, objektiva och tillforlitliga reslutat, anvander sig forskaren inom kvalitativ forskning av
rimliga och trovdrdiga tolkningar. Stukat menar att ”[m]an Overtygar istdllet genom att
diskutera tillforlitlighetsfragor och forsoker mycket tydligt synliggéra och motivera sitt
tdnkande, alla val man gjort och de grunder som resultatet vilar pa” (2005, sid. 129).
Reliabiliteten talar om hur bra métinstrumentet méter medans Johansson & Svedner beskriver
validitet som ett matt pa om resultatet ger en sann bild av det som granskas (2006, sid.108).
Med andra ord kan det s&gas att validitet avgor hur val ett matinstrument mater det som skall
matas.
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Aven Bentley skriver

”In the definition of validity in phenomenography the concept of authenticity is
reflected. The validity claim is made in relation to the data available. Thus we argue the
category of description is a reasonable characterization of a possible way of
experiencing something given the data at hand” (2008, sid. 113).

1.3 Teoretisk bakgrund — Lararkompetensens betydelse

| detta avsnitt belyses larares kompetens, medvetenhet, berakningsprocedurer och sekventiell
utveckling — samarbete. Det kommer att tas upp under rubriker som: Vad sager
styrdokumenten? Lararens kompetens — kompetensutveckling, Tyst kunskap — fardigheter,
skriftliga réknemetoder, 6vergeneralisering och slutligen sekventiell utveckling — en ”réd
trad”.

1.3.1 Vad sager styrdokumenten?

| Lararens handbok (2002) kan man i Lpo 94 ladsa om vilka skyldigheter vi som larare
tillsammans med ovrig personal och foraldrar har for att utbilda vara elever till att bli kritiskt
granskande, goda och ansvartagande medborgare. Att utbildningen skall ske genom samarbete
mellan skola och elev under elevens utbildning star klart och tydligt i Lpo 94

”[1]draren skall samverka med andra lirare i arbetet for att nd utbildningsmalen och
organisera och genomfora arbetet sa att eleven utvecklas efter sina forutsattningar och
samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla hela sin formaga, upplever att kunskap &r
meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gar framat”(L&rarens handbok
2002, sid 17).

Det handlar alltsd om ett samarbete mellan lararna och mellan larare och elev.

Vidare kan man lasa i Lpo 94 att

[f]or att stodja elevernas utveckling och larande i ett langsiktigt perspektiv skall skolan
ocksd strava efter att nd ett fortroendefullt samarbete med forskolan samt med de
gymnasiala utbildningarna som eleverna fortsitter till. Samarbetet skall utgd fran de

nationella och lokala mal och riktlinjer som géller for respektive verksamhet” (Lérarens
handbok, 2002, sid 19).

Vilket innebar att man maste ga utanfor den egna skolans fyra vaggar och samarbeta med
larare, forskolepedagoger och annan personal pa kommande skolor. Det galler att man ar val
forankrad i de nationella malen och har en medvetenhet om andra larares sétt att arbeta och
undervisa.

Sammanfattningsvis kan klarlaggas att det ar allas var skyldighet att skapa forutsattningar for
ett gott samarbete mellan larare, larare och elev for att kunna erbjuda elever en god
kunskapsutveckling under sina ar i grundskolan och aven for framtida utbildnings- eller
yrkesval.
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1.3.2 Larares kompetens - kompetensutveckling

Per-Olof Bentley refererar i sin avhandling Mathematics Teachers and Their Teaching (2003)
till David Berliners studie kring larares undervisningserfarenhet. |1 denna studie refererar
Berliner i sin tur till bréderna Dreyfus, och delar in larares utveckling i fem olika faser,
nyborjare, avancerande nyborjare, kompetent larare, kunnig/skicklig larare och expert. |
studien jamfor Berliner de olika stegen genom att titta pa lararens forhallningssatt till elevers
inlarning i undervisningen. Berliner beskriver nybdrjaren som relativt stram i sitt beteende
och rationell i sitt tankande till skillnad fran i experten som handlar férnuftigt per automatik i
sin undervisning (2003, sid. 35). Detta innebér att det tar mycket kraft och blir tréttsamt for
nyborjaren, da denne hela tiden behdver ta in allt som sker i och utanfor klassrummet. Allt &r
nytt, olika situationer som uppkommer med elever och situationer som uppkommer pedagoger
emellan.

Berliner menar att bade nybdrjaren och den avancerade nybérjaren sjalva befinner sig i en
larande process vilket medfor att de inte kanner sig ansvariga for sina handlingar . Det &r forst
i det tredje stadiet som man utvecklat formagan att géra medvetna val och prioriteringar i sin
undervisning och darmed kan urskilja vad som dr viktigt och vad som &r mindre viktigt. | det
tredje stadiet upplevs lararen mer engagerade i undervisningsprocessen (2003, sid.35).

Utifran tidigare erfarenheter kan den kompetente lararen analysera och géra en 6verskadlig
plan éver undervisningen. Nagot som kéannetecknas aven av den kunniga/skickliga lararen.
Bada dessa typer av larare har ett analytiskt tillvagagangssatt vid beslutsprocessen. Nar man
som larare uppnar det fjarde stadiet handlar man mer intuitivt. Som kunnig/skicklig larare kan
man luta sig tillbaka pa sina erfarenheter och agerar och undervisar mer pa rutin. (2003,
sid.36).

Det slutliga stadiet i lararens kompetensutveckling beskriver Berliner som experten. | detta
stadium agerar lararen utan att reflektera dver sitt handlande. Det egna handlandet sitter i
ryggmargen och arbetet i klassrummet fortskrider smidigt. Den erfarna lararen kan ibland
upplevas som oengagerad och bekvdm. Nagot som inte alltid stimmer dd denna larare
reagerar vid situationer som faller utanfor ramarna. Den erfarna lararen har ocksa férmagan
att forebygga missforstand som kan eller skulle kunna uppkomma hos eleverna (2003, sid.37).
Berliner menar ocksa att det i expertstadiumet kan ske en sa kallad regression vilket innebéar
att lararen kan ta ett steg tillbaka i sin lararutveckling for att utveckla erfarenheten och ta till
sig detta i sin profession. Denna typ av regression kan exempelvis intraffa da nya situationer
uppstar i en elevgrupp eller nér det dyker upp eller sker nagot ovantat.

Sammanfattningen av detta ar, enligt Berliner, att en god larare genomgar dessa fem
utvecklingsstadier och efternand far battre kunskaper, erfarenheter och medvetenhet kring
elevers fardigheter och utveckling. Denna erfarenhet 6kar mojligheten for individanpassad
undervisning och trygghet i att kunna tacka malen i laroplanen och kursplanen. Slutligen
skapar denna fardighet en erfarenhet i klassrummet dar lararen kan gora adekvata tolkningar
och férutsaga handelser och fenomen (2003, sid 38).

Aven Silva Claesson tar upp broderna Dreyfus nar det kommer till hur lararens kompetens
utvecklas i praktiken. Detta gor hon i sin bok Spar av teorier i praktiken (2002). Claesson
beskriver de fem olika faserna pa ungefar samma sétt som ovan och refererar till den norska
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forskaren Duesund. Aven Duesund tar upp det sjitte stadiet som hon kallar “fornyaren”
(2002, sid. 99). Detta stadium kan liknas vid regressionen som Berliner tar upp ovan.
Duesund skriver att ™ [t]ill skillnad frdn méstaren kan fornyaren definiera vad det 6ver huvud
taget innebdr att utdva ett yrke och naturligtvis kan en sadan person fornya omradet pa olika
satt” (2002, sid. 99).

Med andra ord galler det att ha talamod nar det kommer till att bli den erfarne lararen,
experten eller mastaren, da denna utveckling sker under en lang tid. Att se sig som en
fardigutbildad larare efter lararutbildningen ar nagot som man far halla tillbaka. Genom att
erfara med- och motgangar skaffar sig lararen den erfarenhet och personliga utveckling som
kravs for att kdnna trygghet i sin profession. Vad som skall tilldggas ar att alla larare inte
uppnar den sista fasen som expert eller méastare utan kan stanna kvar pa nagon utav de tidigare
stadierna.

1.3.3 Tyst kunskap — Fardighet

Alla besitter vi olika kunskaper och &aven olika fardigheter. En benamning pa fenomenet
fardighet brukar vara tyst kunskap. Silwa Claesson beskriver att ”denna kunskap &r tyst for att
det ar svart att satta ord pa den” (2002, sid. 92). Claesson kallar dven denna tysta kunskap
som fortrogenhetskunskap och menar att den kunskapen oftast & omedveten kunskap och &r
intrdnat vid en specifik situation och att denna kunskap inte alltid stammer in i alla
sammanhang. ”[D]e kunskaper som &r av fortrogenhetskaraktar ar alltsa i viss man bundna till
det sammanhang, den tradition, dér de utvecklas” (2002, sid. 93).

Aven Knud Illeris som skrivit boken Larande (2006) ger en mer filosofisk forklaring pa
fenomenet tyst kunskap. llleris tar upp forhallandet mellan larande och medvetenhet och
menar att vi & medvetna om vart eget larande och patalar att

”(...) ndr vi har lart oss ndgot sa dr detta inte bara nadgot som vi vet eller kan eller
forstar, utan vi vet ocksa att vi vet det, vi vet hur vi gor det, vi har en forstaelse av att vi
forstér det” (2006, sid. 31).

[lleris vill med sin bok fa oss att inse att vi kan lara utan att vara medvetna om att vi lar oss
och att det ar nagot som pagar dagligen. Illeris gor liknelse med exempelvis reklaminslag som
vi utsétts for i storre utstrackning och som pa ett eller annat séatt registreras hos oss omedvetet.
Nér det kommer till det omedvetna larandet refererar Ilris till filosofen Michael Polanyis
arbete om tyst kunskap. Han sdger att “man kan besitta kunskap dven om man inte kan
uttrycka det sprakligt”(2006, sid. 31). Det pdminner om Claessons beskrivning ovan. Nér det
géller tyst kunskap tar Iliris upp ett exempel med bagaren som vet exakt hur degen skall vara
nar den ar klar men kan inte forklara hur for sin larling (2006, sid 32).

Tyst kunskap innebar att vi har en kunskap som &r fortrogen hos oss och som vi handlar efter

men inte kan satt ord p&. Aven larare besitter tyst kunskap, en kunskap som kan var svart att
satta ord pa.
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Aven i lidroplanen Lpo 94 tar man upp begreppet fortrogenhet som en av de “fyra F:en”. 1
enlighet med laroplanen skall eleverna under sin skolgang fa mdjlighet att utveckla sin
kunskap genom dessa fyra steg fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. | laroplanen Lpo
94 star det att

”[k]Junskap kommer till uttryck i olika former sdsom fakta, forstéelse, fairdighet och
fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra. Skolans arbete maste
inriktas pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett larande dar dessa
former balanseras och blir till en helhet” (Lérarens handbok 2002, sid. 12).

Utifran dessa fyra F:n ar tanken att all kunskap i slutdndan skall vara fortrogen hos eleven. Att
kunskapen skall finnas dar som en tyst kunskap.

1.3.4 Skriftliga raknemetoder

| de laromedel som finns att tillgd for matematikundervisning forekommer det olika
raknemetoder for var fyra raknesatt, addition, subtraktion, multiplikation och division. Aven
larare anvander sig av olika raknemetoder i sin undervisning. Som larare har vi en skyldighet
att undervisa olika raknemetoder da det star i den nationella kursplanen for amnet matematik
att,

Mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det tredje skolaret
- Kunna understka elevndra matematiska problem, préva och vilja

I6sningsmetoder och raknesétt samt uppskatta och reflektera dver I6sningar
och dess rimlighet.

Mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret
- Kunna rdkna med naturliga tal — i huvudet, med hjalp av skriftliga

raknemetoder och med miniréknare

Mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret
- Ha goda fardigheter i och kunna anvénda 6verslagsréakning och rékning med

naturliga tal och tal i decimalform samt procent och proportionalitet i
huvudet, med hjalp av skriftliga raknemetoder och med tekniska hjalpmedel
(Skolverket, 2000, sid. 2-4)

Madelene Lowing har tillsammans med Wiggo Kilborn skrivit boken Baskunskaper i
matematik (2002). Dar tar Lowing och Kilborn bland annat upp formella och informella
algoritmer. Till en borjan beskriver forfattarna algoritmen som en skriftlig huvudrékning. All
rakning sker i huvudet och ibland kan det vara svart att halla isar alla olika steg som utfors i
utrdkningen. Vi tvingas da att fora anteckningar for att halla iséar allt. Léwing och Kilborn
beskriver en informell raknemetod som en metod som endast fungerar vid ett specifikt tillfalle
eller utrakning. Ndar det kommer till den formella réknemetoden &r det en mer systematisk
metod, som exempelvis standardalgoritm (uppstallning av addition och subtraktion),
talsortberékning, trappan eller liggande stolen, som kan anvéndas till alla uppgifter med
samma karaktar.
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Vilken typ av rdknemetod som eleverna anvander anser inte forfattarna spela nagon roll,
huvudsaken dr att den fungerar och att uppgiften blir ratt. "I vilket fall som helst méste malet
rimligtvis vara att eleverna till slut kan utfora en skriftlig berakning med sa stor sakerhet att
uppgiften far ratt svar” (2002, sid 138). Lowing och Kilborn menar dessutom att det &ar viktig
att kunna diskutera tillsammans med eleverna och medvetandegéra dem om att det finns olika
raknemetoder att tillga.

Per-Olof Bentley har i TIMSS rapporten Svenska elevers matematikkunskaper 2007 — En
djupanalys av hur eleverna forstar centrala begrepp och tillampar berakningsprocedurer
(2008) tagit upp de olika huvudrékningsprocedurerna. Bentley beskriver i rapporten tre olika
berdkningsprocedurer som tre huvudalgoritmer: stegvis berakning, kompensationsberakning
och talsortsvis berdkning. Precis som Lowing och Kilborn beskriver Bentley begreppet
algoritm som en skriftlig huvudrakning och att den kan ske pa olika satt. Vid berakningen av
en uppgift sker utrdkningen alltid i olika steg eller led. Nar det kommer till stegvis beréakning
valjer eleven stegen eller leden entalsvis eller tiotalsvis. Det innebar att eleven vid en
additionsuppgift adderar forst till ndrmsta tiotal for att dér efter addera resterande term.

Exempel: 36 + 17 = (36 + 4 =40; 40 + 13 =53) =53

Att rdkna upp till ndrmsta tiotal brukar underlatta for eleverna. Stegvis berédkning anvénds
aven vid subtraktion. Da berakningsprocessen innefattar addition.

Exempel: 36 — 17 = (17+3=20; 20 + 10=30; 30 + 6 =36; 3+ 10 + 6) = 19

Den andra huvudalgoritmen som Bentley tar upp &r kompensationsberdkning, déar
berékningsproceduren gar ut pa att addera forsta talet sa att det blir ett jamt tiotal precis som
ovan for att darefter kompensera genom att dra bort de tal som adderats for ett jamt tiotal.

Exempel: 36 + 17 = (36 + 4 = 40; 40 + 17 = 57; 57 — 4) = 53

Kompensationsberakningen kan enlig Bentley liknas vid transformationsberdkning. En
berékningsprocedur som ar nagot enklare. Transformationsberdkning som Bentley kallar en
undergrupp till kompensationsberakning finns i tva olika versioner, en i addition och en i
subtraktion.

Addition, exempel: 36 + 17=(36 +4 + 17 -4 =40 + 13) =53

Nagot annorlunda blir det vid subtraktionsversionen da samma tal adderas eller subtraheras
med bada termerna

Subtraktion, exempel: 65-26=(65-5-26-5=60-20-21-20=40-1) =39
Avslutningsvis beskriver Bentley talsortsvis berdkning. | denna huvudalgoritm delas
talsorterna upp var och en for sig. Ental for sig och tiotal for sig och s& vidare. Aven denna

berékningsprocedur kan delas upp i tva versioner. Dels for addition och subtraktion utan
vaxlingar och dels subtraktion dar berédkningen kréaver en eller flera véaxlingar
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Exempel: 36 + 17 = (30 +10=40; 6 + 7 =13; 40 + 13) =53

Exempel: 65 -26 = (60 -20=40;5-6=-1;40-1) =39

| det forsta exemplet adderas de partiella resultaten i sista ledet till skillnad fran det andra
exemplet dar de partiella resultaten subtraheras. Detta pa grund av att det blir ett negativt tal
vid andra ledet i berékningen. Bentley presenterar &ven en kombination av talsortsvis
berékning och kompensationsberédkning som han i rapporten kallar mixad berékning.

Exempel: 65 — 26 = (60 — 20 = 40; 40 — 6 = 34; 34 + 5) = 39 (2008, sid. 34-35)

Madeleine Loéwing har aven skrivit boken Grundlaggande aritmetik (2008). Boken tar upp
vikten av att eleverna blir vél fortrogna med olika rdknemetoder och réknelagar som i
slutdndan skall ligga till grund vid 16sning av olika typer av uppgifter. Hon vill med boken
lyfta olika teorier som behdvs for att kunna erbjuda en sadan undervisning. Léwing anser att
elever bor vara vél fortrogna med de olika raknelagar som galler vid olika berékningar. Dessa
réknelagar kan liknas vid de led eller steg som Bentley (2008) beskriver. Lowing menar att
det finns olika sétt att utféra en algoritm men tar frdmst upp traditionell algoritm
(standardalgoritmen) som berékningsprocedur i sin bok. En berékning som stéller upp ett tal
med ental 6ver ental, tiotal Gver tiotal och hundratal éver hundratal och sa vidare. Léwing
beskriver hur elever vid berékning av en traditionell algoritm anvénder sig av olika
rakneoperationer. Hon beskriver exempelvis hur elever vid additionsberédkning anvander sig
av positionssystemet och den kommutativa lagen. Léwing menar:

Genom att stélla upp additionen som i den traditionella algoritmen har man gjort
foljande rékneoperationer:

e Man har genom att anvdnda positionssystemet och den kommutativa lagen
skrivit additionen 256 + 175 sa att det framgar att betydelsen &r
(200 + 50 + 6) + (100 + 70 + 5).

e  Den uppstéllningen gor det enkelt att sarskilja de tre operationerna (6 + 5), (50 +
70) och (200 + 100). Eftersom positionernas betydelse ar klar racker det darfor
att utfora entalsoperationerna 6 + 5,5 + 7 och 2 + 1 (2008).

Loéwing finner att vissa problem uppkommer vid berakningar som kraver tiotalsdvergangar,
vaxlingar, och da framst i subtraktion. Lowing tar dven upp hur problem kan uppsta i
undervisningen dd elevers svérigheter inte uppméarksammats. I kapitlet “Grundldaggande
addition och subtraktion” tar fOrfattaren upp vissa inldrningsproblem, frdmst inom
subtraktionen. Léwing menar att inlarningsproblemen oftast inte beror pa det som eleven just
lart sig och tranar pa utan att de ofta beror pa tidigare undervisning. Léwing skriver vidare att
problem uppkommer da tidigare larare inte uppmarksammat elevens problem och att lararen
som i detta fall undervisar en arskurs 4 tar forgivet att eleven har grundlaggande kunskaper i
subtraktionen (2008, sid. 69).

Sammanfattningsvis kan sigas att det finns manga olika berakningsprocedurer inom
subtraktion och addition. Det ar manga olika led eller steg i de olika berakningsprocedurerna
som eleven skall halla reda pa vilket kan medfora att svaret inte alltid blir ratt. Bentley skriver
att ’[e]levers tillimpning av olika berdkningsprocedurer leder inte alltid till korrekta svar”
(2008, sid. 34). Det ligger ocksa i lararnas intresse att skapa goda forutséttningar vid
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inlarningen av de olika metoderna och dessutom vara medveten om vad eleven kan och hur
eleven tanker vid berédkningsproceduren. Viktigast ar att eleven &r vél fortrogen i den eller de
algoritmer som eleven vdljer att anvanda sig av.

1.3.5 Overgeneralisering

| rapporten Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 — En jamférande analys av
elevernas taluppfattning och kunskaper i aritmetik, geometri och algebra i Sverige, Hong
Kong och Taiwan (2009) klargér Per-Olof Bentley for begreppet 6vergeneralisering. Han
anser att manga elevmisstag orsakas av denna évergeneralisering. | rapporten som analyserar
och jamfor svenska elevers taluppfattning och kunskaper i aritmetik, geometri och algebra
med elever fran Hong Kong och Tawain synliggor ocksa hur den svenska undervisningen inte
problematiserar dvergeneraliseringen pa samma satt som i Hong Kong och Tawain. Med
Overgeneraliseringen inom matematikundervisningen menas att erfarenhetsbaserade regler
fran ett visst avsnitt i undervisningen kan anvands i andra situationer dar denna regel inte har
sin naturliga plats. Bentley namner exempel som “storst forst” (2009, sid. 41) i subtraktion.
Eleverna lar sig har att subtrahera det mindre talet fran det storre, vilket kan stélla till det for
eleverna langre fram i utbildningen da eleverna exempelvis vid en berdkning i en algoritm
slanger om siffrorna istallet for att véaxla. Andra exempel pa generaliseringar som lyfts i
rapporten ar “att talen sédtts med en rak hogerkant vid addition och subtraktion” (2009, sid 41).
Denna generalisering menar Bentley ar nagot som vallar problem néar eleverna skall stilla upp
och rakna ut summan eller skillnaden mellan tva decimaltal i en standardalgoritm.

1.3.6 Sekventiell utveckling — eller en ”rod trad”

Med sekventiell utveckling menas att man vid ett nytt moment bygger pa tidigare kunskap.
Ann-Louise Ljungblad har bland annat skrivit boken Matematisk medvetenhet (2001). | boken
tar hon upp “’[d]en rdda tréden i barns matematiska utveckling” (2001, sid. 268) och utgar fran
fragestéllningen “Hur skall vi pedagoger och ldrare kunna analysera och kartligga barns
matematiska tinkande?” (2001, sid. 268). | forsta delen av boken tar Ljungblad upp elevers
medvetenhet inom matematiken fran forskolan till arskurs nio. Hon péapekar vikten av att vi
pedagoger skall agera medvetet i undervisningen redan fran elevers tidiga aldrar. For att
vidare genom skolgdngen analysera och dokumentera och darmed kartlagga for att kunna
mota varje elev utifran dennes erfarenheter och skapa forutsattningar for en god matematisk
medvetenhet. | boken bade diskuterar och argumenterar Ljungblad for medvetenheten inom
matematiken i alla stadier, fran forskolan till det senare skolaren. For att skapa dessa
forutséttningar maste vi utga ifrén att det inte finns ndgon “pedagogisk sekretess” (2001, sid.
114) dé detta kan hindra barnets utveckling. Vidare skriver Ljungblad att (...) man maste
borja leta efter strukturerna till ett forsok med en gemensam rod trdd. Vi larare har ett
kollektivt ansvar for barnens utveckling och behdver hitta former for ett matematiskt
samarbete genom barnens skolar” (2001, sid. 23).

Aven Lowing och Kilborn (2002) beskriver hur viktigt det & med en rod trad i
matematikundervisningen fran forskola till gymnasium. Forfattarna skriver att ”’[d]et &r en
sadan rod trad som kravs, om man vill bygga upp en undervisning som ger kontinuitet at
elevernas inlarning och darmed skapa forutsattningar for att alla elever skall kunna tillagna
sig baskunskaper i matematik” (2002, sid. 315). Loéwing och Kilborn menar att det krévs att
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matematiklararna skapar en undervisning som har en didaktisk hallbar idé och skapa
sammanhang i elevernas inlarning fran forskolan upp till gymnasiet. For att kunna erbjuda
detta stalls det krav pa lararna.

Sammanfattningsvis sa framgar det tydligt att ett samarbete mellan pedagogerna i de olika
stadierna eller mellan olika avdelningar pa en skola enligt forfattarna ar 6nskvart fér att kunna
fa till stand en positiv utveckling i barnens matematiska kunskapsutveckling. Ett samarbete
som i slutdndan skall gynna alla.

Eleverna skall fa mojligheten att utveckla sina kunskaper pa ett framgangsrikt satt och lararna
skall fa chansen att utveckla sina egna kunskaper och idéer tillsammans med andra larare.
Detta skall ske genom ett givande och tagande, dar egna kunskaper och erfarenheter skall
ligga till grund for en sekventiell utveckling av exempelvis undervisningsmetoder och andra
tillvagagangssatt for att na goda resultat.

Lena Folkesson, Birgit Lendahls Rosendahl, Eva L&ngsj6 och Karin Rénnerman har
tillsammans skrivit Perspektiv pa skolutveckling (2004). Boken tar upp fordelar och
dilemman i arbetet kring utvecklingen av skolans verksamhet. | ett av kapitlen lyfter
Folkesson med flera fragan kring kompetens och kompetensutveckling. Forfattarna refererar
till regeringens proposition 1999/2000: 135 som tar upp vikten av att kompetensutveckling
inom skolan ligger i linje med verksamhetens intresse och ansvar (2004, sid. 69). Folkesson
med flera menar att da ansvaret ligger pa skolan att utveckla verksamheten, stéller det storre
krav pa alla inom skolans fyra viiggar att bidra med sin kompetens. "Kompetensutveckling
innebdr inte langre enbart att den enskilde lararen forkovrar sig i sina &mneskunskaper. Det
nya uppdraget - att som larare vara med och driva en sjalvutvecklande organisation — kréver
ocksa att kompetensutvecklingen innefattar nya former, arbetssitt och metoder” (2004, sid
69). Tack vare detta menar Folkesson med flera att fokus bor ligga pa samarbetet mellan
pedagogerna for att kunna utveckla verksamheten inom skolan. ”Man kan séledes sidga att
kollektiv kompetens och kollektivt ldrande pa ett tydligt sétt fokuseras™ (2004, sid. 69).

Kollektiv kompetens enligt Folkesson med flera innebar att den individuella kompetensen
delas med andra, att man delar sin kunskap och sina erfarenheter med varandra i ett kollektiv.
Detta innebér att man inom verksamheten kan bilda arbetslag som innefattar flera larare med
olika amneskompetenser. Det kan ocksa enligt forfattarna innebéra att det bildas lag med
larare som har samma dmneskompetens, exempelvis matematiklararna pa en skola. Vidare
skriver Folkesson med flera att

”[d]et finns dock inget som séger eller garanterar att denna samlade kompetens
utgor en kollektiv kompetens, i betydelsen att den delas av dem som ingar i laget
eller gruppen. Det finns alltsa inget som innebér att helheten ar mer &n summan av
delarna” (2004, sid 70).

Med detta menar forfattarna att det inte finns nadgon garanti for att det kommer att ske nagot
utbyte av idéer eller erfaren kunskap lararna emellan och att mojligheter for en utveckling i
arbetet skulle utebli. Forfattarna vill att vi skall vara medvetna om att det ar manga faktorer
som spelar in for att skapa situationer som framhaller ett kollektivt larande och en kollektiv
kompetens.
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Vad som krévs for att skapa kollektiv kompetens och kollektivt larande ar enligt Folkesson
med flera att ldrarna har “ett gemensamt yrkessprak” och ”gemensamma yrkeserfarenheter”
(2004, sid.70). For att skapa goda forutsattningar till ett gemensamt arbete som skall vara
framatstravande och utvecklande kravs att begrepp och ord har samma betydelse for alla
lararna i diskussionerna och att erfarenheter av praktik och teori bidrar till ett kollektivt
larande.

Léngre fram i boken i kapitlet ”Tid for kollektivt lirande” skriver Folkesson med flera om att
tid ofta ses som ett hinder. Har podngterar forfattarna vikten av det avsétts tid for ett kollektivt
larande. Folkesson med flera menar att larare uppskattar pedagogiska samtal kolleger emellan
och att dessa samtal fordjupar bade den individuella kunskapen men ocksa medvetandegor
kollegers erfarenheter och kunskaper.

”Det gemensamma utbytet, givande och tagande, har genom projekt fatt ett
alldeles eget tidsutrymme, som i sig har legitimerat det som borde vara en sjalvklar
del i en skolas utvecklings- och férandringsarbete, némligen tid for pedagogiska
samtal som en arena for kollektivt ldrande” (2004, sid. 92).

Forfattarna menar att lararna maste ta eget ansvar och prioritera sin tid. ”Det ligger ett virde i
att synliggora hur den tid som finns prioriteras och hur denna tidsprioritering stodjer eller
motverkar kompetens- och utvecklingsarbete pa kort och lang sikt” (2004, sid. 92).

Lars-Ake Kernell beskriver i boken Att finna balanser (2002) samarbetet mellan pedagoger
som nagot positivt. Kernell beskriver dessutom att samarbetet inte alltid &r smartfritt. Han
menar att framst aldre larare har svart att se fordelar med samarbetet, da de inte ar vana vid
detta arbetssatt, varken fran sin egna skoltid eller i sitt tidigare arbetsliv. Enligt Kernell &r det
viktigt att se undervisning, elever och kunskap ur olika perspektiv. Han belyser ocksa vikten
av att larare ges tillfalle att diskutera med andra for att vidareutvecklas som larare. Kernell
uttrycker att ”[f]or varje nytt perspektiv vi tar blir vi klokare! Pa avstand - for att kunna se
djup — behdver vi varandras olika uppfattningar och perspektiv for att fa syn pa djupet i de
fenomen vi diskuterar” (2002, sid. 193). Kernell skriver vidare att dessa diskussioner oftast
blir battre och mer djupgdende om man som larare inte delar uppfattning utan far argumentera
och analysera olika synsitt. ”Vore vi helt eniga skulle ju varje diskussion bli meningslos!”
(2002, sid. 193).

Sammanfattningsvis anser bade Folkesson med flera och Kernell att de pedagogiska samtalen
ger larare mojlighet att ta del av andra l&rares kunskap och erfarenheter och att det &r en viktig
del i lararens kompetensutveckling. Aven eleverna gynnas om larare samarbetar bade i
arbetslaget men dven mellan de olika stadierna. Medvetenheten hos lararna dkar genom att de
inhdmtar kunskap om: elevernas olika larandestilar, tidigare introduktion av olika
arbetsmoment, nuvarande kunskapsniva och kunskapsutveckling. Med dessa kunskaper kan
lararen anpassa och forebygga elevens kunskapsinhamtning.
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2. Syfte

Syftet med studien &r att undersdka variationen av larares medvetenhet och kunskap om det
matematiska innehallet i tidigare arskurser. Genom att beskriva larares uppfattning om det
matematiska innehallet i deras egen undervisning och darefter analysera hur dessa
uppfattningar speglar deras medvetenhet om det matematiska innehallet i undervisningen i
tidigare aldrar.
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3. Metod

Avsnittet kommer inledningsvis presentera vilken metod som har anvants vid studien.
Dérefter resoneras kring urval for att senare ge en kort presentation av de intervjuade lararna.
Hur intervjufragorna bearbetats och hur intervjuerna genomfordes kommer efterat. Avsnittet
avslutas med bearbetning av restultat och analys samt etiska fragor.

3.1 Val av metod

Under rubriken Teoretiska forutsattningar framgar vikten av att valja ratt typ av teoretiskt
ramverk for att kunna analysera insamlat data. En annan viktig aspekt for arbetet ar att avgéra
riktning, om undersdkningen dr av en kvantitativ karaktir (...) dar empiriskt kvantifierbara
och objektiva métningar och observationer har en central roll” (Stukéat, 2005, sid31) eller av
en kvalitativ karaktidr som syftar till ”(...) att tolka och forstd de resultat som framkommer,
inte att generalisera, forklara och forutsiga” (Stukat, 2005, sid. 32). Da arbetet syftar till att
undersoka variationen hos larares medvetenhet och kunskap om matematiskt innehall i
tidigare arskurser faller valet av angreppssatt pa en kvalitativ studie. | detta fall en
fenomenografisk studie. Inom fenomenografisk forskning ar variationen i ménniskors olika
satt att uppleva en av de elementara delarna. Det fordras att undersokningen ar djupgaende
vilket staller krav pa val av metod till datainsamling. | denna studie har insamling av data
skett genom Oppna kvalitativa intervjuer som har gett lararna mojlighet att beskriva sina
tolkningar pa sitt egna sétt.

3.2 Urval

Vid val av larare for studiens intervjuer har tillgangligheten foregatt teoretisk sampling,
eftersom det kan vara svart att hitta och kontakta larare som har tid och vill medverka pa
intervju. Med teoretisk sampling menas att man som forskare varierar bakgrundsvariabeln
(alder, utbildning, arbetserfarenhet och sa vidare) bland de intervjuade. Nagot som till viss del
lyckats, men inte helt fullt ut. Da studien syftar till medvetenhet om matematiskt innehall, i de
tidigare arskurserna, har urvalskriteriet for de intervjuade lararna varit att de undervisar elever
fran arskurs tre till arskurs fem i matematik. Da undersokningens fokus ligger pa den enskilde
lararens uppfattningar och erfarenheter har inte skolan nagon betydelse for studien. Detta
innebar att larare som arbetat pa skolor som ligger i narmiljon tillfragats i forsta hand. Detta
for att spara tid och for att det erbjuda storre mojlighet till flexibilitet vid inbokning av
intervjuerna.

3.3 Presentation av de intervjuade lararna

| studien intervjuades sex larare som alla arbetar pa skolor inom samma kommun. Anna,
Bengt och Frida &r anstdllda pa samma skola dar de arbetar som amneslarare. Skolan
undervisar elever fran forskoleklass upp till &rskurs nio. Aven Cecilia, Diana och Eva arbetar
tillsammans pa en och samma skola men som klasslarare, vilket innebér att de undervisar i
alla amnen utan slojd, musik och idrott. Pa denna skola undervisas elever fran forskoleklass
till arskurs fem. Nedan foljer en kort presentation av respektive larare, om dennes bakgrund
och om vederbdrandes arbetssituation.
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Anna har arbetat som ldrare i nagra ar. Direkt efter sin utbildning fick hon anstallning pa den
skola som hon arbetar idag. I sin utbildning har Anna inriktningen matematik och svenska for
de yngre dldrarna. | dag undervisar hon tva olika grupper i matematik. Den ena gruppen bestar
av elever fran bade arskurs tre och arskurs fyra medan den andra gruppen endast bestar av
elever fran arskurs fem. Anna undervisar aven i amnet bild och &r mentor/ansvarslarare for en
grupp elever fran arskurs tre till arskurs fem.

Bengt har arbetat som larare i ungefar fem ar och har matematik, NO, SO och teknik som
inriktning pa sin utbildning. Bengt har arbetat som &mneslarare i 4 ar pa den skola som han &r
verksam pa idag. Bengt har varierande arbetsuppgifter da han bade undervisar elever i arskurs
tre till arskurs 5 i matematik, svenska och bild och dessutom i &mnet NO med elever fran
arskurs sex till nio. Bengt medverkar ocksa pa lektioner da elever fran de senare skolaren har
eget arbete. Bengt ar inte mentor/ansvarslarare.

Cecilia har arbetat som lérare i cirka 15 ar. Efter sin utbildning borjade hon arbeta pa den
skola som hon &r verksam pa idag. Cecilia ar utbildad ett till sju larare i amnet svenska, SO
och engelska och har dessutom last matematik for arskurs ett till tre. Idag arbetar Cecilia som
klasslarare for elever i arskurs tre. Tidigare under sin arbetskarriar har Cecilia under manga ar
arbetat med elever i forskoleklass och har darfér goda erfarenheter av undervisning av elever
inom dessa skolar.

Diana blev klar med sin utbildning for cirka 20 ar sedan och borjade arbeta som larare pa den
skola som hon ar verksam pa idag. I sin utbildning har Diana inriktningarna matematik och
NO. Aven Diana ar klasslarare for elever i en arskurs tre.

Eva har arbetat som ldrare i nastan 40 ar. Nar Eva utbildade sig till larare sag
lararutbildningen annorlunda ut i jamforelse med dagens utbildning. Eva &r utbildad
mellanstadielarare ar 4-6. Hon har arbetat pd samma skola i cirka 30 ar. Eva ar i dag
klasslarare till elever i arskurs fyra.

Frida har arbetat som larare i narmare 25 ar var av nagra ar pa sin nuvarande skola. | sin
utbildning har Frida inriktning i &mnet matematik, engelska och modersmal. Frida &r mentor/
ansvarslarare for en grupp elever i arskurs tre till fem. Hon &r dessutom amneslarare i
matematik och engelska och undervisar elever fran arskurs tre till rskurs fem.

3.4 Bearbetning av intervjufragor

Insamling av data har, som tidigare namnts, skett genom 6ppna kvalitativa intervjuer vilket
gett lararna mojlighet att beskriva tolkningar enligt deras personliga synsatt. Malsattningen
har varit att stalla 6ppna fragor som i sin tur leder till foljdfragor. Detta for att skapa en
djupare forstaelse. Med utgangspunkt fran syftet: att undersdka variationen hos larares
medvetenhet och kunskap om matematiskt innehall i tidigare arskurser, samt TIMSS-
rapporten Svenska elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 — En jamférande analys av
elevernas taluppfattning och kunskaper i aritmetik, geometri och om algebra i Sverige, Hong
Kong och Taiwan, har fragestallningarna arbetats fram.
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Peter Eliasson, Mikael Gilljam, Henrik Oscarsson och Lena Wangnerud beskriver i sin bok
Metodpraktikan (2007) hur man med hjélp av en intervjuguide kan dela upp intervjun med tre
olika typer av intervjufragor, uppvarmningsfragor, tematiska fragor och slutligen
uppfoljningsfragor. Enligt forfattarna skall de inledande fragorna, uppvarmningsfragorna,
skapa en god och avslappnad stamning. Studiens inledande fragor ar av denna karaktar (se
bilagal), di ldrarna fir svar pa fragor som: “Hur ldnge har du arbetat som larare?”, ”Vilken
inriktning har du pa din utbildning?” och sé& vidare. De tematiska fragorna ér enligt Eliasson
med flera fragor som (...) dr vittomfattande fragor dér intervjupersonen (...) far tillfille att
utveckla vad hon eller han upplever som de viktiga dimensionerna i den foreteelse som star i
centrum for undersékningen” (2007, sid.298) Studiens tematiska fragor ar semistrukturerade
vilket innebér att de &r 6ppna och ger intervjuaren mojligheter till att stalla foljdfragor.

Tanken har varit att stalla konkreta och icke-ledande fragor. Bakgrunden till de olika
fragstallningarna (se bilaga 1) har bland annat varit att lata de aktuella lararna beratta om sina
egna kunskaper kring olika berakningsmetoder som de anvander i sin undervisning, redogdra
for hur val medvetna de ar om sina kollegers undervisningsinnehall, hur de upplever
Overgeneralisering och vad begreppet ’rod trad” har for innebdrd 1 matematikundervisningen.

3.5 Genomfdérande av intervjuer

Majoriteten av intervjuerna genomfordes vid skoldagens slut, och holls pa en avskiljd och
lugn plats pa de aktuella lararnas skolor. Under varje intervju anvandes en bandspelare som
spelade in samtalet som senare transkriberades. Darefter sammanstélldes ett resultat utifran
den inspelade intervjun. En av intervjuerna genomférdes under skoltid. Den aktuella lararen
ansag att intervjun kunde genomforas samtidigt som eleverna tittade pa film. Vid detta tillfalle
skedde intervjun i en korridor, utanfor ett klassrum. Till en bdrjan var det lugnt och intervjun
fick en bra start fram tills att bandspelaren stangdes av pa grund av att den var full. Problemet
atgardades och intervjun tog vid dar den slutat. Detta var inget som paverkade den intervjuade
lararen. Slutet av intervjun avbrots pd grund av att tva elever behdvde lararens hjalp. Vid
denna situation tog lararen hjalp av specialpedagogen som befann sig i klassrummet. Trots
dessa avbrott anser jag att intervjun foll i godo och att lararen fick chans att beratta sina tankar
och idéer kring de befintliga fragestallningarna.

3.6 Bearbetning av resultat och analys

Som tidigare namnts finns det inte nagra direkta regler som galler vid analysering och
behandling av semistrukturerade intervjusvar. |1 det fenomenografiska forskningsarbetet ar
dock den jamforande analysen det centrala. Da syftet i studien ar att undersoka variationen
hos larares medvetenhet och kunskap om matematiskt innehall i tidigare arskurser genomfors
en komparativ analys. | det sammanfattade resultatet jamfors variationen fran intervjusvaren.
Darefter analyseras sammanfattningen av resultatet med tidigare forskning fran avsnittet
Teoretisk bakgrund under diskussionsavsnittet.
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3.7 Etiska fragor

Stukat (2005) menar att de flesta undersokningar har ndgon form av etiskt dilemma att brottas
med. Vid en omfattande undersokning som denna, dér l&rare skall delge sina kunskaper och
erfarenheter stalls vissa krav pa lararnas individskydd. Stukat (2005) tar upp fyra etiska krav
som stills pa undersokningen, informationskrav, samtyckekrav, konfidentialitetskrav och
nyttjandekrav (sid.131). Alla medverkande larare har delgetts information om arbetes syfte
och innehall. Da det inte handlat om att intervjua elever eller barn utan vuxna har endast
samtycke fran de intervjuade lararna kréavts. Alla sex larare som deltog i undersdkningen var
mycket positivt installda till bade undersokningen och intervjuerna. Med konfidentialitetskrav
menar Stukat(2005) att ’[h]dnsyn maste tas till de medverkandes anonymitet”(sid.131). For
att skydda de intervjuade lararnas identitet och med hénsyn till deras anonymitet har det inte
gjorts nagon specifik beskrivning av bakgrundsvariabler vid presentationen av de intervjuade
lararna. Med hénsyn till de intervjuade lararnas anonymitet presenteras intervjupersonerna
dessutom med fiktiva namn. Aven vid transkriberingen av intervjuerna har hansyn tagits till
anonymiteten, da uttryck eller information som pa nagot satt skulle kunna undanréja den
intervjuades anonymitet till exempel ersatts med annan formulering.
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4. Resultat — Forutsittningar for en ”rod trad” saknas

Nedan féljer en sammanfattning av resultatet fran intervjuerna med lararna i den aktuella
studien. Sammanfattningen kommer att belysa framst fyra uppfattningar som blev synliga
under intervjuerna. Dessa ar: Berdkningsprocedurer, Overgeneralisering, Medvetenhet kring
tidigare undervisning och ”En r6d trad” — larares uppfattning.

4.1 Berakningsprocedurer

Under intervjuerna beskriver lararna hur de anvéander sig av skriftliga raknemetoder som
mellanled och algoritmer vid berékningar av additionsuppgifter och subtraktionsuppgifter. |
detta fall syftar mellanled till de berdkningsprocedurer som Bentley (2008) beskriver som
huvudalgoritmerna: stegvis berdkning, kompensationsberakning och talsortsvis berékning.
Algoritm beskrivs av lararna som en standardalgoritm, dar termerna stélls under varandra vid
berdkning av additionsuppgifter och subtraktionsuppgifter.

Nar det kommer till de olika skriftliga raknemetoderna, sa ndmner bade Eva och Diana under
intervjun att algoritmen é&r tillbaka. Eva menar pa att de olika berdkningsmetoderna kommer
och gar som modet. Eva sdger att (...) det har ju gatt i vagor under &rens lopp”. Och menar
att under senare tid har berakningsmodellen mellanled varit rddande men att nu
standardalgoritmen har kommit tillbaka. Aven Diana gor denna observation da hon utrycker
”(...) algoritmer, dom &r alltsa tillbaka” under intervjun.

De flesta lararna, Anna, Bengt, Cecilia, Diana och Eva valjer att introducera talsortsvis
berdkning innan de introducerar standardalgoritmen. De véljer att undervisa talsortsvis
berékning da de tycker att denna huvudalgoritm skapar en forstaelse och hjélper eleverna att
halla koll pa de olika talsorterna ental, tiotal, hundratal och sa vidare. De anser aven att det &r
viktig att eleverna behéarskar och &r vél fortrogen med denna typ av berakning. Lararna tycker
ocksa att eleverna skall kanna till vilket véarde varje siffra har i ett tal. Bengt och Cecilia
menar att det ar en forutsattning att denna kunskap finns hos eleven innan de bérjar anvanda
skriftliga huvudrékningar. Det &r forst efter ett tag som lararna véljer att introducera
standardalgoritmer, da framst nar eleverna kor fast i subtraktionen.

Alla berdrda larare i studien upplever att mellanled manga ganger kan var klurigt for vissa
elever. Lararna beskriver att problem oftast dyker upp vid subtraktion. Berakningsprocedurer
som lararna hanvisar till &r framst stegvis berdkning och kompensationsberdkning. De
benamner problemen pa olika sétt. Bengt menar att det blir problem nar eleverna skall rakna
“bakifran med plus”. Eva bendmner problemet med mellanled vid subtraktion for ”ddr handlar
det om att byta tecken”. Anna ddremot bendmner problemet med mellanled i subtraktion som
att man “drar ifrén sa att man raknar upp”.

Gemensamt for lararna i studien ar att de alla 6vergar till standardalgoritmer da talen blir
storre och svarare. Nagra av lararna angrar att de inte introducerat denna typ av algoritm
mycket tidigare da de upplever att eleverna har lattare for att ta till sig standardalgoritmen vid
hogre tal.
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Bengt gor klart att han mycket tidigt ldmnar berdkningen ”bakifrdan med plus” for
standardalgoritmen vid subtraktionsuppgifter da han upplever att han har vissa svarigheter att
undervisa eleverna och fa dem att forstd denna berdkningsmetod. Aven Anna menar att
standardalgoritmen 4r “en metod som fungerar i alla ligen” och byter girna ut bokens
berdkningsprocedurer mot standardalgoritm.

Frida, Eva och Diana introducerar standardalgoritmen men later darefter eleven sjalv
bestamma vilken metod som passar dem béast. Diana tycker att standardalgoritmen fungerar
bast for de elever som har problem med berékning av framst subtraktion men lagger ingen
direkt véirdering i vad eleven viljer for metod. Hon menar att eleven skall “halla sig till en
metod som dom forstar” . Frida vill ge eleverna mojlighet till att uppleva att en berdkning kan
l6sas pa olika satt och later eleverna visa varandra hur deras tankegangar och berakningar
fungerar. Eva ar inne pa samma modell som Diana. Hon undervisar de olika
berédkningsmetoderna och later darefter eleven vélja vilken metod som passar bast vid sin
berdkning. Eva har dock markt att eleverna foredrar standardalgoritmen nar det kommer till
storre tal med vaxlingar. Hon upplever ocksa ibland att visa elever valjer en metod som de
inte alltid beharskar. Det kan exempelvis vara nagon av de tre huvudalgoritmerna som vid
berakning av enklare tal fungerar bra men som vid berdkning av storre och svarare tal kan
orsaka problem for eleven. Vid dessa tillfdllen véljer dock Eva att “forbjuda” eleven att
anvénda sig av den aktuella berdkningsmetoden.

4.2 Overgeneralisering

Lararna i studien upplever att 6vergeneralisering av vissa erfarenhetsbaserade regler framst
sker vid subtraktion. Att elever manga ganger tillampar erfarenhetshaserade regler fran ett
visst avsnitt i en berdkning dar regeln inte passar in. Av de larare som ingar i studien ar det
endast Diana som inte méarkt av 6vergeneralisering vid berdkningar hos sina elever. Hon anser
sjalv att det “dr rent korkat” att anvinda sig av generaliseringar som “rak hogerkant” eller
“storst forst” och menar att det &r mycket viktigare att undervisningen i matematik bygger pa
forstaelse och att den relatera till verkligheten. Daremot for de 6vriga lararna i studien var
generaliseringen “’storts forst” vilbekant. De flesta upplever att eleverna framst i subtraktion
garna kastade om siffrorna nar skillnaden blir negativ i berakningen. Aven vid stérre tal
marker lararna att elever viljer att slinga om siffrorna i utbyte mot att vaxla med exempelvis
narmsta tiotal.

Bengt &r den enda av pedagogerna som beskriver att problemet ligger i tidigare undervisning.
Han upplever att eleverna da far lira sig att tdnka “storst forst” och att eleverna alltid tar det
storsta talet och adderar det med det mindre talet. Aven i multiplikation upplever han att
eleverna multiplicerar det hogre talet med det mindre talet. Att eleverna kastar om siffrorna i
subtraktionen tror Bengt beror pa detta tankesédtt. Anna har framst uppmarksammat
generaliseringen “rak hogerkant”. Ett problem som blir synlig forst nér eleverna kommer upp
i arskurs fem och skall stélla upp decimaltal i en standardalgoritm. Har upplever hon att det &r
viktigt for eleverna att kdnna till de “regler” som giller ndr man adderar, subtraherar och
multiplicerar med decimaltal.
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4.3 Medvetenhet kring tidigare undervisning

Det visar sig att de flesta av lararna i studien & omedvetna om hur tidigare undervisning har
sett ut for deras elever. Det innebér att de ar omedvetna om vilka inlarningsmetoder deras
kollegor har anvént sig av, vilket material eleverna fatt arbeta med och hur eleverna har blivit
introducerade i den grundldaggande matematiken. Nagra av lararna tror sig veta hur eleverna
har arbetat tidigare. Eva beréttar att eleverna tranat grundldggande taluppfattning vilket
innebar exempelvis positionssystemet, tiokamraterna och dubblorna. Aven Bengt gor denna
reflektion och ndmner att eleverna tidigare arbetat med tiokamraterna och positionssystemet.
Han upplever dock att vissa elever saknar kunskapen kring dubbelt och halften, en kunskap
som eleverna, enligt Bengt skall besitta nar de nar de hogre arskurserna. Varken Bengt eller
Eva kan beratta hur eleverna har tilldelats sin kunskap. Anna daremot kénner till att eleverna
arbetar med befintligt Montessorimaterial och att de leker en del matematiklekar.

Cecilia som tidigare arbetat med de yngre aldrarna refererar till sina egna erfarenheter och tror
sig dar med veta hur kollegorna arbetar i de tidigare aldrarna. Diana och Frida daremot
uppger att de helt saknar kunskap om hur innehallet i elevernas tidigare undervisning sett ut.
Frida drar anda slutsatsen att undervisningen maste variera fran larare till larare da hon
upplever stora nivaskillnader i elevernas kunskap. Diana berattar att hon kanner till vilka
bocker eleverna har arbetat med tidigare men &r daligt insatt i hur innehallet av
undervisningen har sett ut. Lararna berattar att de anvéander sig av diagnoser och att de lagger
tid pa att samtala med eleverna for att darigenom kunna kartlagga var eleverna befinner sig
kunskapsmassigt.

4.4 ”Den roda traden” — larares uppfattning

Uppfattningen om en “rdd trad” varierar inte sd& mycket mellan ldrarna. De flesta ldrarna
beskrev en “rod trdd” som en sekventiell utveckling och ansag att det egna arbetet och
samarbetet kollegor emellan var en viktig del i arbetet som kravs for att uppna en medveten
och god kunskapsutveckling.

Anna och Bengt som arbetar pd samma skola upplever att det finns en s kallad r6d trad” i
arbetslagets matematikundervisning. Bada berattar om hur de tillsammans i laget planerar
bade innehall och uppgifter utifrdn gemensamma mal. Frida som ocksa arbetar pa skolan och
dessutom i samma arbetslag namner inte detta samarbete under intervjun. Hon berattar dar
emot att hon ar besviken dver att den roda traden saknas da hon anser att forutsattningarna till
ett samarbete finns. ”(...) Jag forvéntade mig att det skulle fungera mycket béttre nu nér vi dr
under samma tak”. Alla tre, Anna, Bengt och Frida upplever inte att det finns ett samarbete
mellan de olika stadierna. De berattar att det gjorts tafatta forsok till ett samarbete men
upplever att den tid som erbjudits varit for kort. Bengt berattar hur ldararna ibland far sitta ner
amnesvis under skolmoten eller planeringsdagar for att samtala. Han ndmner att detta kanske
sker tva ganger per termin och anser att det ar for lite tid for att det skall kallas en rod trad.

Cecilia, Diana och Eva som ocksa arbetar tillsammans pa en annan skola &r rérande 6verens
da de sdger att en 7rod trad” inte existerar. Cecilia ndmner att det finns ett samarbete mellan
henne och de andra l&rarna som undervisar arskurs tre och kallar detta en “rod trad”. Ett
samarbete som innebér att de tillsammans sitter ner och diskuterar lektionsupplagg och sa
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vidare. Diana beréattar om en typ av matris som lararna anvénder sig av. En matris som talar
om vad som forvantas att eleverna skall kunna da de lamnar varje stadium. Men ett samarbete
larare emellan fran de olika stadierna finns inte menar lararna. Eva tror att det kan bero pa att
man inte arbetar under samma tak utan &r mer utspridda 6ver skolans omrade.

Forslag pé eventuella atgérder for att uppna en ”rod trdd” i matematikundervisningen innehall
varierar nagot hos lararna. Cecilia ser till sin egen del i arbetet och ger en mer detaljerad
beskrivning pd hur hon skulle vilja arbeta med barnen for att uppnda en “rod trad” i
matematikundervisningen. En onskan &r att det skulle finnas fler larare kring barnen
samtidigt, sa att man som larare kan erbjuda en mer individanpassad undervisning. Hon vill
ocksa se ett samarbete mellan sig sjalv och sina kollegor men ser tiden som ett hinder.

De andra lararna, Anna, Bengt, Diana, Eva och Frida vill 6ka samarbetet larare emellan for att
uppné den “rdda traden”. De vill 6ka medvetenheten om varandras innehéll i undervisningen
genom pedagogiska samtal och samverka mellan stadierna. Bengt foreslar att man som larare
kan samarbeta med en kollega fran ett tidigare eller senare stadie genom att byta elever med
varandra, lata elever mellan stadierna undervisa varandra och dven erbjuda grupparbeten éver
granserna. Eva och Frida tycker det ar viktigt att kunna félja varje elevs utveckling fran
forskoleklassen anda upp till arskurs nio for att se den fullstandiga utvecklingen som sker.
Eva skulle vilja att det fanns majlighet som larare att halsar pa hos nagon kollega och delta pa
dennes undervisning. Fordelen med detta &r enligt Eva att man lattare skapar sig en
medvetenhet om undervisningens innehall.

Anna och Diana anser att det behdvs avséttas tid for berdrda lararna. Tillfallen som erbjuder
lararna att sitta ner och fa tillstand pedagogiska samtal inom amnet matematik. Diana
reflekterar 6ver sin egen skola och radande situationen. Hon papekar att det & manga larare
som undervisar i amnet matematik pa skolan och hon inser att det kan bli svart att fa till
konstruktiva samtal och sager ”(...)det kan bli lite tungrott”.
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5. Resultat fran intervjuer

Nedan presenteras resultatet av studiens intervjuer. Under studien har sex larare intervjuas i
foljande ordning Anna, Bengt, Cecilia, Diana, Eva och Frida (fiktiva namn).

5.1 Anna - Larare 1

Anna inleder alltid sina lektioner med en genomgang pa cirka tjugo minuter. |
genomgangarna later hon eleverna komma fram till tavlan for att visa hur de har raknat och
hur de har tinkt kring vissa uppgifter. Anna siger: ”Da gor jag sa att jag tar fram dom, sa att
de sjalva far ga fram och beratta och visa hur de tanker. De kan fa se att det finns olika satt att
tinka”. Hon berittar att eleverna darefter far arbeta sjalvstandigt med olika uppgifter som
stenciler, matteboken och sa vidare for att avslutningsvis spela spel, matematikspel . Vidare
sdger hon att ” De fér testa olika spel och ha det lite kul. Och framfor allt prata matematik”.

En av fragestallningarna Anna fick under intervjun var vilka olika inlarningsmetoder hon
anvéander sig av nar hon undervisar eleverna i rdknesatten addition och subtraktion. Anna
foresprakar hir bade talsortsberdkning och standardalgoritmer. ”Det &r ju den grundldggande
taluppfattningen som egentligen redan sitter nar dom kommer upp i trean. Vi repeterar anda
det och det &r lite hdgre tal som man repeterar ”, svarar Anna. Hon tycker det ar viktigt att
eleverna kanner till de olika talsorterna och deras positioner och sager att: ” Jag gar igenom
mellanled hur man kan dela upp tal. Hur man ténker runt tal”.

Anna undervisar eleverna med metoden mellanled bade i addition och i subtraktion, dven da
hon upplever att inte alla barn forstar och tar till sig tankesattet. Hon pavisar att det ar sa
forfattarna till laromedlet vill att det skall laras ut. Anna klargér foljande:

”Mellanled kan vara mycket Klurigt for barn. Det kan vara jobbigt med mellanled
och det kan vara jatte jobbigt med att rakna upp. De vill de gérna att man gor i
boken. Att man raknar upp med storre tal. Nar det &r subtraktion till exempel sa
vill de att du dra ifrén sa att man riknar upp”.

Anna ser dock hellre att eleverna anvéander sig av en standardalgoritm i framst subtraktionen
och pétalar vidare: > méinga ganger kanner jag nastan att det ar battre att lara barnen en
algoritm sa att de staller upp ett subtraktionstal i stillet. Att lara dom en metod som de kan
anvinda i alla ldgen”.

Aven vid undervisningen av standardalgoritmer visar Anna pa tavlan hur hon gér. Hon
berattar som foljer: ” Jag visar en algoritm pé tavlan. Hur jag gor. Vanlig enkel forst och
sedan ett med att 1ana”. Hon later aven har barnen komma fram och visa hur de réknar och
tanker. De barnen som inte riktigt har forstatt far arbeta mer konkret med befintligt
Montessorimaterial. Hon séger: ”For dar har jag gjort fardiga tal som jag skriver, inplastade
tal som &r subtraktion sa far de lagga upp det med materialet, korten, sa far dom liksom rékna
ut och dra ifran da, talen”.
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Hur eleverna arbetat tidigare ar nagot oklart for Anna. Pa den fragan svarar hon: ”Dom jobbar
ju mycket med Montessorimaterialet pd miniorerna. De forsoker gora det praktiskt och
teoretiskt med dom och leka in mycket, tror jag”. Men vilka olika inlarningsmetoder som
pedagogerna anvander sig av ar mer oklart hos Anna.

For att ta reda pa de nya elevernas kunskaper kollar Anna av dessa med hjalp av olika tester
och diagnoser. Anna beréttar att hon med hjalp av diagnoserna forsoker handleda eleverna for
att fa svar pa hur de tanker da de gor utrakningar och for att fa reda pa om de anvénder sig av
metoder som forsvarar for dem vid dessa utrakningar.

Under intervjun pratar vi om dvergeneralisering av vissa metoder i matematikundervisningen.
Har kommer Anna in pa hur framfor allt eleverna i arskurs fem har vissa problem med att
stélla upp talen i standardalgoritmer dér talsorterna star under varandra. Hon sédger: ”Da tar
jag ju bade addition, subtraktion och multiplikation och dom regler” . Hir menar Anna regler
som att decimaltecknet skall sta under varandra och att det vid multiplikation skall vara lika
manga decimaler i svaret som de bada produkterna har i talet som skall réknas ut.

Nér vi kommer in p4 om den réda trdden” upplever Anna att den finns i det egna arbetslaget
och att de befinner sig i1 “startgroparna” med arbetet mellan de olika stadierna. P& fragan om
hon upplever att det finns en ”réd trad” i matematikundervisningen mellan henne och hennes
kollegor och mellan de olika stadierna svarar Anna: ” Vi héller pa nu pé vara skolméten och
pratar om hur vi skall nd till en rod trdd. S& det kommer mer och mer”. Hon menar pa att det
krdvs tid och att tiden maéste finnas och sdger vidare: “Jag skulle vilja ha mycket mer
planeringstid och sitta ner med de olika mattepedagogerna och sitta ner och verkligen ge
varandra tips och idéer fran vad dom har erfarenhet av”.

Bengt — Larare 2

Vid fragestallningen kring inlarningsmetoder som Bengt anvéander sig av nar han undervisar
raknesatten addition och subtraktion framgar det att han tycker att det ar viktigt att
positionssystemet sitter hos eleverna. P4 den fragan svarar Bengt enligt foljande: “Jag
forsoker forst och framst att de l&r sig sifferposition, siffervérde, sifferpositionen. Jag tycker
ocksa att det ar viktigt att de staller upp talen och inte bara gor tankegangen i huvudet, utan att
de visar”. Bengt tycker detta ar vasentligt da han har markt av att elever i arskurs 9 missat
poang pa de nationella proven da en eller flera utrakningar har saknats.

”I och med att jag har sett det hos niorna nir de gor sina nationella prov s missar
de massor av poang for att de inte visar hur de kommit fram till sina [6sningar utan
bara skrivit svar. S& algoritmer &r valdigt viktiga”,

forklarar Bengt.

Aven tiotalsévergangar och vaxlingar arbetar Bengt mycket med da han upplever att eleverna
har svart for vaxlingen framst vid subtraktion “och tiotalsdvergdngar for det 4r ménga elever
som fastnar pa det. Och speciellt i subtraktion ocksa. De senaste aren ar det manga elever som
inte kan vixla och lana med tiotal med den ndrmsta grannen” séager Bengt.
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Han har uppmérksammat hur barn kastar om siffrorna i algoritmen for att kunna rakna ut
skillnaden i talet och forklarar sedan att

”Om man ténker sig att man har 106 minus 52. Da rdknar de 6 minus 2 &r 4:a men
sedan nar dom kommer till 0 minus 5, da gor dom det valdigt bekvamt for sig och
da viander dom och réknar 5 minus 0, och det blir 5 och gér vidare”.

Denna typ av Gvergeneralisering kan Bengt dven se nar eleverna utifran boken skall rakna
subtraktion med metoden bakifran med plus”, en metod som Bengt inte foresprékar. Om den
metoden uttrycker han féljande:

”En metod som jag sjélv aldrig lart mig egentligen ér, jag tror den kallas bakifran
med plus. Det ar val i subtraktion det handlar om. Jag har ju fatt lara mig att stélla
upp det i vanliga algoritmer och det kor jag hart med ocksa med eleverna”.

Bengt upplever att denna metod staller hoga krav pa honom som larare da han pa ett eller flera
framgangrika satt skall kunna gora det begripligt for eleverna. Med det menar han att: “Nir
det kommer till dom talen som &r bakifran med plus sa stalls det hoga krav pa mig att kunna
forklara sadan tal”.

Nar vi kommer till frigan om elevernas tidigare erfarenheter av olika inlarningsmetoder
kdanner Bengt till att eleverna arbetat med tiokamraterna. Pa fragan om inlarningsmetoder
svarar han vidare: ~Jag vet att dom jobbar mycket med tiokamraterna. Atta plus tva och nio
plus ett eller tiokompisarna”. Aven tinket kring talsorterna upplever Bengt att eleverna har
arbetat mycket med och att eleverna lart sig att tanka storst forst. Vidare sager han att: "Dom
ar valdigt mycket inne pa de dar tanket att hela tiden ta det storsta plus det minsta eller aven i
multiplikation det storsta talet ganger det minsta 6 ganger 4 i stéller for 4 ginger 6. Detta
upplever han som en nackdel och vill att eleverna skall kunna anvénda sig av den
kommutativa lagen. Bengt klargdr enligt foljande: ”Jag forsoker fa dom att kunna bygga
vidare pa det sa att de kan ga fran bagge hallen. Jag tror att det pa raknesprak kallas den
kommutativa lagen, har jag for mig”. Att eleverna kastar om siffrorna i subtraktion tror Bengt
kan ha ett samband med detta tankesétt. Han tycker det &r viktigt att gora klart for eleverna
och att de aven gor klart for sig sjalva vilket raknesétt de anvander sig av. Hans forklaring pa
detta lyder:

”Jag tror att sambandet finns i subtraktion, att de kastar om talen nar det kommer
till subtraktion, da har de kvar i det tinket far addition, och just det att man ar
tydlig med vilket réknesétt man arbetar med. Och att man kan se skillnaden mellan
raknesitten ocksa”.

Kunskaper som Bengt upplever saknas nar eleverna kommer upp till arskurs 3 &r bland annat
tanket kring dubbelt, halften och braktal. Han anser att det finns stora majligheter att pa ett
mycket konkret sétt undervisa eleverna kring dessa termer i tidigare aldrar.
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Som forslag pa en sadan undervisning beskriver han:

”Ett par skor &dr tvd skor eller man kan gora det sa praktiskt som att prata
matematik i brakrakning, det kanner jag ocksa att det saknas det har med halvor,
fjardedelar, femtedelar det kan man ocksa gora enkelt pa . Jag menar pa fritis eller
dagis kan man, man delar ofta frukter som applen. Dela upp det i fyra klyftor s& far
du en fjardedel”.

For att mota eleverna och arbeta vidare forséker Bengt utga fran elevens perspektiv och dven
se till sig sjalv, hur han skulle vilja fa det forklarat for sig. Bengt forklarar att han forsoker se
det ur elevens perspektiv som om han sjélv vore elev och pa sa vis forsoker han att satta sig in
i hur eleven ténker. Som Bengt sjalv uttrycker det: “Alltsd forsoka ta den ldrandes
perspektiv”. Bengt forsoker aven i sin undervisning gora tankandet sa konkret som mojligt
genom att hitta situationer eller uppgifter fran vardagen. ”Négot som ir relevant for dom frén
deras vardag som dom &r intresserade av, forsoka hitta nagon sadan kanal, deras tink” sdger
han.

Nér vi talar om den “rdda trdden” upplever Bengt, precis som Anna, att den finns i det egna
arbetslaget. Han forklarar da enligt foljande: ”Vi kor ju en gemensam planering for varje
period”. Nir det kommer till den “réda trdden” mellan de olika stadierna upplever Bengt att
den saknas men att de gor sma tappra forsok till ett samarbete. Vidare pa fragan om den “roda
trAden” svarar Bengt: ~ Det ar val ibland pa vissa studiedagar och skolméten sa dar som vi
har, att vi sitter i amnesgrupp, men det hander val kanske tva ganger per termin och det tycker
vil jag ar for lite for att det skall kallas en rod trad”.

For att fa till en rod trad i matematikundervisningen tycker Bengt att det skall till mer
samarbete mellan pedagogerna och att man skall arbeta mer aktivt mellan de olika stadierna.
En oOnskan Bengt uttrycker &r att: ”Det hade varit roligt att samarbeta med nagon annan
pedagog pa nagot annat stadium och kanske man kan, mina elever pa juniorerna kan ha
genomgéang och sant med de mindra barnen” . Bengt skulle dessutom se en fordel med ett
matematikmaterialrum som skulle vara tillgangligt for alla elever pa skolan, fran arskurs F till
arskurs 9. Med det forklarar han avslutningsvis:

”Det jag helst skulle vilja se framfér mig, det &r att man har ett helt klassrum, rum
med matematikmaterial bade fran F till nio. Alltsa fran alla &rskurser”. Det blir d&
att man jobbar med samma, man kanner igen materialet genom arskurserna, kianner
igen och ocksa att man kan ha de i olika situationer. Och da blir det heller inte s
Iast att det har jag bara i matematik utan att p& sikt nar man kommer upp i de &ldre
arskurserna tinker man att det hiir ir ndgot som man kan ha i nigot annat imne”.

5.3 Cecilia - Larare 3

Vid fragestallningen kring vilka inlarningsmetoder Cecilia anvander sig av nar hon undervisar
raknesatten addition och subtraktion beréattar hon att hon upplever att undervisningen mer gar
ut pa att prata matematik och att hon ofta hamnar framfor tavlan i sin undervisning. Cecilia
svarar vidare pa frdgan om inldrningsmetoder att: "Nu i trean sd kénner jag att det blir mer
prat och skriva pa tavlan och sa, dven om det blir hoga tal.
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For nu har dom en annan grund 4n vad dom hade innan”. Detta jamfor Cecilia med tidigare
erfarenheter da hon undervisade elever i de yngre aldrarna. Hon forklarar da att med de yngre
barnen blir det mer 6vningar som att dela upp och sortera t.ex. kottar.

Cecilia berattar vidare att hon tar hjélp av konkret material da vissa av eleverna inte riktigt har
forstatt uppgiften. Hon tar som exempel upp véxlingar vid addition och subtraktion. Cecilia
menar som foljer: ”D4& man gir igenom att det skall vara hundratals- och tiotalsdvergangar
och sadant och det &r vissa som inte greppar det sa maste jag ta till konkret material i alla fall.
Pengar dr vildigt tacksamt”. Cecilia tar dven hjdlp av annat material som tiotalsstavar och
entalsstavar.

Nar det kommer till att rékna ut storre tal i addition och subtraktion anvander sig Cecilia av
bade standardalgoritmer och talsortsberakning. Cecilia berattar att det ar forst nu i trean som
hon introducerat standardalgoritmer och att hon valt att bérja med talsortsberédkningen for att
uppna en forstaelse hos eleverna. Cecilia har ocksa kommit till insikten att vissa elever
upplever talsortsberakningen besvérlig och darfor borde fatt chansen att lara sig
standardalgoritmen mycket tidigare. Hon fortsatter med att besvara fragan enligt foljande:

”Jag vet inte, men forstielsen méste man f& pé ndgot sitt, sa da gjorde vi mellanled
sd att de forstar vad de raknar. Och sa var det vissa som inte fattade det. Och sedan
tillslut gick vi igenom uppstalining och da var det en del som tyckte det var
jatteldtt. D& kunde vi bara gjort det fran borjan. Men dé kanske det inte fatt nagon
chans att forstd vad dom gjorde”.

Medvetenheten om sina elevers tidigare erfarenheter av olika inlarningsmetoder varierar hos
Cecilia. Eftersom hon haft elva av eleverna under deras tidigare skolgang anser hon att hon
har en bra vetskap om deras kunskaper och om hur eleverna har introducerats i dessa. Nar det
kommer till de dvriga eleverna och vilka olika tankeled dessa elever &r introducerade i &r hon
nagot tveksam. Hon forklarar att hon ar medveten om vilka inlarningsmetoder elva av
eleverna har erfarenhet av eftersom hon undervisat dessa elever. Kunskaperna om vilka
metoder de Gvriga eleverna ar bekanta med ar hon mindre medveten om da hon inte sager sig
veta vilka inlarningsmetoder féregaende larare undervisat om.

Cecilia beréttar vidare om vilka inlarningsmetoder hon sjélv anvande sig av med elever fran
de yngre aldrarna. Hon berattade om hur mycket av hennes matematikundervisning till en
bdrjan skedde utomhus och om hur eleverna fick arbeta praktiskt med de olika siffrorna. Hon
sdger att det blev “vildigt mycket med plockisar och dela upp talet konkret och sa”. Senare i
arskurs ett jobbade de pa ett mer abstrakt men ocksa pa ett mer konkret satt. Cecilia beréattar
vidare och uttrycker: “vi gick igenom varje tal da, exempelvis talet sju. D& tranade vi pa
talkamraterna till siffran sju, delade och la in likhetstecknets betydelse och att det skall bli lika
och balanserat pd bada sidor och sd”. De elever som Cecilia inte undervisat tidigare delar hon
upp i olika grupper efter att hon skapat sig en uppfattning om deras kunskapsnivaer. Pa
fragestéllningen om inldrningsmetoder séger hon avslutningsvis: ”jag forsoker liksom lista ut
var dom ligger ndgonstans. Jag har forsokt att dela upp dom 1 olika grupper”.
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Nar vi kommer in pd Overgeneralisering i matematiken berattar Cecilia att detta kan
forekomma framforallt vid subtraktion. Hon upplever att elever garna kastar om siffrorna i en
standardalgoritm och aven vid talsortsberakningen for att fa ett positivt svar i utrakningen.
Cecilia forklarar att

”Dom som inte tédnker pa att det &r ett negativt tal, dom ser inte att tvd minus sju
kan bli ndgot. Dom som ser det konkret vet att har jag tva applen kan jag inte dta
upp sju, utan det maste bli tvart om och sa blir det fel och ingenting stimmer”.

Cecilia ndmner dven har att eleverna fatt ett nytt laromedel som hon upplever ar mycket
pedagogiskt och att de forebygger sadan har problem. Hon beréttar sedan féljande:

”Vi jobbar mycket med negativa tal, med termometer eller hoppa fram och
tillbaka, sa blir det inte s3 komplicerat egentligen, med da hade dom véldig nytta
av det nar dom skulle gora minustal, 42 minus 35. Istéllet for att plotsligt géra fem
minus tva som dom garna gor, sd kunde dom tanka tva minus fem blir minus tre
och da stamde det ju plotsligt. Sa hittar man ratt laromedel fran borjan sa far dom
ratt tink fran borjan och det underléttar ju ocksa”.

De ganger da Cecilia stoter pa sadana problem hos eleverna brukar hon forklara och i vissa
fall anvénder hon sig av konkret material. Hon beréttar vidare att ”’Da forklarar jag det igen
och da brukar det ga. Men sedan ar de tva, tre som har svart for matte och dar far jag anvanda
konkret material”

Cecilia anser att det finns en ”roda traden” mellan henne och kollegorna i arbetslaget (lararna
som undervisar arskurs tre) Hon beréttar att ’Mellan mina kollegor, sa finns en rod trd tycker
jag, eftersom vi pratar en del och planerar. Nu har vi inte samma ld&romedel alla tre men vi
pratar &ndd om vad vi gar igenom och s&”. Men nidr det kommer till en “rod trdd” i1
matematikundervisningen mellan de olika stadierna pa skolan sa upplever Cecilia att den helt
saknas.

For att uppnd en réd trdd” i matematikundervisningen pd skolan berdttar Cecilia att hon
skulle vilja jobba mycket mer konkret och praktiskt och vara ute i skogen och mata och stega
och sadant. Hela sexarsaret egentligen. Verkligen fa in ratt tink innan man borjar arbeta med
massa siffror och plus och minus och sént”. Cecilia har ocksé ett dnskemél om att det skall
finnas fler pedagoger i gruppen, da mojligheten att mota alla elever dar de befinner sig
kunskapsmassigt och utifran det bygga vidare pa de som lockar eleven for stunden. Cecilia
anser att ett samarbete mellan pedagogerna i de olika stadierna &r en forutsattning for att
skapa en utveckling av matematikundervisningen. Hon ser dock tiden som ett hinder nar hon
beskriver "Det behdvs mer samarbete och tid bade uppat och nerdt och hdger och vinster om
man skall fi det riktigt enhetligt”.

5.4 Diana — Larare 4

Diana har mycket klart for sig vad matematik ar. Vid fragestallningen om vilka olika
inlarningsmetoder Diana anvénder sig av i sin matematikundervisning klargdr hon att
matematik skall ses i bilder. Hon podngterar ”"Matte dr bilder!” . Har man en klar bild framfor
sig av inlarningen i undervisningen, sa har man mycket lattare for att forsta olika begrepp och
moment. Diana beréattar vidare att hon i sin undervisning garna anvander sig bade av kreativt
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och laborativt material for att tydliggéra uppgifterna for eleverna. Materialet kombinerar
Diana med bilder som hon béde ritar och visar. Diana flikar in “jag ritar ritt mycket bilder
ocksa”.

Nar vi kommer in pa olika raknemetoder beréttar Diana att hon till en bérjan anvéander sig av
talsortsberdkning for att senare introducera standardalgoritmer. Hon sdger Vi rdknar varje
talsort for sig. Lagg upp tiorna forst och kronorna sedan. Eller mellanled och daven algoritmer,
dom ér tillbaka alltsd”. Diana tycker det kénns bra att standardalgoritmerna &r tillbaka och
menar vidare att eleverna har littare att ta till sig standardalgoritmerna genom att sdga “For
dom som har svért klarar sig bast pA dom” . Diana ser ocksa vikten i att eleverna haller sig till
en metod som de behérskar och tycker passar deras satt att rékna. Sedan vilken metod som
eleven viljer spelar ingen storre roll for Diana och menar att eleverna ” far vélja. Det ar helt
upp till dom. Jag ldgger ingen vérdering 1 det 6verhuvudtaget”

Medvetenhet om sina elevers tidigare erfarenheter av olika inlarningsmetoder saknar Diana.
Hon berittar ”Ja, det kan jag siga att jag vet ju inte s himla mycket men jag vet vilka bocker
dom har anvint”. For att f4 en battre inblick 1 elevers forkunskaper forklarar Diana "Man far
ju veta genom att fraga eleverna. Sen har man ju inte sa mycket tid med de andra lararna kan
jag ju inte pdstd”. Forutom att stélla frdgor som ”forstdr ni?” och “har ni gjort det hir innan”
anvander sig Diana av diagnoser som hon upplever kan mata och planldgga elevers
kunskaper. Enlig Diana gér det till s& hir ”Nar man far en ny klass gér man en hel del innan.
Man diagnostiserar mycket. Var kan dom med detta? Hur fort gar det? Vilka kan vad? Det
maste jag gora, jag méiste veta var dom &r”.

Né&r det kommer till tidigare inlarningsmetoder och hur Diana arbetar vidare med dessa anser
hon att eleverna skall fortsatta med den metod som fungerar bast for den enskilde eleven.
Diana uttrycker ”Ar det bra och att det funkar, s r det bara att kora pa for mig. Sjilvklart!”.
Samtidigt menar Diana att det &r viktigt att vidareutveckla sig i sitt matematiska tdnkande.

Nar vi under intervjun kommer in pd évergeneraliseringar, om Diana sttt pd dessa i sin
undervisning, svarar hon ”Nej, det kan jag inte pastd. Nej, det ar vil inget jag har funderat
over i alla fall”. Hon dr mycket tydlig med att papeka att det inte ar ndgot som hon sjalv
sysslar med och hon anser att man skall undvika sddana generaliseringar som rak hogerkant”
eller storst forst”.

Diana anser att man skall halla sig till verkligheten. Hon &r mycket bestamd nar hon sager
”Jag tror inte pa sddant hir och att man skall hianga upp sig pa sddant, att man skall séga
sadant som inte ar verklighetstroget, att storst ar forst och sadana grejer. Det tycket jag &r rent
korkat”. Sjilv foresprikar Diana att undervisningen skall bygga pa forstaelse och
fortrogenhet.

Om Diana nagon gang skulle upptacka overgeneralisering vid nagon berakning skulle hon
vara tydlig och tala om var felet ar och darefter visa eleven ratt tillvagagangssatt. Hon skulle
beméta problemet genom att siiga “Nu ar det sd har. Att hur det an ar sa ett minnesfel, fine,
men du maste hidnga upp det pa kunskap annars &r det inte bestdende”. Hon menar ocksa att
kunskap skall tillagnas pa ett sadant satt att den blir bestaende och att eleven forstar vad hon
eller han gor. Diana brukar sdga till sina elever “du maste fatta vad du gor. Forsta, det dr nar
det sitter 1 ryggraden och far sitta dar”.
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Diana menar att det finns en dnskan om att anvénda en ”rod trdd” i matematikundervisningen
mellan de olika stadierna. Hon upplever dock att det ar bockerna, laromedlen, som kommer i
forsta hand och inte hur undervisningen ser ut. Diana berdttar “Ja, det har alltid funnits
Onskemal att man gor sd. Men materialet gar nog 4nda mera 1 forsta hand pa dn vad man gor”.
Diana berattar om en traff hon haft med matematiklarare fran hennes elevers blivande
hdgstadieskola och en annan grundskola i kommunen. En traff som hon upplevde mycket
givande for egen del och sidger "D4 kunde jag friga, vad vill ni att dom skall kunna nir dom
kommer upp till er? Om det finns nagot som ni upplever bra och vad som &r bra att kunna nar
jag sldapper dom till er. Det tycker jag var jattebra!” . Denna typ av triff och samtal tycker
Diana skulle finnas aven mellan lagstadiet och mellanstadiet pa hennes skola. Hon beréttar
vidare att lararna pa skolan har arbetat fram en sorts matriser som talar om vad som férvantas
att eleven kan nér han eller hon ldamnar de olika stadierna. Ett arbete som varit arbetsamt men
givande och Diana beskriver > det har vi lirare lagt ner mycket tid pa. Jag tycker det ar valdigt
bra att man kan forvanta sig att de kan det da. Det var en utav anledningarna till att vi gjorde
dom har da. Det giller alla &mnen”.

Nir det géller framtida arbete med den “roda trdden” vill Diana ha mer tid till pedagogiska
samtal. Hon vill kunna sitta ner och diskutera med sina kollegor pa skolan om amnet
matematik. Hon ser bdde fordelar och nackdelar med dessa traffar och sdger Jag kan nog
tdnka mig dverhuvudtaget att samarbeta, att sitta ner och diskutera med alla som har matte i
skolan. Det dr ju manga da alla har matte som &mne. S& det kan bli lite tungrott”

5.5 Eva— Larare5

Eva beréttar att de olika inlarningsmetoderna har varierats under arens lopp. Under senare ar
har det varit talsortsberakning, mellanled, som varit radande och samtidigt har hon markt att
standardalgoritmerna kommer tillbaka mer och mer. Né&r det kommer till sin egen
undervisning sa inleder Eva oftast med att undervisa med talsortsberakning i addition, for att
senare ga over pa standardalgoritmer. Eva beskriver att “jag ldr ut, i &r tre, mellanled i
addition. Jag lar ocksa ut, senare, algoritmerna. Sedan far barnen véalja om de vill gora
mellanled eller algoritm”. Eva ser vissa problem med detta val. Hon upplever att manga
elever ser mellanleden som enklare och att de vid hogre tal inte behédrskar metoden fullt ut.
Vid dessa tillfdllen forbjuder hon barnen att rdkna med denna metod och séger till eleven att
du inte far gora det”. ”Sa gor jag”, sdger Eva. Eva anvénder sig av samma metoder i
subtraktion, dar hon upplever att talsortsberdkningen, mellanleden, kan vara &nnu Kklurigare
for eleverna att ta till sig och menar att "mellanled i subtraktion dr vil dnnu lite svarare,
eftersom det ddr handlar om att byta tecken och detta”. Sa vid berdkning av storre tal har Eva
markt att eleverna hellre véljer standardalgoritm som metod.

Eva vet att eleverna i sin tidigare undervisning arbetat med grundldggande taluppfattning dar
positionssystemet, tiokamraterna och dubblorna haft en betydande roll . Eva sédger “att det
sitter sa att dom kan det ordentligt. Och kan anvinda dom sedan”. Néar vi kommer till frigan
om hur hon uppfattar elevers tidigare erfarenheter och hur hon arbetar vidare med denna
kunskap beréttar
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Eva att hon tycker det ar viktigt att mota varje elev dar den befinner sig kunskapsmaéssigt och
anser “man far ju fortsitta dérifrdn dér dom &r och man far ju d4gna mycket tid at att 14ra kinna
barn”. Eva forsoker tillsammans med eleverna hitta nya tillvigagéngssétt for att komma
vidare i matematiken och beskriver f6ljande ”man kan ju samtidigt inte bara hélla pa och
harva pa samma stille utan hitta nya védgar och gé vidare”.

Precis som Diana sager Eva till en borjan att hon inte stott pa nagon typ av évergeneralisering
som ’storsta talet forst” eller “rak hogerkant™ i sin undervisning. Men med ndrmare eftertanke
kommer det fram att eleverna vid subtraktion ibland slanger om siffrorna i huvudet for att fa
ett positivt svar. Eva skildrar problemet som "Ja, i huvudet. Alltsd dom skriver ju upp det rétt
men i huvudet kan dom, alltsd det kan bli. Ség att det star tre minus atta. Det kan lika garna
bli atta minus tre och att det blir fem. Det kan det bli”. For att komma till rdtta med dessa
misstag anvander sig Eva av konkret och laborativt material. Hon pavisa dessutom att det
kravs mycket traning, som i mycket annat, innan eleverna kan k&nna sig sidkra med sina
rdknemetoder och papekar att det dr i borjan innan dom blir vana. Det kriver ju mycket
traning, detta”.

Den ”réda traden” i matematikundervisningen mellan de olika stadierna saknas helt enligt
Eva. Hon upplever att samarbete med de &ldre aldrarna kan var svart da stadierna inte finns pa
samma skola. Daremot upplever hon att det finns béttre forutsittningar for en “rod trad”
mellan deras stadie och de yngre aldrarna. Eva séger “Ja, jag maste vl sdga att samarbetet ar
val inte allra bast uppat. Anna-Carin: Nedat? Eva: Ja, det ar val béattre. Naturligtvis for att vi
ar pd samma skola. Det dr avstandet som avgor det. Tyvérr”.

For att uppnad en rod trdd” 1 matematikundervisningen anser Eva att mdjligheten till att
besoka varandras undervisning ar en fordel. Detta for att fa en inblick i hur barnen arbetar och
dven hur pedagogerna undervisar. Eva ser detta som positivt och menar att “det hade varit
roligt att for var del om vi kunde ga ner mer till de tidigare stadierna och auskultera ibland,
titta. Det blir vél likadant 4t andra héllet att tid funnits for att ga ner och méta”. Hon skulle
ocksa vilja fa chansen att folja elever och deras utveckling fran att de borjar i forskoleklassen
tills de slutar i arskurs 9. Hon beskriver drommande

”Jag tdnker, oj vad det barnet har ldrt sig mycket pa den tiden som jag har haft
honom och likadant &r det pa andra héllet. Att det 4nda skett en otrolig utveckling,
fran det att barnet borjade till, det ser man ju inte”.

5.6 Frida — Larare 6

Under intervjun framgar det tydligt att Frida inte har nagon speciell metod vid introduktion av
raknesatten addition och subtraktion, utan hon forvantar sig att eleverna har fatt med sig
denna kunskap fran tidigare undervisning. Hon forklarar att “egentligen har jag inte haft s&
mycket just med dom genomgangarna eftersom jag haft mest elever i arskurs 4 och uppat till
ar 9” Hon beréttar dessutom att vid de fa tillfdllen som elever missat denna kunskap brukar
hon inleda med att stdlla fragor om nér eleverna brukar anvanda sig av de olika raknesétten.
Utifran det visar sedan Frida olika tillvagagangsstt.
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Frida forklarar ”jag har haft enstaka elever som man far ga igenom addition och subtraktion
med och da brukar jag alltid friga om dom kan ge ett exempel nar de anvander addition och
det & manga, om de ar sa unga, som inte vet vad addition ar. Kan du ge ett exempel nar man
plussar ihop saker och ting. Da brukar dom komma med exempel och da kan man visa hur
man gor”.

Frida menar ocksa att kunskapen i matematik kan skilja sig mycket fran elev till elev i en
grupp. Vid dessa tillfallen brukar hon manga ganger géra mindre grupper som hon har en
extra genomgang med. Att visa hur och pa vilka olika satt man kan rakna, foresprakar Frida
Hon menar att manga ganger kan elever ha olika satt att l6sa en uppgift och att det da &r
viktigt att lata alla elever visa varandra hur de gar tillvaga. Detta tror Frida kan vacka nya
strategier hos eleverna. Nar vi kommer att prata om mellanled anser Frida att det & manga
elever som ser denna metod som mycket svar. Frida tycker att eleverna hellre skall lagga
fokus pa huvudrdkning och séger ’det med mellanleden inte dr litt for alla. Dom blir véldigt
forvirrade niar man visar det séttet. S& vi borjar med huvudrakning. Det gor jag”.

Vilka inlarningsmetoder som eleverna blivit introducerade av i tidigare undervisning ar okant
for Frida. Hon beréattar att hon tror att lararna undervisar pa olika sétt da hon upplever att
eleverna har olika nivaer pa sina kunskaper i exempelvis berdkning av mellanled. Néar
eleverna kommer upp till Frida och hennes undervisning forsoker hon alltid ta vid dar det
befinner sig kunskapsmassigt och arbeta vidare utifran det. Inte krangla till det med massa
nya metoder. Hon uttrycker det som “man vill inte férvirra dom med nya metoder. For att nya
metoder och nytt satt att tanka ar mest for att underlatta. Men om man inte gor det da blir det
bara svarare for dom, for dom &r inne i en vana”. Frida tycker diremot att det dr viktigt att
eleverna lar sig anvanda verktyg som fungerar i verkligheten. Sa som Gverslagsrakning och
huvudrakning och fyller i ”Det har alla anvédndning av”.

Att elever manga ganger Gvergeneraliserar visa begrepp haller Frida med om. Hon har under
sin lararkarriar manga ganger sett hur elever kastat om siffror vid subtraktionsuppgifter i
stallet for att vaxla med narmsta tiotal eller hundratal. Nagra flera exempel pa
overgeneraliseringar kan hon inte komma pa just under intervjun.

For att hjalpa eleverna vid dessa situationer som beskrivs ovan forsoker Frida att forhalla sig
till verkligheten vid sina forklaringar. Hon forsoker aven fa eleverna att forsta och anvanda
sig av rimlighet. Frida beskriver att hon ger ett exempel, jag. | min undervisning som sagt
overslagsrakning, huvudrakning och rimlighet och sa ar valdigt viktigt att man trycker pa. Att
man ténker dr det rimligt istéllet for att tjata om olika regler”. Att tdnka logiskt tycker Frida ar
viktig. Hon menar ocksa att det blir mindre och mindre viktig hur man loser uppgiften da
eleverna i verkligheten bade far utrakningar serverade eller att de kan tillgd en miniraknare.
Hon ger exempel som

”Jag siger, tink att du gar till affiren och vill kdpa godis, nigra hekto, da maste du
veta om pengarna racker till eller inte. Men da sager dom att, jag bara sétter det pa
vagen och da ser jag hur mycket det viger och vad det kostar, jag behover inte
rakna sjalv. S& det blir mindre och mindre viktigt hur man loser det olika
algoritmerna s att det &r mest hur man ténker logiskt, hur man l6ser problem”.
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Den réda traden” &r nagot som Frida saknar pa sin skola. Hon beréttar att hon hade en
forhoppning om att det skulle finnas pa skolan da alla stadier finns under samma tak och att
det gor det lattare for pedagogerna att samtala med varandra. Frida jamfor med tidigare
erfarenheter da hon upplevde att det lades massa onddig tid pa att planlagga elevers kunskaper
vid varje byte av stadie pa grund av att det inte fanns nagot samarbete skolorna emellan eller
de olika stadierna emellan . Frida berattar

”For 1 dom andra skolorna som jag har jobbat, dir har det varit mycket svart med
kommunikationen. For vi fick en dverlamning i arskurs 6 nar vi fick dom och lite
resultat fran de nationella proven som inte alls var tydliga och vi visste inte alls var
dom befann sig. Vi fick borja om pa nagot sétt och testa med fordiagnos och ta
reda pa vad &r det dom kan och vad ar det som dom inte kan. Det &r onddigt tycker
jag, det borde finnas en naturlig kontakt och sa”.

For att fa en vél fungerande “rod trdd” tycker Frida att det krdvs mer tid till samarbete mellan
de olika stadierna. Att det ser 6ver hela tiden, fran det att eleverna borjar i forskoleklassen tills
de lamnar skolan i arskurs 9. Hon menar att man skall “ha lite mer kontakt och nigon tid
uppsatt, konferenstid, som vi kan komma Gverens om och da sitta och prata om vad &r det vi
vill att dom skall kunna innan dom avslutar grundskolan”. Frida tycker ocksa att
medvetenheten om hur andra pedagoger undervisar och vilka inlarningsmetoder de anvénder
sig av ar viktiga att kanna till. Detta for att kunna ta vid déar den andra avslutar. Frida papekar
att ”Det tycker jag ér jatteviktigt att vi diskuterar. For att sedan nér jag ldmnar 6ver och den
pedagogen som tar hand om den gruppen fortsétter pa samma satt, sa att jag inte har inskolat
dom i1 onddan”

37



GOTEBORGS UNIVERSITET
6. Diskussion

Diskussion inleds med beddémning av resultat. Har kommer det att bland annat dras en slutsats
kring sekventiell utveckling “en rod trad”. Dérefter foljer ett avsnitt dér resultatet relateras till
tidigare forskning. Senare analyseras studiens begrénsning, reliabilitet och validitet.
Avslutningsvis belyses fortsatt forskning och tillampning i yrkeslivet.

6.1 Beddmning av resultat — Forutsittningen for en ”rod trad” saknas
g

| studiens inledning stéller jag fragorna: Om larare samarbetar och blir medvetna om
varandras undervisning och om elevers tidigare larande i matematik, underlattar det da
elevernas matematiska kunskapsutveckling? och Om pedagogerna blir mer medvetna om
varandras undervisningsinnehall, kan det gynna elevernas larande pa langre sikt? Under
studiens gang framgar det tydligt att ett samarbete och en medvetenhet om undervisning och
larandet mellan de olika stadierna ar ett maste for att en sekventiell utveckling, eller som jag
kallar det, den “r6da trdden” skall finnas i matematikundervisningen. Jag anser att det ar en
sjalvklarhet att man som ldrare tar sitt ansvar och gor sig medveten om hur det matematiska
innehallet ser ut i de olika stadierna. Att man som larare & medveten om vad och hur elever
tagit del av olika avsnitt eller moment som matematiken erbjudit och hur man som larare skall
arbeta vidare for att pd basta satt forbereda eleven for nasta steg. | resultatet frn studiens
intervjuer framgar det att denna kontinuitet saknas mellan de olika stadierna pa de aktuella
skolorna. Att lararna saknar kunskap och medvetenhet om det matematiska innehallet i sina
kollegors undervisning. De tror sig veta eller kanna till undervisningens innehall da de
beréttar att eleverna arbetat med exempelvis tiokamraterna, dubblorna eller med en speciell
matematikbok. Detta ar exempel pa en enskild liten del av kunskaper om ett matematiskt
innehall. Det handlar om mycket mer. Det handlar om att vidareutveckla sig sjalv som
matematiklarare. Att man tillsammans med andra matematiklarare far sitta ner och fora
pedagogiska samtal och tillsammans se matematiken som en helhet och inte som olika delar.
Jag vill se en sekventiell utveckling inom matematikundervisningen och att undervisningen
bygger pa elevers tidigare kunskaper. Att man som ldrare ges utrymme och mojlighet till
samarbete med sina kollegor. Att skolchefer/rektorer ser fordelarna med att skapas goda
forutsattningar till de pedagogiska samtalen som senare kommer att generera i ett matematiskt
innehall som speglar en “réd trad” genom hela grundskolan.

Samtidigt som lararna i undersokningen saknar bade medvetenhet om det matematiska
innehallet och ett fungerande samarbete, finns det en 6nskan om att tillsammans arbeta utifran
en ’rod trdd”. Nér man tagit del av deras idéer och deras argument om varfor den inte
existerar inser jag att de inte kommer att lyckas. Problemet eller hindret for att fa till en sa
kallad ”rod trad” ar enligt lararna tiden. Precis som Folkesson med flera (2004) anser jag att
lararna maste tanka om. Det handlar om ett givande och tagande. Jag ar val medveten om att
lararyrket manga ganger kan vara mycket tidskravande da det inte bara handlar om att
undervisa i amnet matematik, utan kan handla om att vara amneslarare i nagot annat amne
eller klasslarare som undervisar i alla &mnen utom sl6jd, musik och idrott. Detta arbete kréver
mycket planering och forberedelse. Dessutom skall man som ldrare finnas tillganglig for
exempelvis samtal med foraldrar, pa skolméten och sa vidare. Men jag haller fast vid att det
fortfarande handlar om ett givande och tagande. Jag ar Overtygad om att man som l&rare har
mycket vunnet om man under en period eller vid flera tillfallen tar sig tid till de pedagogiska
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samtalen, forsoker satta sig in i varandras matematiska innehall som slutligen skall mynna ut i
en gemensam “rdd trdd”. En “rod trad” som syftar till en sekventiell utveckling inom det
matematiska innehallet. Folkesson med flera (2004) menar att det handlar det om att prioritera
sin tid och skriver ”[d]et ligger ett vérde i att synliggora hur den tid som finns prioriteras och
hur denna tidsprioritering stodjer eller motverkar kompetens- och utvecklingsarbetet pa kort
och lang sikt” (sid 92).

Vid ett samarbete dar man hjalper varandra och skapar dessa forutsattningar ges dven den
enskilde lararen en mojlighet till att utvecklas i sin egen lararroll. Detta far mig att tanka pa en
larares utveckling som enligt Bentley (2003) och Claesson (2002) sker i fem eller egentligen
sex olika faser. Att man som larare utvecklas i sin profession genom att ta del av andras
kunskap ser jag som en sjélvklarhet. Att ett arbete med den “rdda traden” bidra till ett steg i
den egna utvecklingen for den enskilde lararen, da medvetenhet och ny kunskap utvecklar och
skapar trygghet i lararrollen.

Enligt Claesson (2002) innebéar begreppet tyst kunskap att man besitter en fardighet som kan
vara svar att satta ord pa. Aven larare har olika fardigheter som kan vara svart att sétta ord pa.
Inom l&raryrket ar didaktik och metodik en viktig kunskap. Exempelvis, en matematiklarare
skall kunna behérska olika berakningsstrategier i sin undervisning for att kunna bemdota och
hjalpa alla elever pa olika sétt. | denna studie framgar det att de intervjuade lararna valjer en
raknemetod i subtraktion som de sjalva ar val fortrogna med. Detta kan bade vara en fordel
och en nackdel. En ridknestrategi som man dr vél fortrogen med kan ibland bli en “tyst
kunskap”. Med det menar jag exempelvis att en ldrare vid undervisningen av en berdkning latt
kan hoppa over ett eller flera led som han eller hon tar forgivet da denna kunskap bara ar.
Samtidig kan det vara en trygghet att undervisa ndgot som man kanner sig val fortrogen med.
I undersokningen visar det sig att de flesta lararna foredrar att undervisa standardalgoritmen
framfor de huvudalgoritmer som Bentley (2008) beskriver. Detta beror, enligt mig, pa att de
ar en berakningsstrategi som lararna ar trygga med och vet fungerar i alla 1agen. Jag upplever
att lararna saknar denna fortrogenhet till huvudalgoritmerna, stegvis berdkning och
kompensationsberdkning. Det &r i dessa algoritmer, framst i subtraktion, som elevmisstagen
uppkommer. Uppfattningen jag far ar att lararna saknar redskap och kanske kunskap for att
kunna hjélpa sina elever till en forstaelse. Nagot som sakert skulle kunna férebyggas genom
ett samarbete mellan l&rarna.

Samtidig forundras jag 6ver att lararna i sin undervisning av skriftlig berakning inleder med
att introducera dessa huvudalgoritmer. Talsortsvis berdkning kan jag férstda da denna
berakningsprocedur ofta upplevs lattare for eleven, da talen delas upp och senare raknas ihop
talsortsvis. Men lararna beréttar att de fortsatter undervisa de andra huvudalgoritmerna
samtidigt som vissa larare ibland angrar att de inte introducerat standardalgoritmen istallet.
Anna papekar under intervjun att hon anvander dessa huvudalgoritmer bara for att boken
sager att hon skall det. Har kommer jag aterigen att tanka pa de olika utvecklingsfaser som
Bentley (2003) och Claesson (2002) beskriver som nybdrjare, avancerad nybdrjare och sa
vidare. Nar Anna, som arbetat som larare i nagra ar, fattar sadana har beslut kan man siga att
hon befinner sig i nybdrjarfasen och att hon sjéalv befinner sig i en larande situation och inte
tar ansvar for sina egna handlingar. Detta till skillnad fran Diana och Eva som har arbetat som
larare i drygt trettio ar. De ger intryck av att vara experter, da de later sina elever valja
berdkningsmetod och anser att det ar viktig att varje elev hittar en berdkningsmetod som
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passar den enskilde eleven. Jag refererar till tidigare forskning och Bentley (2003) da han
skriver att erfarenhet okar mojligheten for individanpassad undervisning och trygghet i att
kunna tacka malen i laroplanen och kursplanen. Slutligen skapar denna fardighet en erfarenhet
som leder till att lararen i klassrummet kan gora adekvata tolkningar och forutsaga handelser
och fenomen (2003, sid. 38).

6.2 Resultat i relation till tidigare forskning

| detta avsnitt kommer resultatet relateras till tidigare forskning. Utifran de uppfattningar som
kommer fram vid resultatet av intervjuerna behandlas: Larares forhallande till
berdkningsprocedurer, 6vergeneralisering, medvetenhet kring tidigare undervisning och
slutligen ”Den roda traden ” — l&rares uppfattningar.

6.2.1 Larares forhallande till berakningsprocedurer

I den nationella kursplanen for amnet matematik framgar det tydligt att lararna har en
skyldighet att introducera och undervisa i olika skriftliga rdknemetoder. Det star ’Mal som
eleven skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret — kunna rakna med naturliga tal — i
huvudet, med hjélp av skriftliga rdknemetoder och med minirdknare”(Skolverket, 2000, sid.3)
Lararna i den aktuella studien har uppnatt detta mal da de i sin undervisning introducerar
olika réknemetoder i de olika raknesatten for sina elever. L&rarna i studien beskriver
berékningsprocedurer som mellanled och algoritmer. Bentley (2008) beskriver tre olika
huvudalgoritmer: stegvis berékning, kompensationsberdkning och talsortsvis berékning.
Dessa tre huvudalgoritmer ben&mner ldrarna under med samma begrepp, mellanled.
Standardalgoritmen, som innebdr att termer som skall beréknas stélls under varandra, beskrivs
av lararna som algoritm.

Bentley menar att ’[e]levers tilldampningar av olika berdkningsprocedurer leder inte alltid till
korrekt svar” (2008, sid. 34). Detta ar nagot som lararna upplever nar eleverna skall berakna
storre tal i subtraktion med hjélp av huvudalgoritmer som stegvis berdkning och
kompensationsberdakning. Lowing (2008) patalar att problem ofta dyker upp vid
tiotalsévergangar da eleverna stalls infor vaxlingar. Lararna beskriver berdkningsmetoder som
orsakar problem hos eleverna som “bakifrdn med plus” eller "dédr det handlar om att byta
tecken” . Denna raknemetod beskriver Bentley (2008) som stegvis berékning i subtraktion dar
berdkningsprocessen innefattar addition.

Exempel: 36 — 17 =(17+3=20;20+10=30;30+ 6 =36; 3+ 10 + 6) = 19

En annan berdkningsprocedur som ldrarna ser som klurig for eleverna &r att man “drar ifran
och raknar upp”. Bentley (2008) beskriver denna procedur som kompensationsberdkning, dér
de olika leden innefattar bade addition och subtraktion.

Exempel: 36 + 17 =(36 +4=40; 40 + 17 =57; 57 -4) =53

Lérarna upplever att vissa elever har svarigheter med dessa typer av berakningsprocedurer

och introducerar da eleverna i standardalgoritmer. Léwing (2008) beskriver hur elever i en
traditionell algoritm (standardalgoritm) staller upp talet genom att stélla upp ental 6ver ental,
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tiotal Over tiotal och hundratal 6ver hundratal och att positionssystemet talar om varje siffras
varde. Berdkningen underlattar da positionerna ar klara och berékningen endast kraver
entalsoperationer. DA ldrarna anser att eleverna ar val fortrogna med positionssystemet anser
de att denna metod ar lattare for eleven att ta till sig.

6.2.2 Overgeneralisering

Bentley (2009) beskriver framst tva olika erfarenhetsbaserade begrepp som eleverna ofta
anvénder 1 berdkningar dir begreppet inte hor hemma. Det dr begrepp som “’storst forst” och
’rak hogerkant”. Aven lirarna i denna studie uppfattar att dessa begrepp ofta astadkommer
elevmisstag. Lararna beskriver hur elever framst i subtraktion gérna kastar om siffrorna nar
skillnaden blir negativ i en berakning. Aven vid storre tal marker lararna att elever véljer att
sldnga om siffrorna i utbyte mot att véaxla med exempelvis ndrmsta tiotal. Bentley (2009)
menar att elever till en borjan lar sig att subtrahera det mindre talet fran det storre, vilket kan
stalla till det for eleven langre fram i utbildningen, da eleven exempelvis slanger om siffrorna
istallet for att vaxla i en algoritm. En av de intervjuade lararna gor denna reflektion och
menar att problemet ligger i tidigare undervisning. Han upplever att eleverna da far lara sig att
tanka “’storst forst” och att eleverna alltid tar det storsta talet och adderar det med det mindre
talet. Aven i multiplikation upplever han att eleverna multiplicerar det hogre talet med det
mindre talet. Att eleverna kastar om siffrorna i subtraktionen tror ldararen beror pa detta
tankesétt.

Enligt Bentley (2009) bidrar ofta berdkningar med “rak hogerkant” (andra begreppet) till att
elever goér misstag vid berdkning av decimaltal. Detta problem har lararna ocksa
uppmarksammat nar eleverna kommer upp i arskurs fem och stalls infor berakningar av storre
decimaltal. Denna typ av elevmisstag beror oftast inte pa det som eleven just lart sig och
tranar pa utan det beror oftast pa tidigare undervisning enligt Léwing (2008). Hon menar
ocksa att problem uppkommer da tidigare larare inte observerat elevens problem och att
lararen som tar vid tar forgivet att eleven har den grundlaggande kunskap som kravs.

6.2.3 Medvetenhet kring tidigare undervisning

| Lpo94 star det klart och tydligt att ldrarna har ett gemensamt ansvar for elevens
kunskapsutveckling. Det stir att lasa ”[f]or att stodja elevernas utveckling och ldrande i ett
langsiktigt perspektiv skall skolan ocksa strava efter att na ett fortroendefullt samarbete med
forskola samt den gymnasiala utbildningen som eleven fortsitter till” (Léararens handbok,
2002, sid.19). Aven Ljungblad anser att ”(...) ldrare har ett kollektivt ansvar for barnens
utveckling och behdver hitta former for ett matematiskt samarbete genom barnens skolar”
(2001, sid. 23). Med det menas att det kravs en medvetenhet och ett samarbete mellan larare i
arbetslaget och mellan larare i de olika stadierna. I denna studie synliggors att en sadan
medvetenhet saknas framst da det galler kannedom om elevers tidigare matematiska innehall.
Nagra av lararna tror sig veta vilka tidigare matematikerfarenheter eleverna har och en av
lararna har egen erfarenhet och viss inblick i vad eleverna arbetat med tidigare.
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Det framgar dock att en medvetenhet av det matematiska innehallet som vilka
inlarningsmetoder tidigare larare har anvant sig av, vilket material eleverna fatt arbeta med
och hur eleverna har blivit introducerade i den grundldggande matematiken, saknas. Denna
medvetenhet ar dock en forutsattning for att kunna skapa goda forutséttningar for elevens
matematiska medvetenhet och kunskapsutveckling menar Ljungblad (2001).

6.2.4 ”Den roda traden” — larares uppfattning

”Vi ldrare har ett kollektivt ansvar for barnens utveckling och behover hitta former for ett
matematiskt samarbete” (Ljungblad, 2001, sid.23). Med detta menar Ljungblad att l&rarna
skall arbeta fram “en gemensam rdd trad” (2001, sid. 23). Aven lirarna i studien ser stora
fordelar med att skapa ett samarbete mellan larare, bade i det egna arbetslaget men framfor
allt mellan de olika stadierna, for att tillsammans skapa forutsattningar for en sekventiell
utveckling inom @mnet matematik. Det framgar i studien att det finns ett samarbete, en sa
kallad “r6d trad” i arbetet 1 det egna arbetslaget. Ett arbete som handlar om att utifrdn den
nationella kursplanens mal planera och forbereda olika lektioner tillsammans. Léararna i
studien tycker att fokus bor ligga mer pa samarbete mellan stadierna. Det framkommer genom
kommentarer som “Jag forvintade mig att det skulle fungera béttre nu nér vi dr under samma
tak™ eller “vi sitter i &mnesgrupp, men det hinder vil kanske tva ganger per termin”. Lowing
& Kilborn menar att detta samarbete dr viktig for att bygga upp en undervisning som ger
kontinuitet at elevernas inldrning”(2002, sid.315).

Aven Folkesson med flera menar att arbete mellan de olika stadierna ar viktig och att lararens
kompetens skall ligga i linje med skolans utveckling. Forfattarna refererar till regeringens
proposition 1999/2000: 135 som tar upp vikten av att kompensutveckling inom skolan ligger i
linje med verksamhetens intresse och ansvar (2004, sid. 69). En kompetensutveckling kan
enligt lararna uppnas genom att, 6ka medvetenheten om varandras matematiska innehall i
undervisning, samarbete med eleverna mellan stadierna i form av grupparbeten eller elever
som undervisar elever och som larare fa mojlighet att ta del av sina kollegors undervisning.
Lararna i studien anser att avsatt tid till pedagogiska samtal larare emellan inom amnet
matematik ar ett maste for att skapa en sekventiell utveckling, en »rdd trdd” i det matematiska
innehallet. Pedagogiska samtal kan jamforas med “en arena for ett kollektivt ldrande”
(Folkesson med flera, 2004, sid. 92), dar larare genom ett givande och tagande bade utvecklar
I sin egen l&rarroll och samtidig bidrar till en skolutveckling eller som i detta fall en
utveckling inom amnet matematik.

6.3 Studiens begransningar

Det finns en medvetenhet om att studien har vissa brister &ven om resultatet gar att méata. De
berdrda lararna i studien har haft goda mojligheter att, med egna ord, beskriva hur de upplever
sin egen medvetenhet och kunskap kring det matematiska innehallet. Resultatet av studien
kan generaliseras, i den mening att det beskriver den variation av uppfattningar som lararna i
den aktuella studien uppvisat. Pa grund av svarigheten att hitta larare som har tid och vill
medverka pa intervju har tillgangligheten foregatt teoretisk sampling. Intervjuerna som varit
sex till antal har gjorts pa larare fran tva skolor i samma kommun, vilket eventuellt paverkar
generaliserbarheten negativt. Aven antalet intervjuer pavekar generaliserbarheten da det
innebdr att studien inte nar en teoretisk mattnad.
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Studiens resultat och analys bygger pa kvalitativa intervjuer som ofta ger en djupare forstaelse
for hur olika manniskor upplever olika fenomen. Johansson & Svedner (2006) menar att
”[olm maitinstrumentet har hdég noggrannhet fir man samma resultat vid upprepade
mitningar” (sid.105). Da tiden varit knapp har det inte getts nagra mojligheter att kontrollera
reliabiliteten for studien pa detta satt. Samtidigt upplevs en viss noggrannhet av
matinstrumentet, i detta fall intervjun, da varje intervjutillfalle haft samma forutsattningar.
Lararna har blivit intervjuade av samma person, de har stéllts infor samma fragestallningar
och dessutom haft liknade yttre forutsattningar, med undantag fran en intervju.

Som namnts tidigare i studien mats validiteten genom att understka om resultatet ger en sann
bild av det som granskats. Validiteten kan ifragasattas da det inte kan avgdras om lararna i
den aktuella studien uppfattar fragestallningarna som det var tankt. Fragestallningar som fick
utvecklas for vissa ldrare var: ”Beritta vad du vet om tankeleden som eleverna har arbetat
med tidigare?” och ” Vissa forskare menar pa att 6vergeneralisering av vissa regler sker inom
matematiken”. Exempelvis, “att talen sitts med rak hogerkant vid addition och subtraktion™.
”Kan du beskriva liknande situationer frdn din undervisning?” (se bilaga 1). Detta kan ha
paverkat studiens utgang da fragestallningarna diskuterades och eventuellt vinklades till ett
svar som var forvantat. Viktigt att ha i atanke dr ocksa att lararna i den aktuella studien
mojligtvis uppgett svar som de trodde forvéntades att de skulle svara. Kommentarer som
”Vad rorigt jag har svarat” eller ”Oj, det kinns att det var ldngesedan jag var pa pedagogen”
efter genomford intervju gav indikationer pa att vissa larare ville svara pa, for dem, ett korrekt
satt. Det forsta intervjutillfallet fungerade bland annat som en test av intervjufrdgorna. Efter
genomford intervju transkriberades innehallet och darefter analyserades svaren tillsammans
med handledaren. DA resultatet visade att fragorna gav svar pa det som studien var ute efter,
anvandes fragestallningarna till efterkommande intervjuer. Detta innebér att jag upplever att
studiens métinstrument matt det som skulle métas och att det i sin tur innebér att resultatet har
en tillforlitlig validitet.

Med en medvetenhet om ovanstaende begransningar kan de klargoras att studien med de
aktuella lararna har uppnatt sitt syfte. Ett syfte som handlat om att undersoka variationen av
larares medvetenhet och kunskap om det matematiska innehallet i tidigare arskurser. Studien
visar pa att lararna ar val fortrogna i det matematiska innehéllet som det egna stadiet
behandlar. Det framgar dessutom att lararna saknar denna medvetenhet och kunskap om det
matematiska innehdllet av elevers tidigare matematiska erfarenheter fran foregaende
arskurser. Lararna har ingen vetskap eller kunskap om hur kollegor i de tidigare stadierna
arbetar och vilka metoder de anvénder sig av i undervisningen. Vad som framkommit &r att
denna uteblivna kunskap i mangt och mycket beror pa att det saknas ett samarbete mellan de
olika stadierna och att en sekventiell utveckling inom matematiken, dar man bygger nya
moment pa tidigare kunskap, maste till for att anse att arbetet har en” rod trad”.
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6.4 Fortsatt forskning

Da studien endast undersoker hur larare som undervisar elever i arskurs tre till arskurs fem
upplever sin egen medvetenhet om det matematiska innehallet i de yngre aldersgrupperna kan
det vara intressant att tar reda pa hur larare som undervisar elever i arskurs F1 till arskurs tva
upplever sin medvetenhet for det matematiska innehallet i de dldre aldrarna. Hur dessa larare
ser pa en sekventiell utveckling, en “’rod trdd”, mellan de olika stadierna. En sddan synvinkel
ar intressant da det kravs ett samarbete fran bada hall for att uppna en sa kallad rod trad. Aven
en studie om hur man som larare kan forebygga och arbeta for att fa till pedagogiska samtal
med sina kollegor som senare ger mojlighet till en utveckling av ett gemensamt matematiskt
innehall, kan ocksa vara ett intressant forskningsarbete.

6.5 Tillampning i yrkeslivet

Genom denna studie har jag fatt en klarare bild éver hur den “rdda trdden” saknas ute pé vissa
skolor. I min framtida lararroll kommer jag darfor att ta mitt personliga ansvar och forsoka
bidra till en sekventiell utveckling inom @mnet matematik. Jag kommer att arbeta for att fa till
pedagogiska samtal och vara medveten om att det handlar om ett givande och tagande nar det
kommer till att avsitta tid. Aven i mina andra inriktningar: idrott och NO kommer jag att
forespraka detta arbetssatt. Jag tror namligen att genom kollektiv kompetens och med
kollektiv kunskap kommer man langt. Det finns sa mycket vi kan lara av varandra och den
kunskapen skapar en trygghet i den egna lararrollen. Under studien har jag dessutom kommit
till en annan insikt: Jag behover verkligen trana pa de olika huvudalgoritmerna som Bentley
(2003) presenterar i sin rapport for att bli val fortrogen med dessa.
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Bilaga 1

Intervjufragor

Uppvarmningsfragor for att skapa kontakt och en god stamning.

Hur lange har du arbetat som l&rare?

Vilken inriktning har du pa din utbildning?

Hur lange har du arbetat pa skolan?

Hur arbetar ni pa skolan? Indelning av elever, arbetslag etc.
Kan du beratta for mig om hur dina arbetsuppgifter ser ut.

Kan du ge nagra exempel pa inlarningsmetoder du anvander dig av nar du introducerar
och undervisar i réknesatten:

o Addition

o Subtraktion

Beratta vad du vet om tankeleden som eleverna har arbetat med tidigare?

Kan du beskriva hur du uppfattar elevers tidigare erfarenheter av olika
inlarningsmetoder och hur du arbetar vidare med dessa?

Vissa forskare menar pa att dvergeneralisering av vissa regler sker inom matematiken.
Exempelvis, att talen sétts med rak hogerkant vid addition och subtraktion”. Kan du
beskriva liknande situationer fran din undervisning?

Kan du ge nagra exempel pa hur du agerar vid dessa situationer?

Upplever du att det finns en “rdd trdd” 1 matematikundervisningen mellan dig och dina
kolleger och mellan de olika stadierna.

Hur skulle du vilja arbeta inom matematiken i framtiden for att uppna en “rod trad” i
matematikundervisningen?
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