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Manga internationella undersdkningar visar att svenska elevers matematikkunskaper blir allt simre. Vi blev
nyfikna pé orsaken till detta. Vart syfte med underskningen var att titta pa vilka méal med
matematikundervisningen pedagoger fran tva olika pedagogiker uttrycker, och hur dessa &terspeglas i deras
undervisning. Vi valde att rikta in oss pa tva olika pedagogiker, waldorfpedagogiken och den mer traditionella
pedagogiken. Innan vi gjorde undersékningen hade vi inga erfarenheter av waldorfpedagogiken, och det var just
detta som gjorde att vi ville fordjupa oss i dess grundtankar och arbetssétt. Den mer traditionella pedagogiken,
om det nu finns en sidan, valde vi for att det dr den vi har mest erfarenhet fran. Vi ville se vilka likheter och
skillnader som finns mellan dessa bada pedagogiker. Var studie &r riktad mot de tidigare aldrarna (arskurs 1-6).

I vér undersokning valde vi att anvénda oss av litteraturstudier, intervjuer och observationer. Vi har férdjupat oss
i tidigare arbeten och studier som har hjélpt oss i var undersdkning. Vi valde att intervjua och observera en
pedagog frén vardera pedagogik. Intervjuerna transkriberade vi och sammanstillde tillsammans med véara
anteckningar fran observationerna till tva stycken sd kallade narrativ. Utifran narrativen har vi analyserat och
diskuterat data med hjélp av de litteraturstudier vi gjort.

Det vi framst sag i var undersdkning var att de bada pedagogerna har liknande mal med sin undervisning, men
att de arbetade pé olika sétt for att nd dem. Under véara observationer sag vi att man inom waldorfpedagogiken
arbetade mycket med att eleverna skulle fi procedurhanteringskompetens. Vi sag dven att de fick Gva sin
representationskompetens i och med att de kopplade rytm till matematiken. I den mer traditionella pedagogiken
sdg vi att man fick med fler kompetensmal p&d en lektion. Eleverna fick 6va sin sambandskompetens,
representationskompetens, kommunikationskompetens, problemldsningskompetens samt
resonemangskompetens. Vi kan dock inte dra nagra generella slutsatser om de bada pedagogikerna da vi i vér
undersokning inte hade mojlighet att intervjua och observera fler pedagoger. Det vi ddremot kunde se var att det
ar viktigt att vi i vart arbete som pedagoger reflekterar 6ver vilka mal vi har med var undervisning och vilka
mojligheter vi ger eleverna att uppna dessa.
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1. Inledning

Vi har skrivit ett examensarbete inom &dmnet matematik, med inriktning pa de tidigare
aldrarna (arskurs 1-6). Det som fangade vért intresse dr den aktuella debatten kring svenska
elevers allt sdmre resultat 1 internationella matematikundersékningar. Niar man ser resultaten
av dessa undersokningar frdgar man sig som pedagog vad vi i Sverige gor for fel i var
matematikundervisning. Hur kommer det sig att svenska elevers resultat blir sémre och
samre? Vi kommer inte forsoka svara pa den eller de frdgorna i det hér arbetet. Det dr mer
sjdlva inkorsporten till varfor vi valt att titta ndrmre pa vilka mél pedagoger har med sin
matematikundervisning, och hur de gor for att eleverna ska né upp till dessa mal.

Forst presenterar vi kort tva internationella studier:

TIMSS (Trends in Mathematics and Sience Study) ar en internationell undersokning som
kartldgger elevers matematik- och NO-kunskaper i arskurs 4 och 8. Eleverna som deltar i
TIMSS far gora prov och svara pad fragor som ar bade Oppna och dir det finns olika
svarsalternativ. Resultaten i de olika ldnderna sammanstélls och jaimfors. Studien genomfors
vart fjarde ar, och mojliggoér darfor analyser over tid, s kallade trendanalyser, ddr det har
visat sig att svenska elevers matematikkunskaper ligger under genomsnittet (Skolverket,
2007).

PISA (Programme for International Student Assessment) ér en annan studie som syftar till att
undersoka olika landers utbildningssystem. Man tittar pa hur femtonariga elever &r rustade att
mota framtiden. Man undersoker elevernas formagor inom tre kunskapsomraden: matematik,
naturvetenskap och ldsforstaelse. Studien genomfors var tredje &ar. Resultatet av
matematikdelen visar att de svenska eleverna har en ldgre kunskapsniva nu jamfort med
undersokningen 2003. Efter arets undersokning ligger vi pa en genomsnittlig niva i
matematiken (Skolverket, 2010).

Gemensamt for de bada studierna ovan ar att de bada har ramverk som férutom att fokusera
det matematiska innehallet ocksé undersoker och testar mer generella och generiska formagor,
s.k. formage- eller kompetensmél, en dimension av matematiskt kunnande som vi vart arbete
vill se om ldrare uttrycker som mal med sin egen undervisning. Resultaten frdn TIMSS och
PISA tolkas pé olika sétt. Vi tdnker inte analysera resultaten, men det dr dessa som fangat vart
intresse, och vi anser att var studie dr relevant med tanke pa debatten och kopplingen till
kompetensmal.

Ar 2001-2002 gjordes pa uppdrag av Skolverkets kvalitetsgranskningsnimnd en
kvalitetsgranskning med sarskilt fokus pd matematik 1 forskola, forskoleklass, grundskola,
gymnasieskola och vuxenutbildning. 1 skolverkets rapport Lusten att lara — med fokus pa
matematik som sammanstélldes efter granskningen beskrivs matematikundervisningens
betydelse s hir:



Matematikkunnande skall bidra till sjalvfortroende, kompetens och reella mdjligheter att
paverka och delta i véart samhélle. Det &r en demokratisk réttighet att f4 mdjlighet att
forstd och att kunna delta i beslutsprocesser som géller landets och kommunens ekonomi
eller miljo. Alla elever skall ha mdjlighet att skaffa sig matematikkunskaper. De behéver
dem for att 16sa vardagsproblem, kunna forstd och granska information och reklam,
kunna fungera i rollen som medborgare och vérdera och kritiskt granska péastaenden fran
t.ex. politiker, journalister och marknadsforare. (Skolverket, 2003, s. 10).

Det ar alltsa viktigt 1 dagens samhélle att ha goda matematikkunskaper, s& man kan vara en
aktiv medborgare som forstar och kan ha &sikter i olika fragor.

Vi ville titta pd vilka mal med matematikundervisningen pedagoger frdn tva olika
pedagogiker uttrycker, och hur dessa aterspeglas i deras undervisning. Anledningen till att vi
valde just detta d&mne &r dels den pagdende debatten, dels att vi tidigare skrev ett
projektarbete, dir vi jamforde matematikundervisningen inom montessoripedagogiken och
den mer traditionella skolan (Andersson & Bengtsson, 2010). D& fokuserade vi péd vilka
likheter och skillnader som finns i de olika pedagogiska inriktningarna. Vi valde att rikta in
oss pa tva olika pedagogiker, waldorfpedagogiken och den mer traditionella pedagogiken.
Innan vi gjorde unders6kningen hade vi inga erfarenheter av waldorfpedagogiken, och det var
just detta som gjorde att vi ville fordjupa oss i dess grundtankar och arbetssétt. Den
traditionella pedagogiken valde vi for att det &r den vi har mest erfarenhet fran. Vi ville se
vilka likheter och skillnader som finns mellan dessa bada pedagogiker. Var studie ar riktad
mot de tidigare aldrarna (&rskurs 1-6).

Vi kommer att borja med att presentera vad styrdokumenten och tidigare studier sédger om det
valda dmnet. Sedan fOljer en bakgrundsbeskrivning av waldorfpedagogiken och den mer
traditionella pedagogiken. Detta for att rama in vilka grundtankar som star bakom de bdda
pedagogikerna. For att sammanfatta de bada pedagogikerna kommer vi kortfattat skriva om de
likheter och skillnader vi sett ndr vi gjort vara litteraturstudier och list tidigare studier.
Dérefter presenterar vi det teoretiska ramverk vi utgatt fran 1 var undersokning. Slutligen
presenterar vi vara fragestillningar samt var metod, och avslutar med resultat/analys och
diskussion.

Kursplanen i matematik sdger sa hir om matematikundervisningen i skolan:

e “Utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for matematik och
mdjligheter att kommunicera med matematikens sprak och uttrycksformer. Den
skall ocksd ge eleven mojlighet att upptécka estetiska virden i matematiska
monster, former och samband samt att uppleva den tillfredsstillelse och glidje
som ligger i att kunna forstd och 16sa problem.”



e “Utbildningen i matematik skall ge eleven mdjlighet att utéva och kommunicera
matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och dppet sokande
efter forstaelse, nya insikter och 16sningar pa olika problem.”

Skolan skall i sin undervisning i matematik striva efter att eleven:

- utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den
egna formagan att ldra sig matematik och att anvdnda matematik 1 olika
situationer”,

- inser virdet av och anvidnder matematikens uttrycksformer” (Skolverket,
2000).

I kursplanen for matematik ser vi alltsa att man ldgger fokus vid att eleverna ska ges
mojligheter att utveckla sitt intresse for matematik, och att de ska fa utéva och kommunicera
matematik 1 meningsfulla och relevanta situationer sd att de vet ndr de ska anvidnda sin
matematiska kompetens.

Skolinspektionen gjorde tillsammans med NCM (Nationellt centrum fér matematikutbildning)
och UFM (Umed forskningscentrum for matematikdidaktik) en kvalitetsgranskning av
matematikundervisningen i1 grundskolan. Man genomforde intervjuer, enkdtundersdkningar
och observationer pé olika skolor och i olika kommuner. Granskningen syftade till “att bidra
till 6kad maluppfyllelse och forbéttrade studieresultat i &mnet matematik i grundskolan”
(Bergqvist m.fl. 2009, s. 3). Detta var ett ldngsiktigt mal med granskningen. Ur ett mer
kortsiktigt perspektiv ville man att granskningen skulle 6ka fokus p& hur undervisningen i
matematik planeras och genomfors, och hur lirarkompetensen ser ut.

Studiens huvudsakliga resultat visar att matematikundervisningen mest ger eleverna majlighet
att utveckla sin procedurhanteringsférmédga, medan mojligheterna att utveckla andra viktiga
matematiska kompetenser dr smd. “Man kan tdnka sig att inte ens procedurhanteringen
utvecklas vil, eftersom alltfor begrinsad matematisk forstaelse (som skulle kunna natts via t
ex grundliggande resonemang, representationer och samband) utvecklas, vilket leder till att
procedurerna lirs i huvudsak utantill” (Bergqvist m.fl. 2009, s. 51). Utifrdn studiens resultat
har man dven diskuterat hur problematiken kan kopplas till styrdokumenten, lararutbildning
och fortbildning, laromedel samt undervisning.

I studien har man undersokt hur de pedagoger man intervjuat arbetar med de mal som de
sdger arbeta med.

”(...) méanga lirare formedlar under intervjun ocksa ett intryck av att inte ha
reflekterat over relationen mellan mal och arbetssétt, bland annat genom att inte
beskriva hur deras arbetssitt koppar till deras mél. En mdjlig slutsats &r att lararna
inte utforligt reflekterat dver relationen mellan mal och undervisningsaktiviteter.



Detta kan sittas i relation till att fler ldrare verkar se kompetenserna som medel 1,
snarare dn som mal for, verksamheten.” (Bergqvist m.fl. 2009, s. 35).

Sammantaget och mycket kortfattat kan ségas att studiens resultat visar att det finns stora
skillnader dels mellan hur kursplanen uttrycker mél och hur dessa tolkas av ldrare och hur
undervisning sedan bedrivs.



2. Pedagogiker i var undersokning

For att fa en 6vergripande bild av de pedagogiker vi studerat i var undersokning har vi gjort
litteraturstudier. Dessa litteraturstudier har legat till grund {or var forforstaelse infor vara
intervjuer och observationer.

2.1. Waldorfpedagogiken

Vi har gjort litteraturstudier av bland annat en bok som ar skriven av Ritter (1997). Det ar
dérifran vi har hdmtat den fakta som vi presenterar nedan.

Rudolf Steiner

Rudolf Steiner dr den man som anses vara waldorfpedagogikens grundare. Steiner foddes
1861 i staden Kraljevec, som lag vid divarande Ungersk — Osterrikiska grinsen. Steiners far
arbetade som stationsinspektor, och Steiner kom pé sd vis redan vid en tidig alder i kontakt
med for den tiden en modern teknik. Han visade tidigt ett stort intresse for allt som hade med
det tekniska och mekaniska att gora. Nér Steiner var sju ar gammal fick han en uppenbarelse
som blev avgorande for hans liv. Det var nédr Steiner lekte i1 stationens vintrum som en
kvinnlig sldkting uppenbarade sig for honom. Hon bad honom att be for henne, och det visade
sig 1 efterhand att kvinnan just vid denna tidpunkt hade begitt sjalvmord. Steiner blev da
Overtygad om att det fanns tvé virldar. Dels den virld vi ménniskor lever 1, dels en virld som
inte var uppenbar for alla. Han mérkte att vuxna tyckte det var konstigt och obehagligt nér han
pratade om den alternativa vérlden, sa han holl sina tankar for sig sjdlv. Han var déremot
overtygad om att om ménniskor fick en storre och djupare kunskap skulle man kunna bygga
en bro mellan de tva virldarna. Den stora fragan var bara hur.

Nar Steiner var 18 ar flyttade han till Wien. Dir studerade han dmnen som naturvetenskap och
matematik pa tekniska hogskolan, samtidigt som han ldste filosofi, litteratur, psykologi och
medicin pd universitet. Steiners tanke var att genom att ldsa tvirvetenskapligt skulle han fa de
bida vetenskaperna narmare varandra. Nér Steiner vid 21 &rs &lder avslutade sina studier i
Wien fick han forfragan att ansvara for den naturvetenskapliga delen vid utgivandet av
Goethes samlade verk. Han tackade ja och dgnade fjorton ar av sitt liv med att studera
Goethes arbeten. Det arbete och de forskningsmetoder som Goethe anvidnde sig av blev en
grund till Steiners utvecklande av waldorfpedagogiken. Forutom Goethe blev Steiner dven
inspirerad av  Schiller. Schillers ”Estetiska brev” hor till grundtankarna inom
waldorfpedagogiken. Inspirerad av dessa min borjade Steiner skriva egna bocker. Han
diskuterade bland annat hur man med hjélp av tdnkandet kan fa en objektiv kunskap om det
andliga.

Efter sina studier av Goethe flyttade Steiner till Berlin. Dér arbetade han som ldrare pa
Arbetarnas bildningscentrum och han var mycket populdr. Samtidigt som han arbetade som



larare var han dven ute och foreldste om sina tankar, och han fortsatte &ven med sin forskning
kring det andliga och Oversinnliga. Nar Steiner ar 1902 hade en foreldsning kring: Hur man
finner nya metoder for sjalsforskning baserade pa vetenskaplig grund, blev den akademiska
véirlden misstdnksam och drog sig undan. Nagra som déremot lyssnade med intresse var det
Teosofiska samfundet, som dven de studerade det dversinnliga. Steiner kunde dér prata om sin
egen forskning, och det var dér han borjade kalla sin kunskap for antroposofi.

Steiner var medlem i det Teosofiska samfundet ndgra ar. Steiner ville dock att antroposofin
till skillnad mot teosofin skulle omfatta bade teoretiska fragor och ha stor betydelse for det
praktiska livet. S& till slut ldmnade Steiner samfundet, och 1912 grundade han det
Antroposofiska sillskapet.

Den forsta waldorfskolan

Niér forsta varldskriget var slut i Tyskland ar 1918, var behovet av fordndring stort. Arbetarna
protesterade med demonstrationer och strejk, demokratin var pd inging. Steiner framforde
sina tankar och idéer om hur samhillet skulle kunna se ut och pé uppdrag av staten skulle han
beskriva den radande vérldssituationen. Hans syn byggde péd den sa kallade tregreningstanken.
”Denna byggde pa fria, sjdlvforvaltande enheter inom de kulturella, ekonomiska och juridiskt
- réttsliga omradena (...)” (Ritter, 1997, s. 11). Han menade att for att kunna undvika framtida
varldskonflikter var det ett maste att dessa tre omraden sammanforde manniskor istéllet for att
driva isdr dem. Steiner var ofta ute och foreldste om sina tankar for industrifolk och arbetare.
Intresset var till en bdrjan stort, men nér Steiners tankar och idéer kring tregreningstanken
sedan skulle genomforas var det endast inom ett omrade han lyckades. Detta omrade var
fornyelsen av skolan.

Emil Molt var chef for en cigarettfabrik i Stuttgart, och han kdimpade for tregreningstanken i
Tyskland. Tillsammans med Steiner och ndgra andra intresserade beslutade han ar 1919 att
starta en tolvarig skola. I skolan skulle arbetarnas och tjdnstemidnnens barn fi gé, bade pojkar
och flickor. Skolan fick sitt namn efter cigarettfabriken, den kallades “Den fria
waldorfskolan”.

Under véren 1919 foreldste Steiner om pedagogik, dér han tog upp riktlinjerna for en ny
skola. Bland annat sade han f6ljande:

Framtidens skola maéaste bygga pd en grundliggande ménniskokunskap fran
tandomsningen till puberteten. Ur denna kommer man att kunna se att det inte kan bli
annat dn en enhetsskola for alla minniskor. Ty det ar sjdlvfallet, att de lagbundenheter
som avspeglar sig fran det sjunde till det fjortonde, femtonde levnadséaret &r lika for alla
ménniskor. I hogre alder méste undervisningen differentieras, men framfor allt maste en
viss utbildningsgrund vara samma for alla ménniskor av alla klasser. Man maste ha
mojlighet att ta upp samma allminna utbildning, antingen man &r intellektuellt eller
praktiskt verksam. Varje ménniska skulle fa tillbringa tiden fram till tjugoérsaldern i en
sadan differentierad skola for att utbilda ett eget ansvarsbarande omdome. (Ritter, 1997,
s. 13).
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Steiner menade att skolan skulle vara till for alla, oberoende av klass, kon och begévning. For
Steiner var det viktigt att klyftan mellan de ménniskor som é&r intellektuellt och kulturellt
verksamma och de som arbetar praktiskt skulle minskas. Steiner tyckte dven det var viktigt att
de barn som var mindre begavade skulle fa plats i skolan. Dessa barn skulle f& extra hjlp,
antingen enskilt, i grupp eller 1 sirklass, men att de alltid skulle ha kontakt med sin egen klass.

Antroposofin

Genom antroposofin kan man séledes fa en bredare och vidare syn pa tillvaron
och ménniskan. Man behover inte stanna vid den fysiskt — materiella sidan av
tillvaron, utan man kan dven f4 med det som &r ’osynligt’ — den andra, andliga
sidan. Det ger en vérldsbild som blir mer komplett och sann dn enbart den
naturvetenskapliga, ty genom antroposofin fir man en helhetssyn pa livet och
minniskan som omfattar hela verkligheten med dess bada dimensioner, bade ande
och materia. (Ritter, 1997, s. 29).

Att se ménniskan som ett andligt visen dr nagot som ménniskor har gjort Idngt tillbaka 1 tiden.
Steiner utvecklade detta till att se ménniskan som ett tredelat vdsen, som bestar av ett
kroppsligt, ett sjilsligt och ett andligt visen. Ménniskans kroppsliga védsen star for var fysiska
kropp. Genom kroppens sinnesorgan blir vi medvetna om var egen kropp och om var
omvdrld. Minniskans andliga vdsen star for att vi har ett medvetande om oss sjélva, vi
upplever oss som ett jag. Detta kallas inom antroposofin for jaget. Ménniskans sjélsliga vdsen
ar vart inre liv. Jaget uttrycker sig hir pa tre olika sitt genom: viljan, kinslan och tanken.
”Tanken, kinslan och viljan ar sjélens tre olika uttrycksomraden som stér i stindigt vixelspel
med varandra. Det &r viktigt att alla tre far komma till sin rdtt. Dominerar den ena eller andra
kraften, eller blir den for svag och outvecklad kommer vi i obalans, blir psykiskt instabila och
mar inte bra.” (Ritter, 1997, s. 36).

Steiners tankar och kunskap inom antroposofin grundar sig alltsd pa en helhetssyn pa
tillvaron, naturen och ménniskan. Dir jagets framsta uppgift dr att halla ihop de fysiska
delarna med de sjilsliga. Inom antroposofin tror man dven pé att jaget reinkarneras och man
har didrmed en tanke om karma. Reinkarnations — och karmatanken bygger péa
kausalitetsprincipen: ’som jag sar far jag skorda”. (Ritter, 1997, s.39).

Barnets faser och utveckling

Inom antroposofin och waldorfpedagogiken delar man in ett barns utveckling i tre olika faser.
Varje fas ér en period pa sju ar, dir barnet utvecklas pa ett visst sétt inom varje fas.

Den forsta fasen &r nédr barnet dr 0-7 ar gammalt. Barnets jag har precis kommit fran den
andliga vérlden och lever fortfarande i kontakt med denna vérld. Under denna fas &r det
barnets vilja som framfor allt utvecklas. Ju ldngre tiden gér desto mer utforskar barnet sin
omvirld pd jorden. Barnet smakar, kidnner och borjar sd sméningom tala, tinka, hirma och
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leka. Barnet blir d& mer och mer medvetet och tinker Over sina upplevelser och intryck.
Leken ar av stor betydelse, bade for att fa kunskap om sin omvérld men dven for att ldra
kdnna sin egen kropp. “Genom sin intensiva aktivitet, lek och rorelse Ovar barnet sin
kroppsskicklighet, sin motoriska forméga och vilja. Det séger sig sjélvt att det dr av betydelse
vilka mojligheter till lek och rorelse barnet har och vilka “rorelseforebilder” det far. Det kan
vara avgdrande for barnets hela fortsatta utveckling.” (Ritter, 1997, s. 46). Barnet lever i
denna fas i en virld dér allting &r mgjligt, eftersom de fortfarande ar i viss kontakt med
andevérlden. Det dr viktigt att inte pressa barnet in 1 de vuxnas vérld dér allt ska vara logiskt
och rationellt. Pressar man barnet kan det himma dess sjélsliga och kroppsliga utveckling,
eftersom de da kan sluta med sina lekar. Under barnet forsta fas i livet, lever det helt genom
sina sinnen, vilket betyder att miljon runt omkring barnet spelar en avgorande roll. Barnet
hiarmar dven mycket av det de ser och hor, alltsd &r det viktigt for oss vuxna att vara bra
forebilder.

Den andra fasen &r nir barnet dr mellan 7-14 ar gammalt. Under denna fas blir barnet mer och
mer medvetet om bade sig sjdlv och sin omvérld. ”Det ldngtar efter vuxna som det kan lita pé
och ha fortroende for, som star sidkert och stadigt i tillvaron och vérlden. Barnet behover
waldorfpedagogiskt uttryckt, en auktoritet.” (Ritter 1997, s. 52). Under denna fas handlar det
mycket om barnets kédnsla. Barnet forsoker sétta saker i1 ett sammanhang, och det d&r @mnen
som paverkar skonhetssinnet och kinslolivet som ar viktiga under denna fas. Dessa @mnen
kan vara mélning, musik och eurytmi (se bilaga 1). Det &r viktigt att barnet far hora att det den
gor inte bara dr bra utan dven vackert, sd att barnet fir en kédnsla for skonhet och dess
betydelse i livet.

Den tredje fasen dr ndr barnet d4r mellan 14-21. Barnet borjar nu komma in i puberteten.
Barnet har i1 de tidigare faserna fatt utveckla sin vilja och sina kédnslor. Under den sista fasen
ar det tdnkandet som ska utvecklas. Barnet har nu de ritta forutsittningarna for att
intellektuellt kunna forsta vérlden. ”Gott omdome och logisk klar tankeverksamhet bygger pé
ett friskt vilje- och kénsloliv. Det dr som nir man bygger ett hus. Har man inte byggt en
ordentlig och stabil grund, kan inte heller vigarna sta stadigt eller taket vara sikert.” (Ritter,
1997, s. 55). Under denna fas ér det viktigt for barnet/ungdomen att fa utforska, testa och soka
egna svar och 16sningar. Under den andra fasen var det viktigt for barnet med vuxna som var
auktoriteter, medan i den tredje fasen ar det viktigt att de vuxna visar sina kunskaper och sitt
kunnande. Barnet/ungdomen vill ha ideal att ha som forebilder.

Efter de tre faserna dr barnet vuxet, och far sjdlv ansvara for sitt liv och fortsatta utvecklande.
Jaget som kom frén den andliga virlden har dd inkarnerat sig in i den fysiska kroppen och
virlden. “Waldorfpedagogikens uppgift &r att forsoka hjidlpa barnet 1 denna
inkarnationsprocess, sa att det kan véxa, utvecklas och mogna till vuxen pa ett sa riktigt och
harmoniskt sdtt som mojligt.” (Ritter, 1997, s. 57).

Skolan och dess organisation

Hiér foljer nagra punkter om hur waldorfskolan ar uppbyggd rent pedagogiskt och strukturellt:
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1. En majoritet av medarbetarna har en waldorfpedagogisk utbildning eller har
paborjat en sadan.

2. Skolan har en medveten ldroplan fran ak 1 till och med gymnasiet, relaterad till
antroposofins tankar om barnens och ungdomarnas utveckling.

3. Lérarens egen bearbetning av dmnet och formedlande av detta genom ett levande
berittande samt det goda samtalet spelar en avgorande roll 1 undervisningen.

4. Man arbetar medvetet med att utforma schemat s& att skoldagen och hela
skoléret blir en sd hdlsosam och gynnsam helhet som mgjligt for det vixande
barnet och ungdomen. Detta innebir att man bl.a. striavar efter f6ljande struktur i
skoldagen: P4 morgonen undervisas i de s.k. kunskapsdmnen (historia, svenska,
naturvetenskap m.m.) under 1,5-2 timmar under vanligtvis tre veckor
(periodundervisning). Detta underléttar dverblick, fordjupning och engagemang.
Sprak, hantverk och estetiska dmnen ldggs efter morgonperioden. Hantverk
(Handens arbete) och de estetiska @mnena balanserar de teoretiska och ér ett stod
for dessa.

5. Undervisningen styrs inte av fardiga liromedel utan bestar av en mangfald av olika
metoder, s& som ldrarens undervisning, &ldersadekvata sjdlvstudieuppgifter
grupparbeten och konstnirlig bearbetning (drama, bild, musik). Aven elevernas
redovisningar och bearbetning sker pd olika konstnérliga, skriftliga och muntliga
sitt. For waldorfpedagogikens utdvande kriavs bredd och hog kvalitet i de material
som anvinds i undervisningen.

6. Lasinldrning under de forsta skolaren sker 1 en process ddr man gér fran bild till
bokstav.

7. Sarskilt tvd @mnen dr specifika waldorfamnen; eurytmi och formteckning (se bilaga

1).
8. Waldorfskolan dr i princip en tolvarig helhet.

9. I stillet for betyg ges lasirsbrev/intyg samt utvecklingssamtal. Efter det tolfte
skoléret ges slutbetyg i form av skrivna omddmen.

10. Sjélvforvaltningen dr central: skolorna har enskild huvudman och kollegiet har en

biarande roll ett antihierarkiskt system. (En vég till frihet, Méalbeskrivning
waldorfforskolor och waldorfskolans ldroplan, 2007)
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Matematiken i waldorfskolan

Vi har funnit wvildigt lite litteratur och tidigare undersokningar som beskriver
matematikundervisningen i waldorfpedagogiken. Detta gor att det &r svért att presentera hur
matematikundervisningen ser ut pd waldorfskolorna. I waldorfskolorna arbetar man efter en
egen ldroplan som &r godkdnd av Skolverket. Den utgir fr&n Lpo 94 och malen inom
matematiken &r snarlika 1 de bada ldroplanerna. Nedan presenterar vi nagra utdrag fran
waldorfskolan som kan jaimf6ras med de punkter vi presenterade under vér inledning.

Skolan skall 1 sin undervisning striva efter att eleven

e fir tilltro till det egna tinkandet och till en formaga att klara av problemldsning pa
egen hand, dven nér fragestillningen inte dr av matematisk natur

e fir insikter 1 grundldggande matematiska begrepp och metoder, en formaga att vid
problemldsning analysera fOrutsdttningar och villkor, att soka efter och tillimpa
anviandbara begrepp och metoder

e utvecklar en formaga att tillimpa enkla matematikkunskaper vid uppkommande
vardagsproblem och att bedoma resultatets rimlighet utvecklar en fortrogenhet med
att muntligt eller skriftligt redogéra for en tankegiang (En vidg till frihet,
Malbeskrivning waldorfforskolor och waldorfskolans ldroplan, 2007).

I waldorfskolans laroplan ser vi att man lagger vikt vid att eleverna ska kunna de matematiska
grunderna och att de ska kunna anvénda dem i vardagliga situationer.

Maria Johansson (2003) undersokte i sin studie Inte bara huvudet gar i skolan
matematikundervisningen inom waldorfpedagogiken. Hon intervjuade da en av Sveriges mest
kinda matematikpedagoger inom waldorfpedagogiken, Bengt Ulin. Enligt Ulin é&r
waldorfskolans matematikundervisning speciell for att man tar till vara pa barnens rytmsinne i
framfor allt arskurs 1-5. Detta gor man for att utveckla elevernas formiga 1 aritmetik,
eftersom talen ocksd dr ordningstal och rytmtal, speciellt i dans. Man arbetar d&ven med
formteckning (se bilaga). Formteckningen ger eleverna erfarenheter infor att arbeta med
geometri, de arbetar mycket med passare och linjal.

”I ovrigt giller samma vérderingar som i varje annan god skolform: problemorienterad
undervisning, undersdkande arbetssitt. Matematiklitteratur ska vara spédnnande, sa
Steiner, och det géller forstds ocksd om lektionerna. Mycket hdnger pa hur man stiller
fragorna! Viktigt att eleverna far gissa da och da, lyckat om elevgrupper gissar 4t motsatt
hall: da laddas atmosfaren.” (Johansson, 2003, s. 30).

Matematikundervisningen &r alltsd enligt Ulin likartad den i andra skolformer. Det som
utmirker just waldorfpedagogikens matematikundervisning dr formteckning och rytmik.
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2.1. Den mer traditionella pedagogiken

”Vad olika forskare avser med begreppet “traditionell matematikundervisning” dr svérare att
ringa in. Begreppet forekommer i allmidnhet (men inte alltid) parallellt med kritik mot
kvaliteten pd den inldrning som &r resultat av undervisningsrutinerna. Det tycks ocksé syfta pé
larares och elevers aktiviteter 1 klassrummet och pa aktiviteternas stabilitet dver tid.” (Roj-
Lindberg, 2004, s. 29)

Vi forsoker inte definiera vad en traditionell pedagogik innebdr. Nar vi skriver om ”den mer
traditionella pedagogik” menar vi en pedagogik som inte enbart utgar fran en viss pedagogisk
inriktning, som till exempel waldorfpedagogiken, montessoripedagogiken eller tex Reggio
Emilia. Vi kommer att presentera vad genom litteraturen forefaller vara en relativt allméin
uppfattning om hur traditionell matematikundervisning kan se ut.

Men vad dr det egentligen som kinnetecknar den mer traditionella skolan? R&j-Lindberg
(2004) har skrivit en definiering av den mer traditionella skolan ndr det géller
matematikundervisning som lyder: ”Med traditionell matematikundervisning avses fenomen
som ar stabilt inrotade i klassrummet och som eventuellt kan leda till problem for elevernas
effektiva och meningsfulla larande” (Roj-Lindberg, 2004, s. 30).

I mitten av 1990-talet beskrev en finlandssvensk elev i arskurs 8 en enligt henne “vanlig”
matematiklektion sé hér:

Vi gick igenom néagra exempel och sedan fick vi rdkna i boken nagra uppgifter. Nagra
elever fick forst ga upp och rikna ndgra gamla uppgifter, léxan, pa tavlan. Sedan réttade
lararen uppgifterna och vi funderade tillsammans. Léraren sade varfor det blev sé och
beréttade tills alla forstod. Vi gick sedan igenom nagra exempel med multiplikation och
division med brak. Da skrev lararen uppgifter pé tavlan och sa tog han upp olika

personer som fick berdtta hur man gjorde. Till sist fick vi rikna nagra uppgifter i boken
medan lararen gick runt och hjélpte dem som markerade, som hade ndgot oklart. (R6j-
Lindberg, 2004, s. 30).

Stigler och Hiebert (1999) gjorde en undersokning i &ttondeklasser i USA, Tyskland och
Japan, dér de videofilmade 231 stycken matematiklektioner, for att se vilka aktiviteter som
dominerade lektionerna. De kom da fram till forst och frimst tre olika generella typer av
aktiviteter som fick stor plats: att klassen repeterar tidigare material, att lararen presenterar
ett eller flera problem och att eleverna 16ser problem individuellt eller i grupp.” (R&j-
Lindberg, 2004, s. 31).

Det verkar alltsd som denna traditionella matematikundervisning ser ungefar likadan ut i olika
lander, och 6ver en ldngre tid. Enligt R6j-Lindberg (2003) menar forskarna Black & Atkin att
den mer traditionella matematikundervisningen baserar sig pa ett antal vél etablerade
grundantaganden om inlérning:
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e Det dr viktigare att rikna rétt dn att veta och kunna forklara hur man riknar.

e Fleverna skall forst ta emot och léra sig fakta och procedurer utantill, sedan skall
forstaelse byggas upp med hjilp av rutinuppgifter innan tillimpningar prévas.

e Man skall i forsta hand satsa pé inlérning av den abstrakta matematiken, tillimpningarna
tar man senare, om man hinner, eller sa skjuter man 6ver dem till ndsta skolform.

e Man kan 6ka elevens motivation genom yttre tryck, till exempel prov och andra slags
kontroller, inte genom att byta undervisningsmodell.

e Om en elev misslyckas med inldrningen sa beror det pé att eleven inte har anstrangt sig
tillrackligt eller har bristande matematisk begavning, snarare dn att lirarens undervisnings
stil och elevens inldrningsstil inte passar ihop. (Rdj-Lindberg, 2003, s. 3).

Enligt R6j-Lindberg (2003) ser den traditionella matematikundervisningen ganska likartad ut
pa olika platser i vérlden. Léararen styr lektionerna och eleverna har inte s mycket att séga till
om. Deras uppgift ar att besvara lararens fragor och rikna i sina matematikbdcker. ”Dialogen
mellan ldrare och elever har oftast strukturen initiering-reaktion-aterkoppling: ldraren initierar
ndgot vilket ger upphov till en reaktion fran elevens sida som sedan atfoljs av en utvérderande
kommentar eller annan form av aterkoppling frdn lararen” (R6j-Linberg, 2003, s. 4). Detta
traditionella undervisningsmonstret har kunnat pavisats av forskning vara negativt for
elevernas inldrning och dven for deras attityder till matematikdmnet.

Varen 1998 gjordes en nationell utvirdering i rskurs 9 dir man sag att deras baskunskaper
och grundldggande fardigheter var relativt goda, men att det fanns brister i att kunna tillimpa
det inldrda pa ritt sétt. Eleverna har i genomsnitt goda kunskaper i att 16sa uppgifter 1
larobocker, men svérigheter nir det kommer till att anvénda sig av sina matematikkunskaper 1
praktiken (Roj-Lindberg, 2003, s.6). ”Den traditionella skolmatematiken tycks leda till att
eleverna blir relativt duktiga pé att utfora matematiska procedurer, till exempel att stilla upp
och rdkna ut multiplikationer med decimaltal och bestimma andra derivatan av en funktion.
Men da de matematiska procedurerna skall tillimpas sd stiter eleverna pa problem.” (Roj-
Lindberg, 2003, s.6).

Skolverkets rapport 2009:5 som vi presenterade i omradesdversikten visade att den vanligaste
arbetsformen vid observationerna var att eleverna antingen arbetade enskilt eller i smi
grupper med matematikuppgifter. Arbetet i matematikboken 6vervdgde andra uppgifter som
eleverna fatt av ldraren. Det framkom dven att eleverna arbetade med mer och mer
laroboksuppgifter ju dldre de blev. Vid observationerna sag man att larobockerna mest bestod
av att eleverna fick 6va pé procedurhantering. Detta innebér att eleverna néstan enbart far Gva
pa procedurhantering och att de andra kompetenserna ldggs 4t sidan. Darfor &r val av
laromedel avgorande.
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2.2 Likheter och skillnader mellan de bada pedagogikerna

Ulin séger 1 Johanssons (2003) intervju att waldorfskolans matematikundervisning dr lik den i
andra skolformer. I det vi har presenterat ovan kan vi finna ndgra likheter och skillnader. De
mest markanta skillnaderna &r att waldorfskolan har en egen laroplan, som inte ldgger lika
stort fokus vid de affektiva mélen (se 3.1). Waldorfskolan arbetar mycket med rytm och
formteckning i1 sin matematikundervisning, nadgot som vi inte kan se som typiskt i den
traditionella pedagogiken.

I de bada pedagogikernas ldroplaner har vi hittat vissa likheter. De ldgger bada vikt vid att

matematikundervisningen ska vara verklighetsanknuten, eleverna ska veta nér och hur de ska
anvinda sin matematiska kompetens, och att eleverna ska kénna tilltro till sig sjdlva.
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3. Teoretiskt ramverk

3.1. Larandemal

NCM (Nationellt centrum for matematikutbildning) och UFM (Umea forskningscentrum for
matematikdidaktik) kom i en undersokning fram till att man kan dela upp larares mal med
undervisningen i fyra kategorier (Bergqvist m.fl. 2009).

e Innehallsmal
e Affektiva mal
e Konkretionsmal

o Kompetensmal

Innehallsmalen 4r ofta kopplade till kursplanens uppndendemal och giller det rent
matematiska innehallet. Exempel péd innehallsmal kan vara att kunna de fyra raknesitten.

De affektiva malen ir till exempel att vicka elevernas lust till lirande, 6ka motivationen,
skapa trygghet och att eleverna ska kidnna sjalvtillit.

Den tredje kategorin kallas konkretionsmal. Hir giller det att koppla matematiken till
konkreta uppgifter. Det kan vara att koppla matematiken till verkligheten och
vardagssituationer. Det finns tre olika typer av konkretionsmal. Det forsta &dr att forbereda
eleverna for det vardagliga livet. Det andra dr att eleverna behover veta hur man anvénder
matematiken 1 vardagen, for att kinna sig motiverade till att ldra sig matematik, och &r darfor
kopplat till de affektiva malen. Det tredje malet dr att eleverna anvinder den konkreta
matematiken for att kunna fOrsté det abstrakta.

Den fjirde kategorin dr mal som kallas for kompetensmal. De har med matematikens
utdvande att géra. Vi kommer gé in ndrmre pa kompetensmélen i nésta stycke.

3.2. Kompetensmal

Kompetensmélsreformen sammanfattar vad som enligt bland annat den internationella
matematikdidaktikforskningen anser vara de mest angeldgna inslagen i att fordndra skolans
matematikundervisning. Detta bygger pd antagandet att det inte ar tillrickligt att endast
beskriva méil i termer av innehall, till exempel algebra, statistik, funktionsldra med mera, utan
att det ocksa behovs beskrivningar av vad man skall kunna géra med innehéllet. Denna senare
typ av mél brukar kallas formagemaél, processmal eller kompetensmél. Vi anvénder framgent
termen kompetensmal. Det finns tva grundprinciper som karakteriserar kompetensmal:
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Principen om kompetenser som en dimension av kunnande.

”Kompetenserna representerar en karakterisering av vad utdvande av matematik innebér
(Niss, 2004) och en dimension av matematikkunnande som till stor del &r oberoende av vilket
matematiskt innehéll kompetenserna tillimpas pa” (Bergqvist m.fl. 2009, s. 8).

Principen om kompetenser som malstyrning.

”Att utveckla matematisk kompetens dr ett av malen for elevernas ldrande och ska dérfor
ocksa paverka undervisningen” (Bergqvist m.fl. 2009, s. 8). Kompetensmélen adr de mal som
forklarar den process som krivs for att kunna anvinda matematik. I de tidigare kursplanerna
fokuserade man enbart pa innehéllsmél, men “det &r nddvandigt att &ven formulera mal som
berdr den process det innebér att utdva matematik och de formagor som behdvs i denna
process, dvs. vilka kompetenser som behdvs for att framgangsrikt kunna anvinda matematik
(t.ex. problemldsningsformaga, resonemangsformaga, kommunikationsformaga)”. (Bergqvist
m.fl. 2009, s. 6). Bergqvist m.fl. tar upp sex olika kompetenser som vi har som ramverk i vér
analys.

Problemldsningskompetens innebédr att man 16ser uppgifter ddar man inte far reda pa vilken
metod man ska anvinda sig av.

Resonemangskompetens innebér att eleven kan motivera och argumentera for de val och
slutsatser de gor. Men eleven ska dven kunna hitta monster, formulera, forbéttra och

undersdka hypoteser.

Procedurhanteringskompetens betyder att eleven kan hitta rétt procedur eller algoritm till ratt
uppgift for att kunna 16sa den.

Representationskompetens dr forméagan att kunna koppla och byta ut en matematisk foreteelse
med en annan. Till exempel att kunna konkretisera ett tal.

Sambandskompetens é&r att kunna se samband i matematiken. Till exempel att kunna se att
multiplikation ar upprepad addition.

Kommunikationskompetens innebér att man kan kommunicera matematik bade muntligt och
skriftligt. Det kan t.ex. vara att dela med sig av sina tankar till resten av klassen.
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4. Syfte och fragestéllningar

Syftet med var undersdkning dr att titta pa vilka mal med matematikundervisningen
pedagoger frdn tva olika pedagogiker uttrycker, och hur dessa aterspeglas 1 deras
undervisning.

De frégestdllningar vi vill fa svar p4 ar:
e Vilka typer av mél sdger sig pedagogerna ha med sin matematikundervisning?
e Pavilka sitt ges eleverna mojlighet att uppné dessa mal?

e Vilka likheter/skillnader kan vi se 1 pedagogernas mal med matematikundervisningen
med avseende pa de tva fragestillningarna ovan?
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5. Metod

Vi har valt att gora en empirisk undersékning. “Empiri kan tillkomma genom att forskaren
sjdlv gor intervjuer, observationer eller pd annat sétt utfragar och beskriver en foreteelse”
(Ohlander, 1999, s. 18). I var undersdkning har vi tillsammans gjort allt frin borjan till slut, s&
som litteraturstudier, problemformulering, teorianknytning, intervjuer, observationer och
analyser. Vi har gjort kvalitativa samtalsintervjuer med pedagoger inom waldorfpedagogiken
och inom den mer traditionella pedagogiken, samt observerat dem 1 deras undervisning. Ett
gemensamt kdnnetecken for faltarbetet ar att en och samma person, mojligen med assistans,
genomfor hela studien fran borjan till slut. Det &r samma person som faststiller teoretisk
utgdngspunkt och fragestillning, som ger sig ut i falt och sdker empiri och som analyserar
denna for att sammanstélla en slutgiltig artikel, rapport eller bok™ (Kaijser, 1999, s. 24).

Féltarbetet kan enligt Kaijser (1999) delas in i fyra faser, som vi presenterar hér, samt berattar
hur vi arbetat i de olika faserna. De fyra faserna ér:

e Orientering

e Atttasigin

e Vardag i filt

e Att ldmna filtet

Den forsta fasen, “orienteringen” innebér att man som forskare sitter sig in i &mnet. Man tittar
pa tidigare gjorda undersokningar inom forskningsféltet, for att f4 en 6vergripande bild éver
vilka metoder som anvints och vilka resultat man kommit fram till. Vi borjade vér
undersokning med att titta pa tidigare skrivna arbeten, samt gjorde litteraturstudier inom
dmnet. Detta har vi skrivit om under avsnittet “omradesdversikt” samt “pedagogiker i var
undersokning”. I ett tidigt skede av undersokningen &r det ocksa viktigt att stélla sig fragan
om man med sin undersdkning kan bidra med nagonting nytt, som for forskningen framét. Vi
tycker att vart &mnesval dr hogst relevant, och hoppas sjilvklart att vi kan bidra med véra
resultat till vidare forskning. Om inte annat hoppas vi att sjdlva fi anviandning av vara
erfarenheter 1 var kommande yrkesroll som pedagoger. Sedan ér det ocksa dags att fundera
over vilka metoder man bor anvénda sig av 1 sin undersokning for att den ska bli sa bra som
mojligt. Vi valde alltsd att gora litteraturstudier, intervjuer och observationer. Anledningen till
att vi gjorde litteraturstudier &r att vi behdvde veta mer om framfor allt waldorfpedagogiken,
men ocksa for att fa en inblick i1 hur forskningen bedrivs inom dmnet, samt forskningsresultat.
Intervju och observation som metod skriver vi mer om lite 1dngre ned.

I nista fas, “att ta sig in” ska man etablera kontakt med de personerna/det omrade man vill
undersoka. I vart fall innebar det att ringa runt till skolor med de pedagogiska inriktningar vi
sOkte. Nar vi skulle hitta pedagoger som arbetade waldorfinriktat ringde vi runt till alla
waldorfskolor 1 en kommun 1 véstra Sverige och frdgade om vi fick komma och triffa dem.
Det var en pedagog som svarade ja. Pedagogen inom den mer traditionella skolan kommer
fran en av vara VFU-platser, sa henne hade vi kontakt med sedan tidigare. Nér vi tog kontakt
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med pedagogerna beréttade vi att vi var véldigt intresserade av att komma till deras skola och
intervjua dem, och redogjorde kort om var undersokning. Denna fas var enligt oss véldigt
krdavande. Det var svart att hitta pedagoger som hade tid och ville stélla upp. Sarskilt svart dr
detta ndr man arbetar under tidspress.

”Vardag i falt” bor innehélla tvd dvergripande aktiviteter. ”Det fOrsta ér att vara delaktig 1 det
sammanhang som studeras och ge sig den tid som det tar att delta och intervjua och observera.
Den andra ér att ge utrymme och tid att renskriva anteckningar, smaélta sina iakttagelser,
minnas vad som har hédnt och kontinuerligt bearbeta intryck for att kunna ga vidare” (Kaijser,
1999, s. 30). Men det finns svarigheter och det kan ta lang tid att etablera sig i féltet. Det kan
vara svirt att fa en bra kontakt, och deltagarna i undersdkningen kan &ndra sig och inte dyka
upp. Vi lade upp vért arbete sd att vi forst var med under en matematiklektion som vi
observerade, sedan intervjuade vi pedagogen. Direfter satte vi oss ner och transkriberade
intervjun och skrev rent vara anteckningar. Utifrdn dessa anteckningar skrev vi ett narrativ for
varje pedagog. I vara narrativ har vi forsokt att inte spegla vara egna asikter, men vi har
medvetet valt ut de delar som vi har haft mest nytta av i var undersdkning.

Sista fasen 1 faltarbetet dr “att lamna féltet”. Det 4r omgjligt att ge en tidsangivelse om hur
langt ett faltarbete borde vara. Det beror péd studiens syfte och hur lang tid man har pa sig.
Forskaren borde dock vara i filt tillrdckligt linge for att kunna prova sina iakttagelser och se
om det finns ett monster. Det kan ocksa vara sa att man efter en tid mérker att undersdkningen
inte fortskrider. En méttnad kan infinna sig, dd man mérker att man inte kommer lidngre i sin
undersokning. Ur ett strikt vetenskapligt perspektiv ar féltarbetet fardigt ndr man har fatt
tillrackligt med material for att kunna svara pa sina fragestdllningar. P4 grund av den korta tid
vi haft har vi endast kunnat intervjua tva pedagoger. Om vi haft mer tid hade vi gérna
genomfort en mer omfattande undersokning, for att fa ett mer tillforlitligt resultat. Vi kidnner
att vi gérna velat ha ldngre tid pa oss att vara ute i falt. D4 hade vi kunnat besoka fler skolor,
fler pedagoger och lagt ner mer tid pa samma stélle. Resultatet hade dd ocksa blivit mer
tillforlitligt. Vi ér fullt medvetna om att vi inte kan generalisera de intervjuade pedagogernas
asikter till en storre grupp.

Niér vi lamnat vart faltarbete var det dags att analysera den data vi samlat in. Forsta steget blev
att kategorisera pedagogernas tankar och synsitt efter de sex matematiska kompetensmalen vi
presenterat 1 avsnitt 3.2.

5.1. Intervju

Esaiasson med flera rekommenderar att man skriver ner sin forforstéelse av det man vill
undersoka. Pa s& sitt fir man en referenspunkt att utgd ifrdn nir man ska analysera vad
intervjuerna bidrar med till undersdkningen. Syftet med véra intervjuer var dels att vi skulle fa
svar pa sddant som vi inte fick svar pa vid véra litteraturstudier, och dels att fa bekriftat att det
vi last vid litteraturstudierna stimmer 1 praktiken. ”Oavsett hur intervjun s& sméningom
kommer att struktureras dr det forsta steget att noga tdnka igenom vad det &4r man vill veta,
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och skriva ned det” (Féagerborg, 1999, s. 63). S& innan vi borjade skriva vér intervjuguide
skrev vi dels ned var forforstéelse, och dels vad vi ville {4 svar pa i vara intervjuer.

Nér man skriver en intervjuguide ska man tinka pa innehdll och form. Innehéllsméssigt méste
man anpassa frdgorna efter undersdkningens problemstillning, s& att man far den information
man behdver. Intervjuns form bor vara av det slag att intervjun kdnns naturlig och harmonisk,
sd att personen som intervjuas kénner sig trygg och inspirerad att berdtta om sina kunskaper
och erfarenheter. ”Grundregeln ir att alla fragor i en intervjuguide skall vara létta att forsta,
korta och befriade fran akademisk jargong. Det &r inte meningen att forskaren skall behova
anvénda halva intervjutiden till att forklara vad det dr hon eller han egentligen vill veta. Ett
enkelt kinnetecken pa en bra samtalsintervju dr korta intervjufrdgor och langa intervjusvar”
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wéngnerud, 2007, s. 298).

“En intervju gors i ett bestamt syfte, namligen att intervjuaren sdker den andra personens
kunskaper, synpunkter, tankar, upplevelser av nagot” (Fagerborg, 1999, s. 57). Nar vi skrev
var intervjuguide hade vi hela tiden vara fragestédllningar i atanke. Det var nu vi
forhoppningsvis skulle fa svar! Intervjufrdgorna skulle vara Oppna, svarspersonen skulle
kunna svara fritt pa vara fragor. Vi borjade med négra inledande fragor om svarspersonens
bakgrund och grundlidggande pedagogiska tankar. Vi skrev en stomme med fragor att folja,
med ldmpliga f6ljdfrdgor. (Se bilaga) “Foljdfragor dr ett viktigt instrument nir det géller att
fordjupa samtalet pa sirskilt intressanta och vésentliga omraden. D4 maste man viga ldmna
“huvudsparet” ett slag, for att atervinda dit senare under intervjun eller kanske vid ett annat
tillfalle” (Fagerborg, 1999, s. 63). Sjdlvklart uppkommer det dven fradgor man vill stdlla som
man inte har med i intervjuguiden. Det viktigaste for oss var dndé att det skulle kénnas si
naturligt som mgjligt, sa att svarspersonen kinde sig bekvam.

Svarspersonen fick sjdlv vélja plats for intervjun, for att hon skulle kédnna sig bekvam. Vi
triffade bada svarspersonerna pa deras arbetsplatser. Innan vi borjade intervjun berittade vi
att vi skulle stélla lite olika fragor kring matematikundervisningen, och att vi om det gick bra,
skulle spela in intervjun. S& rent praktiskt gick det till sa att en av oss stéllde fragorna och en
ansvarade for inspelning och antecknade. Sjdlvklart flikade den andra personen in med fragor
om det kéndes ratt.

5.2. Observation

”Observation i filt inkluderar alla sinnen, syn, horsel, lukt, smak och kiinsel” (Ohlander,
1999, s. 77). Det finns méinga fordelar med att géra en observation. Under en observation av
en lektion ser man pedagogens kroppssprak och elevernas respons pa ett sétt som man inte
kan gdra genom andra undersdkningar. Som observator ser man dven hur pedagogen hanterar
olika situationer som uppkommer, hur pedagogen talar till bade elever och kollegor och hur
stimningen &r i klassrummet. Det dr som observator viktigt att man dr 6ppen och intresserad
av det man ser sa att man hela tiden far nya fragor, som driver undersokningen framat. Enligt
Esaiasson m.fl. (2007) kan man definiera ordet observation som uppmarksamt iakttagande.
Nar man observerar kan man se och upptéicka saker som man inte far reda pa vid en intervju.
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Nar vi observerade pedagogerna 1 deras arbete forsokte vi frimst titta pa hur pedagogen lade
upp lektionen. Vad sade pedagogen och vad svarade eleven? Vem talade mest? Vem stéllde
frdgorna? Vi tittade pa vilka uppgifter eleverna fick, klassrumsmiljon, elevernas material samt
forsokte ldsa av stdmningen i1 klassrummet. Stimningen 1 klassrummet dr dock problematisk
att avldsa, det blir latt att man véger in sina egna tankar och erfarenheter.

”Vem vill inte vara med dir saker och ting hidnder? Finessen med direktobservationer som
forskningsmetod ar att forskaren finns pa plats och gor iakttagelser med egna 6gon. Han eller
hon behdver inte forlita sig pd vad andra aterberittar.” (Esaiasson m.fl. 2007, s. 343). I vér
undersokning anvidnde vi oss av bade intervju och observation som undersokningsmetod.
Detta for att kunna se om det finns négra skillnader i vad pedagogen siger sig gora och vad
pedagogen faktiskt gor, men dven for att det finns detaljer som inte kommer fram nir man
enbart anvénder sig av en metod.

5.3. Etiska hansyn

I forberedelsearbetet ingar ocksé att man overvager de etiska sidorna av undersdkningen. For
den som arbetar med intervjuer kan det hér finnas skil att vara extra vaksam.” (Esaiasson
m.fl. 2007, s.290).

“Forskning dr viktigt och nddvéndigt for bade individernas och samhaéllets utveckling”
(Vetenskapsrddet, 2009, s. 5). Samhéllets invanare har rétt att stélla krav péd att forskning
bedrivs, att man forbéttrar metoder, att kunskaper forbéattras och utvecklas och att forskningen
héller hog kvalitet. Det dr oerhort viktigt att forskning bedrivs pa ritt sétt, och till sin hjélp har
man bland annat fyra huvudkrav for hur forskning ska bedrivas, som skyddar inblandade
individer. Dessa fyra krav ar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet. Vi har utgatt fran och f6ljt dessa i var undersokning.

Informationskravet innebér att forskaren ska informera de som ar inblandade i forskningen
om forskningens syfte. De inblandades medverkan &r frivillig, och de kan dra sig ur
undersékningen om de vill.

Samtyckeskravet reglerar den i forskningen medverkande att sjdlv bestimma over sitt
deltagande. Varje individ maste sjélv vélja om hon/han vill medverka i undersékningen eller
inte. Nar det giller att undersdka barn maste virdnadshavarens samtycke finnas. ”De som
medverkar 1 en undersdkning skall ha ritt att sjélvstdndigt bestdimma om, hur linge och pé
vilka villkor de skall delta. De skall kunna avbryta sin medverkan utan att detta medfor
negativa foljder for dem.” (Vetenskapsradet, 2009, s. 10). Man far alltsa inte som forskare
anvinda sig av otillborlig paverkan eller patryckning, ndr den medverkande har tagit ett beslut
om att inte medverka.

Konfidentialitetskravet innebar att alla etiskt kdnsliga uppgifter maste behandlas anonymt och
med storsta forsiktighet. Det innebér att uppgifter som man fir in ndr man intervjuar och
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observerar deltagarna 1 undersokningen maste forvaras pa ett sddant sétt sé inte obehoriga kan
ta del av dem. Enskilda personer ska inte heller med hjélp av anteckningar kunna identifieras
av utomstdende. Darfor maste man bland annat anvénda sig av fingerade namn pa deltagarna.

Nyttjandekravet gor att man endast far anvidnda sig av den information man fatt genom
deltagarnas medverkan for forskningsdndamal. “Uppgifter om enskilda, insamlade for
forskningsédndamal, far inte anvéndas eller utldnas for kommersiellt bruk eller andra icke-
vetenskapliga syften.”(Vetenskapsradet, 2009, s. 14).
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5.4. lllustration 6ver var metod

For att tydliggora var metod, hur vi har gétt till viga i vir undersdkning, har vi gjort en
illustration 6ver vir metod.

Litteraturstudier Intervjuer Observationer

Narrativ

Resultat/analys

Avslutande diskussion
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6. Narrativ

Vi kommer nu att presentera de tva pedagoger som vi har intervjuat och observerat. Darefter
presenterar vi védra narrativ som vi sammanstillt utifrdn det vi sadg vid observationerna och
intervjuerna. Namnen pa pedagogerna dr fingerade med tanke pd sekretessen.

Britta arbetar pa en waldorfskola. Hon ar 64 ar gammal och har utlindsk bakgrund. I sitt
hemland utbildade hon sig till jurist. Nar hon sedan kom till Sverige borjade hon ldsa pé
Uppsala Universitet. Dar ldste hon psykologi, pedagogik och antroposofi pa fil.kand. niva.
Diérefter gick hon en ettirig utbildning pd Waldorfseminariet 1 Goteborg. Britta undervisar
just nu i en arskurs 3.

Kajsa arbetar pa en kommunal skola i en aldersintegrerad arskurs F-2. Skolan Kajsa arbetar
pa arbetar inte efter ndgon speciell pedagogisk inriktning. Kajsa dr 29 &r och ar utbildad 1-7
larare med inriktning SV/SO. Hon ldste d&ven matematik, hélsa och utomhuspedagogik i sin
utbildning.

6.1. Brittas undervisning

Britta undervisar 1 en arskurs 3 pa en waldorfskola. Néar vi var pa besok var klassen inne i en
periodundervisning inom matematik. De arbetade intensivt med multiplikationstabellerna.
Britta anser att det finns ménga viktiga delar att tinka pa i sin undervisning och att man har ett
valdigt stort ansvar som pedagog. Viktiga ingredienser ir till exempel att man som pedagog &r
paldst, att eleverna kdnner sig trygga, att det finns forstaelse, glidje, att man som pedagog
visar kdrlek samtidigt som det ar viktigt att sétta grénser.

Nar vi var med under en av Brittas matematiklektioner satt eleverna pa varsin bank uppstéllda
i rader vinda mot svarta tavlan och Brittas kateder. Bénkarnas placering dr nagot som Britta
brukar variera. Ibland sitter de tvd och tv4, ibland sitter de i grupper om fyra och ibland sitter
de enskilt. Hon brukar variera med att sitta starkare elever bredvid de som ér lite svagare, de
som ér starkare bredvid de starkare och sa vidare. Hon anpassar dven placeringen efter det
sociala. Viggarna i klassrummet ar kala, bortsett frdn ndgra teckningar pd en vigg. Det finns
inga bokhyllor eller konkret material (se bilaga 1) i rummet. Fonstren técks av gardiner som
slapper in ljus, men som gor att eleverna inte kan se ut.

Britta anvénder sig mycket av rytm och musik i sin matematikundervisning, eftersom hon och
de som arbetar enligt waldorfpedagogiken anser att matematik och musik hoér thop. De mélar
dven mycket 1 alla &mnen, eftersom dven fargerna ar viktiga inom pedagogiken. Under var
observation klappar och hoppar eleverna i1 takt nidr de 1 helklass gér igenom
multiplikationstabellerna. Britta forklarar att de gor sa for att det &r léttare att komma ihag
tabellerna nir man gor rorelser till och man rabblar tabellerna i takt. Britta ldgger dven vikt
vid att kommunicera matematik, och hon talar om for oss under intervjun att hon brukar
diskutera fram svar pa uppgifter tillsammans med eleverna. Ibland har de &ven nagot som de
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kallar ”matematikmysterium” i klassen. Da skriver eleverna egna problem som de vill ha svar
pa. Tillsammans forsoker man sedan 16sa problemet genom att diskutera sig fram till olika
16sningar.

Nir vi fragar Britta vad hennes mal med undervisningen &r svarar hon att i r 3 dr det att alla
eleverna ska kunna grunderna i de fyra rdknesdtten och att eleverna ska veta hur de hdnger
ihop. Britta arbetar mycket med att eleverna ska kinna att det de gor &r bra och att de klarar
allt. En annan sak som Britta tycker ar viktigt ar att eleverna ska forsta att de behdver kunna
och forstd matematik i hela sitt liv. Hon &r noggrann med att forklara for eleverna nir de
kommer anvénda sig av sina kunskaper. Britta anvdnder dven verkligheten nir de raknar. Till
exempel att rdkna familjemedlemmar eller 16v pd en gren. I sin undervisning forsoker Britta
variera elevernas arbetsformer, de far arbeta enskilt, i smigrupper och i helklass. Detta gor
Britta for att eleverna ska tycka det dr roligt och for att eleverna ska kunna hjilpa varandra.
Da ser dven Britta vad eleverna behdver 6va mer pd. I ar 3 blir det dven en hel del
méngdtréning och repetitionsuppgifter, eftersom grunderna i de fyra rdknesétten maste sitta.
Efter det att Britta och klassen har klappat sig igenom multiplikationstabellerna tar eleverna
fram sina raknebocker.

Eleverna har en liten bok och en stor bok som Britta har skapat helt sjdlv. Denna lektion ska
eleverna trdna pd multiplikation och division i algoritmform. Britta skriver upp tal pa tavlan.
Eleverna slar upp en ny tom sida i sin bok och borjar med att farglidgga sin bakgrund. Dérefter
skriver de av och gor talen fran tavlan ett efter ett. Eleverna gor detta enskilt, tyst i1 sina
binkar, utan ndgon kommunikation. Nér eleverna ar klara med de tal som Britta skrev pa
tavlan, visar de upp dem for Britta innan de fir gi ut pa rast. Ar det nigot tal som &r fel
klipper eleven ut en bit papper och klistrar 6ver det felaktiga talet och gér om talet helt. Pa sa
vis forsvinner felet och det forstor inte elevernas fina bocker. Britta brukar dven lata eleverna
gora oforberedda uppgifter som liknar ett prov, detta fora att kolla av vad eleverna kan.
Eleverna tycker inte det dr konstigare dn de uppgifter de brukar gora och brukar inte forsta att
det ar ett prov de gor. P4 sa vis tror inte Britta att eleverna kdnner nadgon press dver att gora
dessa uppgifter.

I klassen gor Britta ndstan allt material sjalv. Fordelen med detta 4r enligt henne sjilv att hon
hela tiden kan anpassa materialet efter eleverna, medan nackdelen ar att det tar mycket tid att
forbereda. Pa fragan om de anvénder mycket konkret material blir svaret att de 1 &r 1 anvander
sig mycket av kastanjer nir de ridknar och att de anvinder minirdknare, fast det borjar de forst
med 1 hogstadiet. Detta for att eleverna ska forsta vad de rdknar och inte bara fa ut ritt svar. |
hogstadiet borjar eleverna dven rdkna i “vanliga” matematikbocker, och Britta sdger att
eleverna brukar tycka att detta dr véldigt roligt.

Niér vi under vér intervju pratar om lust sdger Britta att hon mérker att eleverna tycker det ér
roligt med matematik nér de kénner att de kan och utvecklas, da vill de lara sig nya saker. Nar
det &r tvirtom, att eleverna kénner att det ar svart, da tycker de att det dr jobbigt och da tycker
de att det ar trakigt. I ar 3 méarker Britta att eleverna ofta har svart att abstrahera det de rdknar.
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Nar eleverna ska borja anvdnda en annan logik/metod dn den de lart sig, tycker de att det ar
svart och blir omotiverade.

Karaktar pa uppgifterna

Den lektionen vi var med pd var 1,5 timma l&ng. Under den lektionen vi observerade dvade
Britta forst pa multiplikationstabellen tillsammans med eleverna genom att klappa och hoppa i
takt. Det framgick inte om eleverna forstod att det var multiplikationstabellen de 6vade pa,
eller om de bara hoppade och klappade lite som de ville. Det var ganska rorigt och eleverna
verkade inte veta nir de skulle klappa och hoppa.

Daérefter satte sig eleverna pa sina platser i binkarna och tog upp sina tomma bdcker. Britta
skrev upp multiplikationer och divisioner pa tavlan som eleverna skulle skriva av och ridkna
ut. Nedan har vi skrivit upp nagra exempel pé tal som eleverna skulle rdkna ut. Efter att
eleverna riknat ut uppgifterna gar Britta runt och réttar.

3 164 iielY)

150 11 184 15
-3 i) 4 3

6.2. Kajsas undervisning

Kajsa arbetar just nu i en integrerad klass F-2 pa en traditionell skola. Kajsa tycker att en bra
matematikundervisning bor vara lustfylld och verklighetsanknuten. Det ar viktigt att eleverna
vet varfor de gor ett visst moment. Kajsa poédngterar dven vikten av variation i arbetsmetoder.
Hon tycker det &r viktigt att hela tiden varva praktiskt arbete med ett mer teoretiskt arbete och
att man hela tiden ska “prata mycket matematik”. Genom att prata med eleverna om
matematiken fir man som pedagog reda pa vad eleverna ar osédkra pa och det ar bra for
eleverna att sdtta ord pé sina tankar. Pa det séttet far eleverna dven hora att det finns olika sétt
att tinka p4, och att det inte bara finns ett sétt som &r ratt.

Under vér observation hade Kajsa forst en genomgéang av ett nytt moment pa den interaktiva
whiteboardtavlan (se bilaga 1). Bade Kajsa och eleverna tycker att den interaktiva
whiteboardtavlan ar ett vildigt bra verktyg i matematikundervisningen, men Kajsa ar noga
med att inte anvdnda den hela tiden. Hon menar att variation i arbetsmetoder gor
undervisningen lustfylld. Det dr viktigt med variation, dels for att elever tycker om olika
saker, dels for att man inte ska trottna pa ett arbetssitt. Nér vi frigar Kajsa om hennes maél
med matematikundervisningen svarar hon att hon 1 f{Orsta hand arbetar utifran
styrdokumenten. De har dven lokala mal pa skolan och eleverna bor ha en viss kunskap innan
de borjar pd mellanstadiet. Andra mél som Kajsa har med sin undervisning &r att eleverna ska
kénna glddje och forstaelse for matematiken.

For att finga upp de elever som tycker matematik &r trakigt brukar Kajsa forsoka peppa
eleverna och ge berdm dven for det lilla framsteget. Sjalvfortroende ar viktigt i matematik.
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”Det ér ofta ndr det dr svart som eleverna tappar lusten” (Intervju Kajsa 101209). Dérfor ar
det viktigt som pedagog att snabbt reagera da en elev visar tecken pa uppgivenhet. Det giller
att vara pedagogisk och fa eleven att prova nya sitt att ténka.

Under lektionen skulle eleverna léra sig att skriva rdknesagor med subtraktion. Kajsa pratade
med eleverna om hur en rdknesaga kan se ut. Hon tycker det &r viktigt att ta till vara pa
elevernas olikheter sa ddrefter fick eleverna sjilva Gva sig i att berétta en rdknesaga for sina
klasskamrater. Efter detta fick eleverna arbeta i sina matematikbocker (Matematik direkt -
Mattesafari). Alla elever borjar pd samma stille efter en genomgang. Kajsa anvinder sig dven
av ett sd kallat mattestopp. Det innebér att eleverna far rdkna fram till en viss sida och inte
langre. Anledningen till att Kajsa arbetar med mattestopp dr for att dels kunna kontrollera att
eleverna har forstétt, dels for att kunna arbeta mycket i helklass. De som kommer fram till
mattestoppet far antingen spela mattespel eller gora extrauppgifter som &r kopplade till
avsnittet 1 matematikboken. Kajsa ger inte sina elever nigra prov. Hon poédngterar vikten av
att man som pedagog hela tiden har koll pé elevernas kunskapsutveckling, utan att behova
testa eleverna hela tiden. Kajsa kollar dven elevernas kunskaper nér de pratar matematik, till
exempel vid genomgéngar och vid diskussioner.

I klassrummet dr borden for nidrvarande placerade gruppvis, men Kajsa anpassar placeringen
efter klassens behov och beroende pa vad man arbetar med for tillféllet. Det ska vara trivsamt
att komma in 1 klassrummet, och det ska finnas harmoni, lugn och trygghet. Vissa elever
behover sitta ensamma och vissa elever kan inte sitta bredvid varandra. Under intervjun
beréttar Kajsa om nér hon fick klassen for ett ar sedan. D& var klassen véldigt orolig, di valde
Kajsa att lata eleverna sitta pa rader vinda framét. Detta for att eleverna inte skulle prata for
mycket. P& vdggarna sitter mycket av elevernas teckningar och sagor. En av anledningarna
till detta &r att eleverna blir mer motiverade nir de vet att resultatet kommer att visas upp,
men ocksa for att eleverna ska kunna se varandras arbeten for att fa tankar och idéer. Det
finns mycket bocker och konkret material i rummet, som eleverna sjélva kan himta.

Karaktar pa uppgifterna

Lektionen vi var med pa var 45 minuter lang. Under den lektionen vi observerade Kajsas
undervisning borjade hon med en genomgéng pa den interaktiva whiteboardtavlan. Hon
berittade for eleverna att de skulle ldra sig att berétta rdknesagor med minus, och beréttade
nagra raknesagor sjilv for eleverna och anvande sig av den interaktiva whiteboardtavlan och
visade antal tomtar.

Exempel:
Kajsa siger:

”Det var en gang tre tomtar som satt pa en sten. (Bild pa tre tomtar pa en sten) En tomte gick
hem. (Drar bort en tomte fran stenen) Hur manga tomtar sitter pa stenen nu?”.
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Kajsa stéller frdgan till eleverna i klassen, de far ge forslag pa rétt svar. Kajsa gor flera
liknande exempel pd den interaktiva whiteboardtavlan. Sedan gor hon ytterligare nédgra
exempel, samtidigt som hon visar hur man kan skriva riknesagan med siffror.

Exempel:

Kajsa séger:

”Om vi ska skriva rdknesagan med siffror, som ett tal, hur gér man di? Det var en géng tre
tomtar som satt pa en sten. D& skriver vi 3. (Skriver 3 pa den interaktiva whiteboardtavlan).
En tomte gick hem. Vad ska vi ha for tecken da? Plus eller minus? ”

Elev 2 siger:
” Plus.”

Kajsa séger:
”En tomte gick hem. Han forsvann fran stenen. Kommer de vara fler eller farre pa stenen da,
nér en har gatt darifran?”

Elev 3 sédger:
”Nair en gér dr det mindre tomtar pa stenen. D4 maste det vil vara minus?”

Kajsa sdger:
”Vad tycker ni andra? Héller ni med Elev 3?7 Ska vi sitta ett minus efter trean?”

Eleverna siger:
,7Ja’7

Kajsa séger:
”Okej. (Skriver -) Hur minga tomtar var det som gick hem? Vad ska vi skriva efter
minustecknet?”

Elev 2 sdger:
”En tomte gick hem. Det ska sta 1!”

Kajsa séger:
”Bra! D4 provar vi att rdkna ut det. (Skriver 1=)

Detta star den interaktiva whiteboardtavlan: 3-1=

Sedan far eleverna svara och Kajsa gor nagra liknande uppgifter pd den interaktiva
whiteboardtavlan.

Efter det far eleverna med hjilp av konkret material 6va sig pé att berdtta egna rdknesagor och
beritta for klasskamraterna.
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Exempel: Elev 1 plockar &t sig fyra frukter:

”Jag hade fyra frukter i min ryggséck. (Lagger fram fyra frukter) P4 rasten at jag upp en frukt.
(Tar bort en frukt och lagger bakom sig) Hur manga frukter ligger kvar i min ryggséck nu?”

Klasskamraterna fér rdcka upp handen och svara. Elev 1 fér vélja vem som ska svara och far
dven Ova sig pa att skriva talet pa tavlan med siffror.

Efter denna “genomgéing” tar eleverna upp sina matematikbdcker (Matematik Direkt -
Mattesafari). Alla elever borjar pd samma stille i matematikboken efter genomgangen.

Eleverna far inte rdkna lingre 4n till en viss sida.

Exempel pa uppgifter frdn boken:

Hur ménga &r kvar?

v

Hur ménga blir kvar? Stryk de bér du tar bort.

»op

4 -

3-2= 3-3= 2-2= 2-1=
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Mala alla rutor dar svaret ar 1.

2-1 3-1 3-3 3-2

Arbeta tillsammans! Rita en rdknesaga till 5-2. Beritta sagan for en kompis och lat kompisen
skriva svaret.

5-2=

Uppgifter haimtade fran Matte Direkt Safari 1A Elevbok.
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7. Analys

Utifran de deskriptiva narrativ som vi presenterade i foregdende avsnitt kommer vi nu
analysera det vi skrev och koppla det till de ldrande- och kompetensmil vi presenterade
tidigare 1 uppsatsen. Vi kommer analysera det pedagogerna sa och gjorde under intervjuerna
och observationerna, koppla detta till ldrande- och kompetensmélen, samt skriva kortfattade
kommentarer till hur vi tolkar dessa data. Detta gor vi i form av en tabell.

6. Narrativ 7. Analys/resultat
6.1. och 6.2. Analytisk tabell
Brittas och Kajsas utifran
undervisning. > | lirande- och
kompetensmalen,
samt egen analys.
Larandemal Britta Kajsa Vara kommentarer
Waldorfpedagogiken | Den mer traditionella
pedagogiken
Innehallsmal Eleverna ska kunna | Arbetar efter mélen i Bada pedagogerna
grunderna i de fyra | kursplanen och loka mal. | ndmner
riknesitten, samt innehallsmalen. Britta
veta hur de hiinger gar dock in mer
ihop. specifikt pa vilka hon
arbetar med.
Affektiva mél Eleverna ska kdnna | Eleverna ska veta varfor Elevernas lust &r

att det de gor ar bra
och att de klarar allt.

Variation i
undervisningen for
att eleverna ska
kdnna lust. Bl.a.
tycker eleverna om
nér de fir borja
anvanda en
”traditionell”
matematikbok 1
hogstadiet.

Variation i form av
enskilt arbete,
grupparbete,
helklass.

de gor ett visst moment, sé
det blir meningsfullt.

Variation av arbetsmetoder
ar viktigt sé eleverna inte
trottnar.

Eleverna ska kénna gliddje
och forstaelse for
matematiken.

For att eleverna ska bli
motiverade och inspirerade
sdtter pedagogen upp deras
alster pa viaggarna.

Variation 1 form av enskilt
arbete, grupparbete,
helklass.

viktig i de bada
pedagogernas
undervisning.
Daremot tog inte
Britta upp lusten
forran vi fragade om
den, medan lusten var
bland det forsta som
Kajsa namnde. Bada
pedagogerna
poangterar vikten av
att ha variation i sin
undervisning. Nar de
namner variation ar
det endast gallande
arbetsform, inte i
termer av innehall
eller tillfalle att
utveckla olika
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kompetenser.

Konkretionsmél | Forklarar for Undervisningen ska vara Bada pedagogerna
eleverna nir de ska | verklighetsanknuten. tycker det ar viktigt
anvénda sin kunskap att knyta an sin
i vardagen. undervisning till

verkligheten. Detta
Anviinder sag vi inte nagot av
verkligheten som ett under Brittas lektion,
hjilpmedel for att daremot sag vi det pa
forklara Kajsas.
matematiken.

Kompetensmal

Problemlosning | Matematikmysteriu | Matematikboken Under Brittas lektion

skompetens m som de l6ser innehaller uppgifter dar sag vi inget av s.k.
gemensamt 1 klassen. | eleverna sjdlva maste problemldsning, vilket

komma pé lamplig inte sager att hon inte
16sningsstrategi. gor det.

Resonemangsko | Tillsammans Diskuterar mycket med Sag vi inte heller

mpetens diskuterar de sig klasskamraterna. T.ex. Nér | under Brittas lektion.
fram till svar i de gor egna riknesagor. Kajsa gjorde det
klassen. dock.

Procedurhanteri | Mangdtraning och I matematikboken fér Gjorde bada

ngskompetens repetitionsuppgifter. | eleverna méngdtréning. pedagogerna.
Eleverna skriver av | Kajsa har genomgéing nér
algoritmer fran eleverna ska ldra sig ett
tavlan i sina bocker. | nytt moment.

Representations | Eleverna klappar i Anviinder SMART Board, | GOr bada

kompetens takt till visar t.ex. tomtar. pedagogerna mer
multiplikationstabell eller mindre under
en. Det finns mycket konkret | var observation.

material tillgdngligt for
Anvinder kastanjer | eleverna att hamta nér de
som konkret vill.
material.

Sambandskomp | Eleverna ska veta Eleverna far forst rikna

etens hur de fyra med tomtar och sedan med

raknesitten hidnger
ihop.

Under lektionen fick
eleverna l6sa

siffror for att se att de star
for samma sak.
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algoritmer i bade
multiplikation och
division.

Kommunikation
skompetens

Kommunicerar
matematik pé olika
satt.

Pratar mycket matematik i
klassen.
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8. Resultat och diskussion

Vi kommer nu analysera och kommentera den data vi presenterat utifran véra fragestillningar.
Vara fragestillningar &r:

Vilka typer av mal sager sig pedagogerna ha med sin matematikundervisning?
Pa vilka satt ges eleverna majlighet att uppna dessa mal?

Vilka likheter/skillnader kan vi se i pedagogernas mal med matematikundervisningen med
avseende pa de tva fragestallningarna ovan?

Det finns olika sorters mal som man som pedagog vill att eleverna ska na, eller ndrma sig med
hjilp av undervisningen. Mélen ar av olika karaktédr, och vi har undersokt vilka mal som
pedagogerna siger sig lagga storst vikt vid, samt hur de arbetar med dem 1 sin undervisning.
Det vi ser utifrdn vara intervjuer och observationer &r att de bdda pedagogerna ndmner 1 stort
satt samma typer av mal, men att de ldgger olika mycket vikt vid olika mal och arbetar pa
olika satt for att nd dem.

Om man tittar i var tabell ser man att de bada pedagogerna séger sig arbeta mer eller mindre
med alla typer av mél vi tar upp. Under vér observation sag vi att Britta arbetade med att
eleverna skulle hoppa och klappa 1 takt nir de gick igenom multiplikationstabellen, ndgot som
ar typiskt for waldorfpedagogiken dé talen &ven representerar rytmtal. Britta forklarade att de
gor sd for att det ar léttare att komma ihdg tabellerna ndr man gor rorelser till och man rabblar
tabellerna 1 takt. Denna uppgift kopplar vi till ett av kompetensmélen, nimligen
representationskompetens. Eleverna far se att man kan anvénda multiplikationstabellen pa ett
annat sétt. Britta gar inte igenom vad eleverna gor nér de klappar i takt, att de arbetar med
multiplikation. Det framkom inte heller om eleverna visste varfor de gjorde sd. Britta har
sdkert gétt igenom detta tidigare, men ett fragetecken bildas da manga av eleverna inte holl
takten och gjorde fel. Efter multiplikationstraningen fick eleverna sitta enskilt och skriva av
multiplikationsalgoritmer fran tavlan som de skulle 16sa. Att 16sa algoritmer dr en typ av
procedurhanteringskompetens och detta fick eleverna éva mycket pd under var observation.
Darefter fick de dven dva péd divisionsalgoritmer. Det som vi ddremot inte sidg under var
observation var om eleverna forstod varfor de helt plotsligt skulle arbeta med division, dé
Britta inte gick igenom detta med eleverna.

Kajsa borjade sin lektion med att anvinda den interaktiva whiteboardtavlan for att visa hela
gruppen hur man skriver rdknesagor med subtraktion. P4 den interaktiva whiteboardtavlan
visar Kajsa forst ndgra rdknesagor med hjélp av tomtar. Detta kopplar vi till ett
kompetensmal, ndmligen representationskompetens. Eleverna ser da att tomtarna
representerar siffror. Dérefter visar Kajsa badde tomtar och siffror for att visa eleverna att de
star for samma sak, vilket ger dvning i sambandskompetens. Under dessa sekvenser pratar
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Kajsa hela tiden med eleverna vilket dr en typ av kommunikationskompetens och eleverna
sjdlva far komma med forslag pa 16sning och metod. Att eleverna far hjélpas at att komma pa
16sning och metod visar pa tva andra kompetensmal, nimligen problemlosningskompetens,
samt resonemangskopetens. Eleverna resonerar sig fram till varfor de maste géra som de gor
och de far komma pé vilket rdknesétt de ska anvinda sig av. Déarefter far eleverna fortsétta att
gora egna ridknesagor med hjidlp av konkret material och visa/beritta dessa for sina
klasskompisar som far komma pa 16sningen. Avslutningsvis far eleverna rdkna i sina
matematikbdcker déar de fortsitter med samma typ av uppgifter. Kajsa later alltsé eleverna
arbeta béde 1 helklass och individuellt. Vi kopplar detta till det Kajsa sa om att hon tror att det
ar viktigt att 1ata eleverna arbeta bade individuellt och i1 grupp for att de ska tycka det ar roligt.
Hon arbetar alltsd med ett affektivt mal.

Under vara observationer sdg vi alltsa att de bdda pedagogerna arbetade med vissa av de mél
de sa sig tycka vara viktiga i sin undervisning. Kajsa dédremot fick med fler mél &4n vad Britta
fick. De likheter vi sdg under vara observationer var att de bada pedagogerna gav eleverna
uppgifter med mingdtraning och repetitionsuppgifter. Pedagogerna arbetade dven konkret dé
Britta ldt eleverna hoppa och klappa, medan Kajsa anvidnde sig av den interaktiva
whiteboardtavlan och lit eleverna anvinda konkret material. Over lag hade Kajsa mer
variation 1 arbetssitt under sin lektion, och detta fast hon hade en mycket kortare lektion an
Britta. Britta sa dven under intervjun att hon tycker det &r viktigt att kommunicera matematik,
och att hon brukar diskutera matematikuppgifter med eleverna. Tyvérr var det inget vi sdg
under vér observation. Bortsett fran att hoppa och klappa skulle eleverna hela tiden sitta tysta
och 16sa uppgifterna enskilt.

Konkret material &r en annan sak som skiljer de bada pedagogerna at. Vi sdg inget konkret
material 1 Brittas klassrum, fast hon sa att de fick anvénda kastanjer om de ville. I vér intervju
framkommer det att Brittas elever har véldigt svart for att abstrahera. Kanske beror det pé att
det inte finns tillrackligt mycket konkret material? Kanske behdver eleverna forsta det konkret
forst for att sedan kunna abstrahera? Kajsa ddremot hade mycket olika sorters material som
eleverna sjilva kunde g och hiimta nir de ville. Aven den interaktiva whiteboardtavlan visar
eleverna matematiken pé ett mer konkret sétt.

Négot vi reagerade pa nir vi gjorde var observation hos Britta var att eleverna klistrar ver
sina felaktiga tal. Britta motiverar detta som att felet da forsvinner och inte forstor elevernas
fina bocker. Det kénns alltsd som att resultatet dr det viktiga, inte processen fram till svaret.
Vi funderar ocksé pé om inte eleverna tycker det kidnns som ett misslyckande nir de tvingas
klistra ver det felaktiga. Ar det fult att gora fel? Kanske blir eleverna ocksa ridda for att gora
fel eftersom det &dr sd omstindigt att “rdtta till” felet. Man kan ocksa fraga sig hur klimatet blir
1 klassrummet med den instdllningen, att allt ska vara pa ett speciellt sitt och att man “tar
bort” det som inte passar in. Kajsa ddremot later de olika &sikterna och tankarna komma fram
1 klassen, och hon vill att eleverna ska veta att det kan finns fler dn ett sétt att komma fram till
ratt svar.
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Om man tittar pa karaktiren pa de uppgifter som eleverna far arbeta med under
observationerna arbetar Brittas elever uteslutande med algoritmer. Kajsas elever arbetar med
sina matematikbocker, som innehéller olika slags uppgifter. Eleverna far anvinda sig av bade
siffror och figurer, och dven arbeta tillsammans med en kompis.

Nér vi fragar om hur pedagogerna ser pa de affektiva mélen med matematik nidmner bada
pedagogerna att det &r viktigt att eleverna vet varfor de behover ha matematiska kunskaper.
Variation i arbetsmetoder tar ocksid bada pedagogerna upp som viktigt for att eleverna ska
kdnna lust. Sjalvfortroende ar viktigt i matematik, bade Britta och Kajsa siger att de marker
att eleverna tappar intresset ndr matematiken blir for svar. Att eleverna kénner glddje och
forstaelse podngteras av bidda pedagogerna. Britta pratade en del om ldrarens roll, att ldraren
maste vara trygg och kénna glddje infor sitt arbete. Detta tog inte Kajsa upp som en viktig
faktor for lusten, men hon pratar om lararens roll som en peppande, berémmande person, och
att man berdmmer eleverna for det lilla framsteget. Det saknade vi lite under Brittas
observation. Hon var mer inriktad pa slutresultatet &n hur eleverna tog sig dit.

Négot annat som skiljer pedagogerna at ar klassrumsmiljon. Kajsa sétter upp elevernas bilder,
mattesagor med mera pa viggarna sa att klasskamrater och fordldrar kan g och titta. Detta 1
sig blir en motivationshdjare for eleverna, dd de vet att det de producerar kommer att visas
upp. Vér kénsla nir vi besokte de bada klassrummen var att Kajsas klassrum var trevligt och
vilkomnande, man blev motiverad och inspirerad. Brittas klassrum kdndes omodernt och
stelt. Man inbjods inte till ldrande.
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9. Diskussion

9.1 Metoddiskussion

Metoden vi anvidnde oss av i var undersokning var av kvalitativ karaktir dd vi gjorde
intervjuer och observationer med pedagoger. Vi gjorde dven litteraturstudier och tittade pa
tidigare studier som hade relevans for var undersdkning. Darefter gjorde vi en analys av de
data vi samlat in utifran det ramverk vi presenterat.

Vi har intervjuat och observerat tvd pedagoger, en fran vardera pedagogik. Anledningen till
detta ar att vi hade stora problem med att hitta pedagoger inom waldorfpedagogiken som ville
stdlla upp 1 var undersdkning. Vi tror att det finns nigra olika anledningar till detta, nimligen
att det endast finns ett fatal waldorfskolor inom den kommun vi valt att fokusera pa. En annan
anledning till detta tror vi kan vara att vi hade kort om tid pé oss for var undersokning, samt
att det var precis innan jul, pedagogerna var vildigt upptagna. Om vi hade haft méjlighet hade
vi valt att intervjua och observera fler pedagoger, och vid fler tillfallen. Vi vet att vart resultat
inte gar att generalisera till en stérre grupp inom pedagogikerna. Var undersokning visar bara
hur just dessa tva pedagoger arbetar, och behover inte spegla pedagogikernas arbetssétt.

Nér vi gjorde véra litteraturstudier méarkte vi att det var svért att hitta material om
pedagogikerna. Waldorfpedagogiken finns det en del material om nér det giller dess
uppkomst och grundtankar. Daremot har det bedrivits lite forskning om hur dessa tankar ter
sig 1 praktiken. Det som vi hittade var uttryckt av personer aktiva inom den egna pedagogiken,
och objektiviteten kan darfor diskuteras. Den mer traditionella pedagogiken &r svar att
definiera och generalisera, arbetssétt och metoder ser véldigt olika ut pé olika skolor. Detta
tror vi dr anledningen till att det var svért att hitta material. Eftersom vi hade problem med att
hitta litteratur och material om pedagogikerna hade det varit &nnu stérre vikt att vi 1 var
undersokning gjorde ménga intervjuer och observationer, for att fa ett resultat som 6ver huvud
taget skulle kunna visa pedagogikernas arbetssitt och metoder.

9.2 Avslutande diskussion

Svenska elevers matematikkunskaper har enligt méinga internationella undersdkningar
forsdmrats under de senaste aren. Tva sddana undersokningar & TIMSS och PISA. Dessa
undersokningar fangade vért intresse for att undersoka hur pedagoger tdnker kring sin
undervisning och vilka typer av mal de har med den. Vart syfte var att titta pa vilka mal med
matematikundervisningen pedagoger frdn tva olika pedagogiker uttrycker, och hur dessa
aterspeglas i1 deras undervisning.

De fragestillningar vi ville {4 svar pa var:
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Vilka typer av mal sager sig pedagogerna ha med sin matematikundervisning?

De pedagogiker vi intervjuat och observerat arbetar inom tva olika pedagogiker och efter tvé
olika ldroplaner. Det visade sig i var undersdkning att de dnda séger sig jobba med de mal vi
tar upp 1 vart teoretiska ramverk. Detta sdger dven Ulin i Johanssons (2003) studie, att
waldorfpedagogiken arbetar pé ett likartat sitt som andra skolformer inom matematik.

P4 vilka satt ges eleverna majlighet att uppna dessa mal?

Under vara intervjuer sa sig pedagogerna arbeta for att eleverna ska uppnd dessa mal. Vi
mirkte dock under observationen med Britta att hon enbart arbetade med tvd typer av
kompetensmal, ndmligen representationskompetens och procedurhanteringskompetens. Det
finns alltsd en skillnad mellan vad Britta sdger sig gora och vad hon egentligen gor. Hir
brister dock var undersdknings omfattning, eftersom vi inte vet om hon fokuserar pa de andra
malen under en annan lektion. Under var observation med Kajsa sag vi diaremot att hon
arbetade med bade representationskompetens, sambandskompetens,
kommunikationskompetens, problemldsningskompetens och resonemangskompetens. Aven
de affektiva mélen syntes. Vi upplever alltsd att Kajsas elever far mojlighet att utveckla fler
kompetenser under ett pass.

Vilka likheter/skillnader kan vi se i pedagogernas mal med matematikundervisningen med
avseende pa de tva fragestallningarna ovan?

I var analys ser vi att de badda pedagogerna siger sig arbeta mot liknande maél trots att de
representerar tva olika pedagogiker. De arbetar dock pé lite olika sétt for att nd dessa mél. De
likheter vi ser 1 pedagogernas mal &r att matematikundervisningen ska vara
verklighetsanknuten, meningsfull och relevant. Det ska finnas variation i undervisningen, sa
eleverna kinner lust och vill utvecklas. Bdda pedagogerna tycker det &r viktigt att variera
arbetsform sé inte eleverna trottnar. Under Brittas lektion sag vi lite variation i arbetssitt, men
1 Kajsas sadg vi mer. Britta arbetade mycket med procedurhanteringskompetens, det verkar
vara en viktig del for henne, till skillnad frdn Kajsa.

Under vér observation sdg vi att den pedagogiken vi valt att kalla {for traditionell inte stimde
overens med den bild av den traditionella pedagogiken som vi skrivit om i 2.1. Vi uppfattar
den pedagogiken som mycket mer nytinkande och varierad till skillnad fran den bild Roj-
Lindberg (2004) ger. Antingen dr det vi sidg inte ett exempel pd en s.k. traditionell
matematikundervisning, eller sa behover begreppet som séddant utvidgas och problematiseras.
Det vi sdg under observationen pa waldorfskolan var att de arbetade med rytmik, som
stimmer dverens med den bild Ulin gav i Johanssons (2003) intervju.

Resultatet 1 var studie visar att det dr viktigt att vi som pedagoger reflekterar 6ver vilka mal vi
har med véar undervisning och vilka mdjligheter vi ger eleverna att uppnéd dessa. Det spelar
ingen roll vilka mél vi pedagoger har med var undervisning om vi inte omsétter dem i
praktiken.
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9.3. Fortsatt forskning

Som vi skrev i1 var metoddiskussion var det svért att hitta material till var studie. Detta ser vi
som ett tydligt tecken pé att det behdver bedrivas ytterligare forskning om hur pedagogikernas
arbetssdtt ser ut i praktiken. Detta dr viktigt for att pedagogikerna kan granskas och analyseras
sd att de kan komma vidare i sin utveckling. Om man ser till den mer traditionella
pedagogiken ger var observation indikationer pa att den allmédnna uppfattning som finns kring
hur matematikundervisning ser ut kan vara gammalmodig och 1 vissa fall felaktig.
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Intervjuer
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Bilaga 1

Begreppsforklaring

Interaktiv whiteboardtavla: En interaktiv, tryckkédnslig skrivtavla. En combination av en
whiteboard och en dator. Finns program/aplikationer som dr gjorda for undervisning av
elever.

Konkret material: Material som elever kan anvinda som ett redskap i sin
matematikinldrning. Till exempel pengar, geometriska figurer och kastanjer.

Eurytmi: En rorelsekonst som ger uttryck for bade sjél, skapande krafter och energier. En
konkret upplevelse av sprak och musik.

Formteckning: Man ritar och konstruerar olika geometriska och symmetriska former.

Formteckning &r det forsta steget i waldorfpedagogikens geometri. Eleverna far inte bara
utveckla sin geometri utan far dven utveckla kénslan for figuren och dess skonhet.
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Bilaga 2

Intervjuguide

o~ w0 npoE

o

Hur gammal ér du?

Vad har du for utbildning?

Vilken arskurs arbetar du i just nu?

Vilka ingredienser tycker du dr viktiga i en bra undervisning?

Vilka mal styr undervisningen? Lokal arbetsplan? Laroplan?

Hur arbetar du med matematik i din klass och vilka olika arbetsmetoder anvander
du dig av? Nar? Varfor?

Vad har du for grundtankar nér du planerar din matematikundervisning? Vad &r malet med
din matematikundervisning?

Hur gor du for att f3 matematikundervisningen anpassad efter varje elevs behov?

Hur gor du for att ha en balans 1 matematikundervisningen? Hur utmanar och
stimulerar du eleverna?

Jobbar eleverna i grupper?
Diskuterar ni losningar pa problem gemensamt i klassen? Pa vilket sétt?

Har eleverna tillgéng till konkret material? Varfor anvinder ni konkret material? Hur
anvénds det och nér anvénds det?

Hur gor du for att eleverna ska kédnna att matematikundervisningen dr meningsfull och
relevant?

Anviénder du dig av utomhusmatematik?

Arbetar du med matematik integrerat i andra &mnen?

Vad anser du om de eventuella laromedel som du anvéander dig av for tillfallet?

Onskar du att ni hade en annan matematikbok? Varfor?
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0 Hur synliggdr du malen och syftet med matematikundervisningen for dina elever?
0 Vilka sétt anvénder du fOr att ta reda pd om eleverna lart sig det du avsett?
8. Tycker du att det ar viktigt att eleverna kanner lust i undervisningen?
0 Ar lust mer eller mindre viktigt i ndgot imne enligt dig?
0 Hur gor du for att eleverna ska tycka att det ar roligt med matematik?

Klassrumsmiljon — relationer, material, stimning, arbetsform
Innehall — variation m.m.

9. Nar marker du att eleverna tycker det ar roligt med matematik?
0 Vilka arbetssitt finner eleverna vara extra roligt?

0 Kan du ge nagot exempel pa en vildigt lyckad matematiklektion? Vad tror du gjorde
att det blev sé bra?

10. Nar mérker du att eleverna tycker det &r mindre roligt med matematik?
0 Vilka arbetssétt mérker du eleverna tycker mindre om?

0 Kan du ge nagot exempel pé en matematiklektion som blev mindre lyckad? Varfor tror
du att det blev sa? Vad skulle du gjort annorlunda idag?

11. Hur gor du for att fa med de eleverna som inte tycker att det ar kul med
matematik?

O Hur har eleverna mojlighet att paverka hur matematikundervisningen ska se ut?

0 Maste alla elever tycka att det dr kul med matematik hela tiden?
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