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The aim of this thesis is to examine the mathematical beliefs of a collection of primary school pupils. This is to
be achieved by performing a survey among the students, supplemented with a profound analysis of previous
research within this area. Derived from the intention of this paper are two pivotal inquiries:

- What effects do belief systems have on how pupils’ experience mathematics?
- What effects do belief systems have on teachers’ view upon mathematics and their practice?
- What belief systems are distinguishable among pupils?

In this paper the software SPSS Statistics (20" edition) has been used to analyse the results of the survey. From
the analysis, various interpretations and conclusions have been made. The general conclusion shows how the
students are divided into three equally large groups, all with a system of beliefs that more or less support
conclusions from previous research. The distinguished belief systems (in this thesis referred to as belief system
1, 2 and 3) are all characterised by various factors and properties related to different views on mathematics.

In terms of belief systems, the first two groups have clear properties that are well established in (primarily) the
so-called problem-solving view (belief system 1) and a combination of the Platonist view and the instrumentalist
view respectively (belief system 2), while the third group of students do not slot into a certain belief system,
although they demonstrate a socio-constructivist approach towards mathematics.

The study develops two points of interest connected with the teaching profession. Firstly, it provides teachers
with a somewhat greater understanding of pupils’ varying ways of experiencing mathematics. Secondly, the
report allows teachers the opportunity to expand their insight of their own beliefs regarding the subject, which in
turn can give them a better understanding of their own practice and their own beliefs they impart to the students.
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Inledning

Det ar fa amnen i skolan som vécker sa starka kanslor som matematiken. Larare, elever,
foraldrar, alla har de ndgot att siga. Uppfattningen ar, tyvarr, att majoriteten upplever
matematiken som ett pd manga satt besvarande skolamne. De flesta har en stark kansla knuten
till matematik; Hersh och John-Steiner (2011) berattar att 40 procent kanner hat gentemot det
medan 25 procent snarare kanner en karlek for amnet. Matematik ar troligen ett av fa &amnen
som har ett forskningsomrade med inriktning mot oro och angest, vilket tydligt vittnar om
dess karaktar sa som den upplevs i skolan (Linnanmaki, 2005).

Under var utbildning har vi métt manga elever som har visat en stark ovilja mot, eller
bristande intresse for, matematik. Detta har véackt frdgor om hur matematik uppfattas av
gemene man, och inte minst om hur amnet undervisas, vilket borde paverka de attityder som
finns till matematik. Foljdfragan som uppkommit ar om den sa omdebatterade matematiken
kan bli ett &mne for alla. I detta resonemang hamnade vi i begreppet “belief systems”, vilket
kort sagt handlar om medvetna och omedvetna forestallningar om ett specifikt &mne, i detta
fall matematik (Thompson, 1992).

| den verksamhetsforlagda utbildningen har vi i stor utstrackning sttt pa sa kallat
“traditionellt arbete”, dér eleverna framst arbetar pa egen hand i sina ldrobdcker. Detta dr
nagot som vi har ifragasatt, da det i vart tycke inte ar ett optimalt tillvagagangssatt. Varfor
larare trots allt valjer att arbeta pa detta satt ar en intressant fraga, da det finns tydliga
paralleller mellan olika larares sétt att arbeta med matematik och deras belief systems
(Calderhead, 1996).

Att matematiken ar ett viktigt amne i skolan kan de flesta skriva under pa. Bland annat
utbildningsminister Jan Bjorklund ifragasatter dock svenska elevers prestationer i matematik.
Som en foljd av detta har regeringen presenterat en storsatsning pa amnet, dar tanken att ett
bidrag pa 2,6 miljarder ska hoja resultatet i skolan

(http://www.regeringen.se/sb/d/14059/a/174349). Fragan ar om ett resultat kommer att synas
enbart genom denna satsning, eller om vi behéver komma at de bakomliggande faktorer som
styr var traditionella undervisning pa gott och ont.


http://www.regeringen.se/sb/d/14059/a/174349

Syfte och fragestallningar

Som namnts i inledningen har vi sttt pa olika forestallningar om och attityder till
matematikdmnets natur, ddr vissa varit negativa medan andra varit positiva. | detta
examensarbete kommer fokus ligga pa just dessa forestallningar och attityder. Tanken ar
vidare att fa en djupare forstaelse for hur sa kallade belief systems paverkar pa vilket satt
matematikundervisningen uppfattas av elever. Syftet med detta arbete blir darmed att
undersoka elevers matematiska belief systems for att darigenom fa en uppfattning om hur de
ser pa matematik.

Ur syftet vacks foljande fragestallningar:
— Vilken paverkan har belief systems pa hur en elev erfar matematik?
— Hur paverkar belief systems larares syn pa matematik och deras undervisning?
— Vilka belief systems inom matematik kan urskiljas hos elever?



Teoretisk anknytning och bakgrund

“One’s conceptions of what mathematics is affects one’s conception of how it should be presented.
One’s manner of presenting it is an indication of what one believes to be most essential in it. [...] The
issue, then, is not, What is the best way to teach? but, What is mathematics really all about?”

(Hersh, 1986, p. 13)

Det flitigt diskuterade citatet ma vara 25 ar gammalt, men det ar fortfarande minst lika
aktuellt idag. Det fangar namligen en central aspekt som exempelvis handlar om att elevers
forhallningssatt till matematik &ar fargat av underliggande uppfattningar (Pepin, 1999). Det
fors standigt diskussioner om hur matematik ska ldras ut pa basta satt, men det som inte lyfts
fram pa samma vis ar de bakomliggande, ofta omedvetna, forestallningar eller uppfattningar
som pa engelska bendamns beliefs, vilka formar sd kallade belief systems (Exempelvis
Thompson, 1992). I detta arbete kommer “belief systems” (grovt Gversatt: “ett system av
forestdllningar/uppfattningar™) att vara ett centralt begrepp. Det kommer att anvéndas i sin
engelska form da vi anser att det inte finns nagot svenskt begrepp som pa ett tillfredsstéllande
sétt svarar mot den engelska varianten. Nedan kommer inledningsvis begreppen beliefs och
belief systems att introduceras och definieras for att lasaren ska fa en god 6verblick och grund
att sta pa. | detta avsnitt kommer framst fragestallning 1 och 2 att behandlas.

Generellt om beliefs och belief systems

Beliefs och belief systems ar ett forhallandevis nytt men mycket komplext forskningsomrade
som vuxit mycket och spridit sig till manga lander under de senaste 20-30 aren (exempelvis
Schoenfeld, 1992). Denna komplexitet gor att det an idag inte finns nagon fullkomlig enighet
kring hur begreppen ska definieras. Detta bekraftas till exempel av Leder och Forgasz (2002),
som pastar att beliefs i vardagsspraket anvands valdigt 16st och synonymt med begrepp som
exempelvis attityd, asikt och vérdering. Eftersom dessa begrepp ar véldigt abstrakta och
Overlappar med varandra ar det darfor ingen enkel uppgift att ge en precis definition av
begreppet beliefs.

Flera forsok har trots allt gjorts for att definiera begreppet belief”. Forskare arbetade bland
annat fram en sammanstéllning dér de nio vanligaste definitionerna presenterades (Furinghetti
& Pehkonen, 2002). Dessa granskades av en panel bestaende av 18 matematiklarare som
tillsammans enades om Schoenfelds definition, som séger att “’beliefs — to be interpreted as an
individual’s understandings and feelings that shape the ways that the individual
conceptualizes and engages in mathematical behavior.” (ibid., p. 47)

Det som kan konstateras ar med andra ord att beliefs handlar hur en individs forstaelse och
kanslor formar det satt pa vilket personen forestaller sig och tar till sig matematiken. Dessa
beliefs kombineras vidare pa ett sidant sitt att de bildar ett “belief system”, vilket &r helt unikt
for varje individ (Telese, 1997). Thompson (1992) fortsatter resonemanget och menar att
dessa belief systems beskriver hur en individs medvetna och omedvetna forestallningar,
overtygelser och idéer om exempelvis matematik &r organiserade. Schoenfeld (1985)
utvecklar begreppet vidare och menar att:

Belief systems are one’s mathematical world view, the perspective with
which one approaches mathematics and mathematical tasks. One’s beliefs
about mathematics can determine how one chooses to approach a problem,
which techniques will be used or avoided, how long and how hard one will
work on it, and so on. (p. 45)



Belief systems utgdr darmed en persons matematiska varldssyn och lagger grund for hur
individen véljer att narma sig matematiken och exempelvis hur personen véljer att ga till vaga
nar ett problem ska losas. Det som darigenom star klart &r att dessa begrepp har en stark
paverkan pa elevers attityder till och forestallningar om matematik, nagot som kommer att
fordjupas senare i arbetet. | det foljande avsnittet kommer beliefs och belief systems att séttas
i relation till snarlika begrepp, och ett forsok att distingera de begrepp som lyfts fram kommer
att goras.

Beliefs och belief systems i relation till snarlika begrepp

Inom litteraturen verkar det finnas en svarighet att skilja beliefs fran flera andra begrepp som
”conceptions” och “knowledge”, kanske just pd grund av anledningen att begreppet beliefs
anvands relativt fritt. Betraffande conceptions (vilket kan Oversittas till “forestdllningar’)
finns det ett flertal forskare som ser detta begrepp som en del av beliefs (exempelvis
Pehkonen, 1994a), medan andra (till exempel Thompson, 1992 samt Hart, 1989) ser beliefs
som en underklass till conceptions, och fragan ar hur det inbordes forhallandet ser ut mellan
de tva begreppen. Det som star klart ar att de tva begreppen ar mycket narbesléktade. Detta
leder oss in pa De Cortes och Op’t Eyndes (2002) definition av ett belief system:

Based on these insights on the key dimensions and the functioning of belief
systems, and the broad categories of beliefs that turned out to be constitutive,
students’ mathematics-related belief systems can be defined as the implicitly
or explicitly held subjective conceptions students hold to be true about
mathematics education, about themselves as mathematicians, and about the
mathematics class context. These beliefs determine in close interaction with
each other and with students’ prior knowledge their mathematical learning
and problem solving activities in class. (p. 97)

Enligt dessa tva belgiska forskare formas ett belief system genom bade medvetna och
omedvetna, subjektiva forestallningar (som hér likstalls med beliefs) om matematik som
elever haller for sant. Tillsammans med elevernas tidigare kunskap (prior knowledge)
bestdimmer dessa hur deras larande i matematik ser ut. Darigenom ar dven begreppen beliefs
och kunskap narbeslaktade, och det finns tydliga likheter mellan dem, vilket gor att det kan bli
svart att skilja de tva begreppen at (Scheffler, 1965). Vissa pedagoger har gatt sa langt att de
anser att en sarskiljning av de tva begreppen inte & nodvandig, utan de menar att det
viktigaste ar att undersoka huruvida beliefs och kunskap har ndgon paverkan pa larares sétt att
forhalla sig till undervisningen (Thompson, 1992). Underhill (1991) pastar vidare att
skillnader mellan beliefs och kunskap inte finns, utan det beror pa hur vi valjer att definiera
dem. Forskaren drar sedan slutsatsen att ”All knowledge is a set of beliefs” (p. 5).

Flertalet forskare har dock forsokt sig pa en sarskiljning av de tva begreppen. Ernest (1988a)
har till exempel fastslagit att tva larare i matematik kan ha liknande kunskap, men de har olika
uppfattning om amnet, vilket gor att deras undervisning far olika inriktning. En tydlig aspekt
som skiljer de tva begreppen at ar faktumet att beliefs inte kraver motivering pa samma sétt
som kunskap eftersom uppfattningar ar personliga (Brown & Rose, 1995). Daremot &r det mer
eller mindre ett maste for en person att forklara de idéer som kan klassas som kunskap,
eftersom dessa annars inte kan accepteras som just kunskap. Detta har till exempel lyfts fram
av den grekiske filosofen Platon, som péastatt att "Knowledge is justified true belief.”
(Furinghetti & Pehkonen, 2002, p. 42) Thompson (1992) fortsatter resonemanget om beliefs
och kunskap och gor ett forsok att skilja de tva begreppen at:



From a traditional epistemological perspective, a characteristic of knowledge
is general agreement about procedures for evaluating and judging its
validity; knowledge must meet criteria involving canons of evidence.
Beliefs, on the other hand, are often held or justified for reasons that do not
meet those criteria, and, thus, are characterized by a lack of agreement over
how they are to be evaluated or judged. (p. 130)

For att kunskap ska bli allméangiltig krdvs med andra ord en dverenskommelse som stracker
sig utanfor en enskild individ. Kunskap ska foljaktligen bara bygga pa logik, medan beliefs
kan vara fargade av kéanslor. Nespor (1987) diskuterar begreppet beliefs och argumenterar for
att beliefs och belief systems, till skillnad fran kunskap, har en affektiv komponent som
innefattar kanslor, antaganden och tidigare erfarenheter. FOljden av detta ar att de darmed inte
kan granskas utifran pa samma sitt som typisk “’kunskap”.

Aven Thompson (1992) lyfter fram skillnaden mellan belief och kunskap, vilken enligt
forfattaren verkar vara aningen diffus och svar att satta fingret pa. Anledningen &r att orden
“kunskap” och “belief” dr svéra att hitta 1 ett pedagogiskt sammanhang. Orden finns i en
uppsjo av olika studier kring olika &mnen, och begreppen ar foljaktligen véldigt breda. Enligt
forfattaren ar somliga larare sa pass Gvertygade att deras beliefs &r sanning, att de ser sina
belief systems som det.

Pehkonen (2001) véljer i sin text att gora en distinktion mellan vad han kallar objektiv och
subjektiv kunskap, dar den subjektiva kunskapen har tydliga kopplingar till det som ovan
beskrivits som beliefs. Den finlandske forskaren beréttar hur den objektiva kunskapen &r den
struktur som matematiken har i dagslaget efter 2000 ars forskning. Matematiken &r numera sa
stor att ingen kan kunna allt; den sista som pastod sig kunna allt var den franske matematikern
Henri Poincaré, som dog 1912, det vill siga for nastan exakt hundra ar sedan. Idag lar vi oss
(delar av) matematiken pa vart eget sétt”, och forskare skiljer till och med begreppen
”learning” (ldrande”) och “knowledge building” (“kunskapsbyggande™) &t (Bereitner &
Scardamalia, 1996). Pehkonen (2001) betonar vidare i sin text att ett av matematikens
huvuddrag &r att den bygger pa ren logik. En premiss for objektiv kunskap ar att alla de
uppfattningar som bygger upp den ska vara logiskt uppbyggda och allmént accepterade, nagot
som kan likstallas med Nespors tankar om kunskap ovan. En individs subjektiva kunskap ar
daremot unik och tillhor individen i fraga eftersom den bygger pa personens tidigare
erfarenheter och forstaelse.

Green (1971) péapekar att en individs beliefs inte &r logiskt, utan i stéllet kvasilogiskt,
sammankopplade. Begreppet kvasilogiskt innebdr att dessa uppfattningar &ar “logiskt”
utformade efter en persons egna uppstallda regler, men behdver nédvandigtvis inte vara det
for ndgon annan person eller samhéllet i stort. Det ar individen sjalv som, oftast omedvetet,
sdtter ramarna. De beliefs som en person véljer att anamma, till exempel genom att dra egna
slutsatser, grundar dels i tidigare kunskap, dels i utifran andra beliefs. Oavsett vilka slutsatser
som dras ar de fargade av individen i fraga, och den affektiva komponent som namnts ovan
gar darfor inte att negligera (Pehkonen, 2001).

Precis som med beliefs och kunskap, finns det en néra koppling mellan objektiv och subjektiv
kunskap. Pehkonen (ibid.) diskuterar vidare hur en person utokar sin subjektiva kunskap
genom att studera den objektiva kunskap som matematiken utgor. De forestallningar som
denna subjektiva kunskap utgor kan sedan asymptotiskt ndrma sig och utvecklas for att allt
mer likna den allméanna, objektiva kunskapen.



Den ndra relationen mellan beliefs och kunskap blir &nnu tydligare nér man diskuterar hur
“nya” teorier ersétter gamla. Inom vetenskapen dr det allmédnt godtaget att den faktiska
kunskapen &r beroende av de for tillfallet vedertagna teorierna (Lakatos, 1976). Foljden blir
att det som en gang betraktats som kunskap kan vid ett senare tillfalle anses vara typiska
beliefs. P4 samma satt kan beliefs med tiden fa en allman acceptans och stod av bevis och
teorier, och darmed ses som kunskap (Sierpinska & Lerman, 1996). Vidare ar det vért att
betona att det kan finnas flera alternativa teorier parallellt med varandra, vilket ytterligare kan
forklara varfor det kan vara svart att urskilja vad som ar beliefs och vad som ar kunskap, inte
minst for en l&arare eller for en elev.

Vissa forskare tar det ett steg langre och menar att beliefs ar knutna till férestallningar och
inte minst till motivation. Bland annat ser Kloosterman (2002) ett direkt samband mellan
belief och anstrangning. Forskaren utvecklar och menar vidare att elevers val dels vilar pa
deras beliefs, men ocksa pa deras personliga mal. Foljden ar att det blir en néra koppling
mellan beliefs och olika valmajligheter, bland annat om hur mycket tid som ska ldggas ner pa
amnet. Inom matematiken dr det manga elever upplever som att &mnet &r trakigt och 16nlost,
men att det trots allt kravs en rejal uppoffring fran deras sida eftersom det ar en nddvandighet
for framtida studier och for livet i helhet. Niss (1994) lyfter fram en valformulerad mening
som fangar denna tanke: “Mathematics is useless to me, but at the same time I know that [ am
useless without mathematics.” (p. 377)

Nagot som papekats tidigare men som aterigen ar viktigt att betona ar faktumet att beliefs och
belief systems, till skillnad frn kunskap, ar helt personliga (Se till exempel Brown & Rose,
1995). Det som bland annat utméarker beliefs ar att de kan hallas med olika grad av
overtygelse. Abelson (1979) forklarar att en individ kan ha en uppfattning som halls fast med
allt fran passionerad hangivenhet till att nagot helt enkelt & mer troligt an nagot annat. Beliefs
kan dessutom kategoriseras som bade sékra eller osakra, viktiga eller oviktiga (Kislenko,
Breiteig & Grevholm, 2005). Enligt Kaplan (1991) ar dock en uppdelning i djupa (deep)
beliefs och ytliga (surface) beliefs alltfor grov, varpa forskaren introducerar ett spektrum dar
”djup” och ytlig” utgor ytterligheterna.

Kislenko, Breiteig och Grevholm (2005) menar att kunskap inte kan kategoriseras pa samma
satt som beliefs. De menar att en person exempelvis inte kan sdga att han eller hon har olika
”stark” kunskap om nagot. Vidare papekar forskarna att det d&r mojligt att ha en bestdmd
uppfattning trots att andra inte instimmer, utan snarare tanker annorlunda. Pa sa satt kan
kunskap och beliefs skiljas at. Efter att ha urskiljt beliefs och belief system fran andra snarlika
begrepp blir nasta steg att dela upp de tva begreppen i mindre delar.

En uppdelning av beliefs och belief systems

En individs matematiska beliefs delas ofta in i fyra undergrupper: beliefs om matematiken
som sadan, beliefs om larande i och om undervisande av matematik, samt beliefs om sig sjalv
som larare av matematik (Underhill 1988). Denna uppdelning &r konstgjord (artificial”), da
manga beliefs tillnér mer an en av dessa undergrupper. Ett exempel som lyfts fram av
Pehkonen (2001) &r hur elevers beliefs om matematikens natur paverkar deras uppfattning om
pa vilket sétt man ska lara ut och lara sig amnet.

Beliefs dr, som namnts ovan, kvasilogiskt sammanldankade och formar darigenom helt
personliga belief systems. Beliefs har dessutom en stor paverkan pa varandra (Jin, 2001),
vilket medfor att forskningen maste inrikta sig pa belief systems, snarare an pa enskilda
beliefs. Dessa belief systems bestar, enligt Pehkonen (2001), i sin tur av fyra huvudsakliga



delar, ndmligen uppfattningar om: (1) matematik, (2) hur en person lar sig och anvéander
matematiken, (3) matematikundervisning, (4) matematikinlarning. Dessa fyra komponenter
har tydliga likheter med de undergrupper som bygger upp beliefs, vilket bekraftar att beliefs
och belief systems &r begrepp som ligger valdigt nara varandra.

Handal (2003) fortsatter resonemanget och berattar att flertalet forskare (bland annat Ernest,
1989a, 1989b; Thompson, 1991) har forsokt att systematisera en struktur for hur matematiska
belief systems kan delas in i mindre undergrupper, vilka &r véldigt snarlika de som beskrivits
av Pehkonen. Det som vidare konstateras av Handal (2003) &r att larares olika beliefs
sammantaget ar valdigt breda eftersom de omfattar allt fran uppfattningar om anvandande av
miniraknare och grupparbete till hur bedémning ska ga till samt pa vilket satt ett amne
presenteras pa basta satt.

Green (1971) har belyst tre dimensioner av belief systems som inte har att géra med innehallet
i de olika uppfattningarna, utan snarare hur beliefs ar relaterade till varandra inom ett system.
Den forsta av dessa dimensioner innefattar den kvasilogiska struktur som lyfts fram ovan.
Som en foljd av detta delas uppfattningarna upp i sa kallade priméra (primary) och harledda
(derivative) beliefs. Ett exempel kan vara att en larare har som primar belief att
undervisningen ska vara tydlig. Detta medfor flera harledda beliefs. Dessa hérledda beliefs
kan i detta sammanhanget till exempel handla om att det viktigt att man gor en noggrann
planering och att materialet ar tydligt samt vara forberedd pa alla fragor som eleverna kan
tankas stélla.

Den andra dimensionen av de tre som Green (ibid.) behandlar den grad av évertygelse som
presenterats ovan. Uppfattningarna inom ett belief system kan enligt Green vara av antingen
central eller perifer natur. Skillnaden mellan de bada ar att centrala beliefs oftast halls mycket
hardare fast vid an de perifera. En larare har kort sagt storre benagenhet att dndra pa sina
perifera beliefs dn pa sina centrala, vilket kan forklaras genom att de perifera ar en produkt av
de centrala. Att dndra pa de perifera ar alltsa inte en lika fundamental forandring i individens
tankesatt. Ett satt att illustrativt forklara detta skulle kunna vara att tanka en larares belief
system som en sfar, dar centrum representerar centrala beliefs, och omradena ut mot kanterna
representerar perifera beliefs. Ju storre insikt en larare har om sitt belief system, desto langre
in i sfaren kan denne granska och &ndra.

Den tredje, och sista, av Greens (ibid.) dimensioner handlar om sa kallade kluster av beliefs.
Dessa “kluster” (cluster) av Overtygelser dr sa pass uppdelade att de kan sérskiljas och
foljaktligen inte kan kombineras. Manga larare ar fast vid ett kluster (medvetet eller
omedvetet), vilket himmar undervisningen eftersom den blir “enkelspérig”. Lirare som kan
véaxla mellan olika kluster har storst chans att lyckas med sin undervisning. Dessa kluster &r
pa olika satt uppbyggda av varierande forestallningar, vilka kommer att presenteras nedan.

Olika syner pa matematik i relation till beliefs och belief systems

For att forsta sig pa hur exempelvis larare resonerar kring matematik havdar Nespor (1987) att
det ar en nodvandighet att lyfta fram de beliefs, genom vilka l&rarna bygger upp och
definierar sin undervisning. Det finns ett antal olika syner som pa skiftande satt fargar dessa
beliefs och belief systems. Manga forskare har lagt ner tid och moda pa att forsoka utreda
dessa olika syner.

En av de mest framstaende forskarna inom detta omrade ar Paul Ernest (1988b). Han lyfter
fram tre av de mest forekommande forestéllningarna inom matematik. Det forsta sattet att se



pd matematikdmnet &r ur perspektivet som benamns “the problem-solving view”
(’problemlosarsynen”). Detta perspektiv menar att matematiken &r dynamisk, vilket innebar
att den kan forandras och bli bredare tack vare manniskans kreativitet och
uppfinningsrikedom. Ur detta perspektiv & matematiken en process dar monster skapas, for
att sedan bli till kunskap och slutligen adderas till det redan kdnda. Denna probleminriktade
syn menar med andra ord att en person uppfinner matematik, som foljaktligen aldrig kan bli
en slutgiltig produkt.

Den andra allmanna uppfattningen som lyfts fram ar den sa kallade “the Platonist view”
(den platonska synen”). Enligt denna syn uppfattas matematiken i stéllet som statisk och fix.
Matematiken ses vidare som en vérld av strukturer och sanningar som &r sammanflatade med
logik och mening. Det vi manniskor gor nar vi dgnar oss at matematik ar att upptacka de
universella regler och metoder som redan finns. Det man inom den platonska synen fokuserar
pa hos elevernas forstaelse ar deras forstaelse for logiska relationer mellan olika matematiska
idéer. Elevernas intressen och egna idéer ar saledes inget som far nagon storre
uppmaérksamhet (ibid.).

Den tredje av dessa matematiska synsédtt Kkallas “the instrumentalist view” (’den
instrumentalististiska synen”). Det som karaktériserar denna &r uppfattningen att matematiken
ses som en verktygslada bestaende av kunskap, regler och fardigheter som kan tillampas pa
alla mojliga satt. En foretradare for detta synsatt skulle pastd att den som &r duktig pa
matematik #r den “hantverkare” som pa ett masterligt satt kan anvanda de verktyg som bygger
upp matematiken (ibid.). Denna syn kallas for en “drill-teori”, och handlar om kvantitativt
arbete med olika metoder och idéer. Ldararrollen inom denna syn blir foljaktligen att
presentera, forklara och demonstrera materialet som ska behandlas. Elevernas uppgift ar att
lyssna och arbeta med évningar som lararen i fraga har tagit fram (Pepin, 1999). Gemensamt
for den platonska synen och den instrumentalistiska synen ar att de bada i grunden ar av en
konstruktivistisk syn pa matematik (som kommer att lyftas fram senare i detta avsnitt) (von
Glasersfeld, 1987). Lararen ses som en handledare till elevernas larande. Eleverna har dock en
viktig roll, eftersom de i slutdandan har ett eget ansvar da de ska avgora hur passande deras
idéer ar (Ernest, 1988a).

Med utgangspunkt i de tre synerna pa matematik som belysts ovan presenteras ett antal syner
pa hur matematik lars ut. Till dessa hor:

1. Larandefokuserat: Fokus ligger i det perspektiv den ldrande har, och de
konstruktioner av matematik denne skapar. Detta perspektiv finns oftast hos dem med
en “problem-solving view”.

2. Innehallsfokus, med betoning pa forstaelse av begrepp: Matematikundervisningen
motiveras av amnet i sig, men har fokus pa de begrepp som finns. Detta syns tydligast
hos de larare med en utpréglad "Platonist view”.

3. Innehallsfokus, med betoning pa utférande: Fokus ligger pa elevernas prestationer
och skicklighet i att anvanda matematiska regler och metoder. Det har perspektivet
aterfinns framst hos de larare som representerar “the instrumentalist view”.

4. Klassrumsfokuserat: Betoningen ligger pa matematik i effektiva klassrum. Det finns
inget direkt utpraglad belief system kring denna undervisningsform. | stéllet fokuseras
sjalva klassrumssituationen, och sa lange den foljer nagon form av standard och ar
knuten till l&roplanen ar undervisningen klanderlés (Thompson, 1992).

Marton och Booth (2000) lyfter i sin bok fram tva kategorier som dominerar hur studerande
uppfattar larande. Den forsta (i) &r att larandet & sammankopplat med de uppgifter som



utfors. Fokus ligger pa att samla information och kunna aterge den vid ett speciellt tillfalle.
Det andra sattet (ii) lyfter fram hur larande &r relaterat till de erfarenheter som individen har
sedan innan. Den larande relaterar till den vérld personen lever i, och larandet medfor att den
som lar sig genomgar en forandring. Dessa uppfattningar karaktariseras av foljande:

* Larande som att utdka sin kunskap. (1)

* Larande som att kunna memorera och aterge. (i)

* Larande som att tillimpa. (i)

 Larande som att forsta. (ii)

* Larande som att se pa nigot pa ett annat sitt. (ii)

 Larande som att fordndras som ménniska. (ii)

Ur dessa skiftande uppfattningar som Marton och Booth (ibid.) lyfter fram syns i uppfattning
(i) vissa drag av i huvudsak en instrumentalistisk syn, och delvis en platonsk syn, da (i) till
viss del handlar om att tillimpa den kunskap man har erhallit. Det finns aven fler paralleller
mellan (i) och de tva syner som precis ndmnts, da ”ldrande som att kunna memorera och
aterge” vittnar om att det finns regler och metoder eller verktyg som eleverna ska léra sig att
anvanda/tillampa. En annan tydlig koppling som kan géras mellan synsatten &r att (ii) till viss
del aterspeglar ”the problem-solving view”, da (ii) behandlar ldrande som att se nagot pa ett
annat satt och forandras som méanniska.

| sin bok behandlar Marton och Booth (ibid.) dven sa kallad yt- och djupinriktning till larande,
vilket ar knutet till de tva uppfattningarna om larande ovan. Ytinriktat larande fokuserar till
overvagande del pa sjdlva inlarningsuppgiften, medan djupinriktat larande fokuserar pa den
mening och de fenomen om innefattas i uppgiften. Av de tva ar det djupinriktat larande som
bestar efter en langre period, vilket medfor att denna inriktning kan vara att efterstrava i en
undervisningssituation. Forfattarna menar vidare att det gar att uppna en djupinriktad
larandeprocess hos samtliga studerande, om uppgifterna ar utformade pa ett sadant satt.

Nagot som star i relation till larares uppfattning av amnet ar den sa kallade traditionella
absolutistiska synen och den icke-traditionella konstruktivistiska synen. Dessa tva syner
kommer att presenteras nedan (Roulet, 1998). De som har anammat den (traditionellt)
absolutistiska synen pa matematik anser att matematiken ar en nara granslés samling av
statiska idéer och fardigheter (Romberg, 1992). Parallellt med denna samling finns en
anvandbar (dock icke-relaterad) uppsattning av regler och fakta (Ernest, 1989b). Ernest
(1996) beskriver den absolutistiska synen som nagot som inte har for avsikt att beskriva
begreppet matematik eller matematisk kunskap. Matematiken ses snarare som en tidlds,
dvermansklig och isolerad kunskap. Denna kunskap ar anvandbar eftersom den har universala
sanningar, vilka ar oberoende av utomstaende faktorer.

De larare som representerar den absolutistiska synen pa matematik tenderar att ha en
lararcentrerad undervisning, dar de beskriver och forklarar de regler och fakta som, enligt
dem, bygger upp matematiken. Dessa regler och fakta ska sedan eleverna lara sig utantill. Ju
mer de kan utantill, desto mer korrekt matematik ska de da kunna beharska. Matematik
presenteras av dessa larare som ett &mne av linjar karaktér, dér steg for steg i matematiska
procedurer och teser forklaras for eleverna. Som namnet pa synen antyder ar det hela av
absolut karaktér, dar svar &r antingen rétt eller fel (Golafshani, 2002).

Den konstruktivistiska synen pa matematik utmanar den absolutistiska synen genom att
ifragasatta matematiken som ofelbar. Detta gors i och med en par punkter som definierar den
konstruktivistiska synen. Till att borja med ses matematiken som uppfunnen och skapad av



manniskor. Foretradare for denna syn havdar vidare att regler och metoder uppkommer fran
matematiska aktiviteter berérande redan existerande regler sedan tidigare aktiviteter, och for
att kunna tillgodose behov inom forskning och vardagsliv. N&r de matematiska objekten val
har skapats har de vélbestimda egenskaper som inte paverkas av var (i vissa fall bristande)
kunskap. Dessa objekt har egenskaper som i sin tur inte behdver vara latta att upptacka
(Hersh, 1986). Den konstruktivistiska synen betonar vidare den del av matematik som innebér
att rekonstruera matematisk kunskap. Matematiken &r nagot foranderligt, som véxer, andras
och revideras i relation till nya matematiska problem som man stalls mot (Golafshani, 2002).

Inom matematikdidaktiken ar konstruktivismen den syn som dominerar. Karaktaristiskt for
detta synsatt ar att den utgar fran olika antaganden om hur vi konstruerar var omvarld. Inom
konstruktivismen har slutsatser om hur den miljo man befinner sig i paverkar larandet dragits,
vilket gor att den betraktas som en pedagogisk filosofi. Man brukar dela in konstruktivismen i
tre inriktningar. Till dessa hor socialkonstruktivismen (som kommer att ligga i fokus i detta
arbete), radikalkonstruktivismen och svag konstruktivism. De tre inriktningarna har ett antal
synsatt gemensamt, vilket bland annat ar synen pa manniskors erfarenheter. De pastas goras
forstaeliga genom att manniskan tolkar dem och gér ett meningsskapande i relation till dem.
Ett annat satt att tdnka som de olika inriktningarna har gemensamt ar att de ser forstaelse som
en konstruerad struktur av tidigare existerande delar (Engstrom, 1998).

Lev Semyonovich Wgotsky ar den man brukar kalla socialkonstruktivismens fader. Hans
idéer om den narmaste utvecklingszonen ar central inom denna del av konstruktivismen
(Dahl, 2004). Ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv ar den verklighet en individ upplever
en social konstruktion, vilken stindigt andras. Andringen kan ske i exempelvis sociala
interaktioner med andra manniskor. Detta for med sig att kunskap aldrig blir ndgon sann bild
av verkligheten, utan snarare en subjektiv bild. Objektiv kunskap inom denna syn &r de
sociala normer och de interaktioner som sker mellan manniskor. (Engstrom, 1998) Inom
socialkonstruktivismen &r problemlésning, genererande l&rande, utforskande l&rande och
processer med reflekterande moment centrala delar. Sattet man arbetar med dessa delar ar ofta
i grupp, med en stor andel diskussioner och situerat larande (Handal, 2002).

De larare som anammat den konstruktivistiska synen pa matematik ser amnet som ett sprak
utvecklat av oss manniskor for att beskriva olika processer och fenomen (Golafshani, 2002).
Den undervisning dessa larare bedriver bestar av interaktioner mellan larare-elev, dar eleverna
far uppticka och undersoka matematiken medan lararen agerar som en handledare.
Matematiken byggs kring problemldsning dar eleverna behdver kunna tédnka kreativt och féra
matematiska resonemang, genom vilka de samlar och testar information, uppfinner och
upptacker, kommunicerar och testar sina idéer (Thompson, 1992).

Det sétt att se pa matematik som karaktariserar den traditionellt absolutistiska synen, och den
icke-traditionellt konstruktivistiska synen aterfinns i annan forskning. Bland annat Lerman
1983) har i sin forskning urskiljt tva syner pa matematik som han kallar for den absolutistiska
och den fallibilistiska. Den absolutistiska synen ar néstan identisk med den traditionellt
absolutistiska synen som presenterades ovan. Matematiken ses som nagot universalt med ett
fundament av sanningar. Den fallibilistiska synen ar mer inriktad pa problemldsning, och
menar att matematik bygger pa formodanden, forkastanden och bevis. Vissa paralleller gar att
dra till den konstruktivistiska synen, med tanke pa dess problemldsande natur. Vidare kan
aven paralleller dras till Ernests (1988b) idéer om belief system, dér den absolutistiska synen
svarar mot the platonist view och den fallibilistiska synen svarar mot the problem-solving
view.
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Ett synsatt som ofta stills i relation till det typiskt konstruktivistiska synsattet &r den
behavioristiska synen. Inom behaviorismen bejakas produkter, snarare &n processer. Fokus i
undervisningen ligger pa dverforande av kunskap och kontinuerlig och omfattande évning for
att lara sig. Enskilt och isolerat larande &r nagot som varderas hogt, tillsammans med
etablerade envagsmetoder (McGinnis, Shama, Graeber, & Watanabe, 1997). En metafor som
beskriver behaviorismens syn pa hjarnan ar att den ar en muskel, vilken behdver tranas
mycket for att bli starkare (Leder, 1994).

Yiterligare tva syner pa matematik som lyfts fram i forskningen &r vad Skemp (1978) kallar
instruerande (instructional) och relationell (relational) matematik. Den instruerande
matematiken menar pa att man ska ha kunskap i den statiska varld som matematik pastas vara,
for att sedan anvanda denna kunskapen steg for steg vid utrakningar. Relationell matematik &
andra sidan fokuserar mer pa problemet i fraga, och de matematiska tankesatt och strukturer
som elever och larare kan tankas anvanda for att 16sa problemet (Pepin, 1999).

Enligt Ernest (1991) finns det fem kategorier av undervisningsideologier inom
matematikundervisningen som foljaktligen paverkar hur elever uppfattar matematiken. Den
forsta av dessa ar lararen som industriell undervisare (industrial trainer). Denna ideologi ser
matematiken som en helhet med kunskaper och tekniker. Undervisningen inom denna syn pa
matematik gar efter dverforingsprincipen, det vill sédga att den som undervisar for éver sin
kunskap till de som undervisas (ibid.). Nasta synsdtt som presenteras ar lararen som
gammaldags humanist (old humanist). Inom detta synsatt uppfattas matematiken som en
hierarkisk struktur av kunskap, dar lararen tar rollen som en forel&sare som forklarar denna
kunskapsstruktur pa ett meningsfullt sétt (ibid.). Den tredje ideologin som lyfts fram av Ernest
(ibid.) ar den progressiva utbildaren (progressive educator). De larare som representerar detta
synsatt menar att matematiken ir ett “fordon” som ska ta med sig eleven och utveckla denne
pa manga satt, det vill sdga inte bara rent matematiskt. Fokus ligger darmed pa eleven, och
inte pd den radande laroplanen. Sjalva processen kretsar kring problemlosning med
generaliseringar, snarare dan kring specifikt innehall. Undervisningen bestar till stor del av
noggrant strukturerade problem som eleverna far arbeta med.

Det fjarde synsattet kallar Ernest (ibid.) for den offentliga utbildaren (public educator). Enligt
denna ideologi ska matematiken i skolan reflektera den matematik som finns i samhéllet.
Matematiken ska inte goras till nagot fraimmande i relation till den vardag som eleverna lever
i. Matematisk kunskap ska i stallet ge en forstaelse for bade kultur, abstrakta strukturer samt
matematik ur ett socialt och politiskt perspektiv. Undervisningen inkluderar i sitt innehall fem
aspekter; genuina diskussioner, sjalvstaende temaperioder, grupparbete i olika former, forhor
pa kursinnehallet, samt matematikinnehall som ligger nara elevernas liv i allmanhet. Den sista
av Ernests (ibid.) ideologier &r lararen som teknologisk pragmatiker (technological
pragmatist). De larare som anammat denna syn ser matematisk kunskap som tva delar; dels
matematiska fardigheter, processer och fakta, dels anvdndning av matematik inom olika
omraden. Undervisningen inom denna syn sker i samma anda som larlingssystemet, dar
kunskap och fardigheter forvarvas genom praktiskt arbete.

Efter att ett antal syner har presenterats kommer nu fokus att riktas mer specifikt mot larare

och elever. Inledningsvis kommer kopplingen mellan larares beliefs och deras undervisning
att belysas.
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Forhallandet mellan larares beliefs och deras undervisning

Marton och Booth (2000) menar att elevers uppfattningar om matematik ofta ar grundade i
deras larares belief systems och undervisning. Darmed blir det extra intressant att finna de
kopplingar som finns mellan larares beliefs och deras undervisning. Relationen mellan hur
larare uppfattar matematik och hur de bedriver sin undervisning inom amnet ar ett relativt nytt
men anda val utforskat omrade (exempelvis Pepin, 1999). Resultatet fran ett antal forskare
kommer att presenteras nedan.

Studier som behandlar kopplingen mellan larares beliefs och deras undervisning har visat pa
en varierande grad av Overensstammelse (exempelvis Frykholm, 1995). Det som forst och
framst kan konstateras ar att det inte handlar om ett kausalt samband mellan de tva begreppen.
I stéllet mérks ett komplext forhallande som handlar mycket om att ”ge och ta”, vilket skapar
en dialektal natur mellan de tva begreppen (Thompson, 1992). Vidare har det varit svart for
forskare att avgora om det ar beliefs som paverkar undervisningen eller vice versa
(McGalliard, 1983).

Calderhead (1996) menar att relationerna mellan beliefs och larares satt att undervisa ar
“utmaningsbara” (contestable). Vidare drar Richardson (1996) slutsatsen att denna relation
sannerligen ar komplex och 6msesidig. Med andra ord paverkar inte bara larares beliefs hur
de agerar i en klassrumssituation; det handlar ocksa om att larares reflektion kring hur de
beter sig i klassrummet paverkar deras beliefs. Richardson formulerar det som att de tva
begreppen “operate together in praxis” (p. 105). Det som fortfarande ar oklart (atminstone
empiriskt sett) ar huruvida dndrade beliefs nddvandigtvis medfor ett forandrat forhallningssatt
I klassrummet hos lararen.

Oavsett om larares beliefs fargar deras undervisning eller tvartom star det atminstone klart att
beliefs har en central roll nér undervisning ska férandras. Pehkonen (2001) pratar om beliefs
som en “inertia force” (det vill sdga en “troghetskraft”, motstandskraft) som motiverar varfor
larare kan ha svart att dndra utformningen av sin undervisning. Vidare konstaterar Handal
(2003), tillsammans med Nespor (1987), att l&raryrkets natur forutsatter ett snabbt
beslutsfattande i méinga skiftande sammanhang. Forskaren menar att denna intuition for
overlevnad” gor att lararna latt utvecklar beliefs om vad som fungerar i ett klassrum. Den
ofdrutsagbarhet och unikhet som varje lektion innebér gor att larare tvingas grunda sina beslut
i sina egna beliefs, framfor allt da typisk “kunskap” inte pa ett tydligt satt finns att tillga.

Samtidigt ar det vart att podngtera att kopplingen mellan teori och praktik kanske &r tydligare
an man kan tro. Bland annat Handal (2003), men &ven Lacey (1977) och Haggarty (1995)
konstaterar att larare framst tycks bygga upp sina beliefs utifran sina egna erfarenheter fran
skoltiden vilka sedan vidmakthalls nar de val borjar undervisa och paverkas inte namnvart av
den lararutbildning de genomgatt. Detta bekréftas av flertalet forskare som patalar att
tusentals timmar tillsammans med sina matematiklarare definitivt paverkar pa vilket sétt en
person narmar sig matematiken (Carroll, 1995; Thompson, 1984; Marton & Booth, 2000;
Lortie, 1975).

Den personliga syn som larare bland annat utvecklar under sin egen skoltid & som ndmnt ofta
valdigt stark och svar att andra pa, dven om lararen &r villig till forandring (Pehkonen, 2001).
Thompson (1992) instammer i detta pastaende och lyfter fram att belief systems ar valdigt
djupt rotade, och darmed svara att andra pa. Till och med de larare med insikt i sitt belief
system, med vetskap att de behdver gora en forandring, har svart att gora verklighet av det.
Clarke (1997) samt Anderson och Piazza (1996) betonar att larares svarigheter att dndra belief
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kan ha att géra med deras forsvarsmekanismer da forandring kan orsaka obehag, misstro och
frustration. Orton (1991) framhaller vidare att det inte ar enkelt att &ndra matematiska beliefs
da dessa tidigare visat sig vara givande och anvandbara for lararen.

| stallet for att andra belief system véljer ldrare att anpassa nya idéer och
undervisningsmetoder efter sina tidigare forestallningar, vilket till exempel kan motivera
varfor tva larare som foljer samma laroplan utformar sin undervisning pa valdigt skilda satt
(Patrick, 1992). Wilcox, Schram, Lappan och Lanier (1991) slar fast att larare under sin
utbildning kan &ndra uppfattning om hur de sjalva ska lara sig matematik, men deras beliefs
om hur deras elever ska lara sig matematik inte forandras pa samma satt. Forutom den
svarighet att forandra sina typiska belief systems finns det d4ven andra aspekter som spelar roll
och paverkar hur undervisningen utformas. Vidare finns det fler faktorer som paverkar hur
elever (och larare) narmar sig matematik. Dessa kommer att belysas nedan.

Andra faktorer som paverkar undervisningen och belief systems

Handal (2003) menar att det generellt kan konstateras att de skillnader som upptéackts har att
gora med de inskrankningar lararen tvingas gora i sin undervisning, med foljden att det
hammar lararens beliefs och foljaktligen far en annan paverkan pa elevernas uppfattning om
matematik. Detta kan exempelvis handla om patryckningar fran skolledning, foraldrar eller
kollegor som eftersoker ett mer traditionellt undervisningssatt eller sarskilda
examinationsformer. Andra faktorer som paverkar ar elevernas forhallningssatt till matematik,
samt brist pa tid (Handal, 2002; Perry, Howard, & Tracey, 1999; Sosniak, Ethington, &
Varelas, 1991). Aven Erickson (1993) menar att det finns ett flertal hinder som gor att larare
inte kan implementera sina ideal. Forutom de exempel som lyfts fram ovan diskuteras dven
hur (brist pa) samarbete mellan kollegor kan spela en avgdrande roll. Samtidigt kan faktorer
som klassrummets utformning och storlek, tillganglighet pa teknologi och annat material
spela en stor roll for undervisningen. Dessutom har (den tillampade) laroplanen en betydande
roll (Golafshani, 2002 samt Kansanen, 1999).

Det har framgatt att det, utdver utformningen av belief systems, finns tva faktorer som framst
paverkar hur en larare bedriver sin undervisning. Det &r dels den sociala kontexten med de
begransningar och mojligheter som finns, dels den tid lararen &gnar at att reflektera 6ver sig
sjalv och sitt eget tankande (Ernest, 1988b). Ernest (ibid.) menar att den sociala faktorn ar av
sa stor betydelse att larare som arbetar pa samma skola kan bedriva matematikundervisning pa
snarlika sétt, trots att det finns tydliga skillnader i deras belief systems.

| en analys av strukturen av beliefs och deras natur drogs slutsatsen att elevers beliefs ar
fundamentalt social, eftersom de tar rot i deras sociala situation. Denna sociala situation ses
inte bara fran ett nutidsperspektiv, utan ocksa utifran vad eleverna tidigare har erfarit (Cobb &
Yackel, 1998). Den sociala aspekten belyses &ven i en annan studie, dar klassrumskontexten
Iyfts fram som betydelsefull. Forskarna menar att det finns tva typer av klassrumskontext: det
traditionella klassrummet och “det nya” klassrummet. Skillnaden mellan de tva synsétten ar
tydlig: det traditionella klassrummet karaktériseras av att det ar lararen som har den storsta
rollen 1 undervisningssammanhang, medan eleverna star i centrum 1 “’det nya” klassrummet
(Jin, Feng, Liu & Dai, 2010).

Studier visar vidare att belief systems kan vara kulturellt paverkade. Bland annat har man sett
att skillnaden mellan lander &r betydligt storre &n skillnaden mellan individer inom landet
(exempelvis mellan pojkar och flickor) (Pehkonen, 1994b). Denna kulturella aspekt pa belief
systems for matematik beror pa manga olika faktorer. Nagra exempel ar fysiska mojligheter
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inom landet, beliefs, traditioner och varderingar inom det specifika utbildningssystemet, samt
forvantningar fran och pa larare, foraldrar och elever (Pepin, 1999).

Det finns en rad andra faktorer som kan paverka en individ beliefs eller belief system.
Forutom tidigare kunskap och erfarenheter finns det &ven matematiska samhéllsmyter. Ett
exempel ar den myt som séger att pojkar ar battre pd matematik an flickor. Detta kan vara en
faktor som paverkar hur en individ agerar inom matematik (Pehkonen, 1994b). Vidare &r
elevens forhallande till och syn pa sin egen och andras roll i klassrummet av stor betydelse.
Hur eleverna ser pa foraldrarnas roll, och de uppfattningar som finns i samhéllet, spelar ocksa
in. Det handlar exempelvis om kdnsbundna férestallningar och idéer om matematisk
overlagsenhet hos vissa individer. Nar det kommer till synen pa foraldrarnas roll &r den i regel
antingen negativ eller positiv. | det fall da den &r positiv tar eleverna hjélp av sina foraldrar i
matematikstudier, och i det fall da synen ar negativ finns en tydlig ovilja till att fa foraldrarnas
assistans (Jin, Feng, Liu & Dai, 2010 samt Cobb & Yackel, 1998).

| det avslutande avsnittet kommer nu fokus successivt att allt mer riktas mot elever och deras
uppfattningar och belief systems.

Mer om beliefs och belief systems med inriktning mot elever

Manga studier har genomforts med fokus pa elevers beliefs under de senaste decennierna,
bland annat av Underhill (1988) och McLeod (1989, 1992). Dahl (2004) slar fast att elevers
uppfattningar om matematik till stor del préglas av deras tidigare erfarenheter. Samtidigt
utsatts eleverna for en standig paverkan fran foraldrar, klasskamrater, laroboksforfattare och
framfor allt fran deras larare. Gemensamt for dessa personer ar att de alla spelar en viktig roll
for eleverna och deras satt att narma sig matematiken. Aven om studierna &r relativt manga till
antalet finns det trots allt en hel del kvar att reda ut. Det som dock kan konstateras &r att
elever och lérare inte alltid gar bra ihop. Kansanen (1997) menar till exempel att de (pa gott
och ont) moter varandra i undervisningsprocessen med olika forutsattningar och skiftande
tankar kring undervisning, studerande och larande.

Skulle skillnaden mellan lararens och elevernas belief systems vara alltfor stor finns risken att
undervisningen blir lidande. Detta lyfts bland annat fram av Cooney (1985), som granskade
en nybliven matematiklarare med tydliga spar av “the problem-solving view” 1 sitt sitt att
bedriva undervisningen. Forskaren fastslog att l&rarens undervisning inte gick hand i hand
med de mer traditionella uppfattningar som karaktériserade elevernas satt att tdnka. Dessa
ville i stéllet ha en mer innehallsfokuserad undervisning (jamfér Marton & Booth, 2000),
vilket skapade problem i klasrummet.

Det finns tydliga paralleller mellan den undersékning Cooney (1985) genomférde och den
som lyfts fram av Van Zoest, Jones och Thornton (1994). Denna forskargrupp fann att flera
larare med inslag av “the problem-solving view” och den socialkonstruktivistiska synen pa
matematik hade svarighet att Oversatta detta i sin undervisning. De menar att detta bland annat
beror pa tidsbrist, deras bristande pedagogiska férmaga samt de olikheter i forhallningsstt till
problemldsning mellan de inblandade l&rarna och eleverna.

De Corte och Op’t Eynde (2002) menar att elever tenderar att ha en klar uppfattning om
vilken roll de menar att lararen ska ha, vilket ocksa paverkar hur de sjalva beter sig i
klassrummet. Detta lyfts vidare fram Pehkonen (1995), som visar att det finns en tydlig
koppling mellan elevers uppfattningar och hur de beter sig i klassrummet. Aven Malmivuori
(2001) framhaver hur elevers inlarning i matematik férgas av deras uppfattningar: "How
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people view and approach mathematics and mathematics learning situations will determine
their goals and modes of understanding, responding, and behavior in doing and learning
mathematics.” (p. 2)

Den centrala betydelse som beliefs har i dessa sammanhang ar svar att ta miste pa. Detta
framhavs vidare av till exempel Baroody och Ginsburg (1990), som pastar att beliefs har en
kraftig paverkan pa hur elever lar sig och anvander matematik. Vidare lyfter bade Schoenfeld
(1985) och Silver (1985) fram hur elevers matematiska uppfattningar utgor hinder nér de
utsétts for uppgifter av (fér dem) annorlunda karaktar. Borasi (1990) betonar att elever med
negativa beliefs latt blir passiva mottagare som lagger vikt pa memorering i stallet for
forstaelse (jamfor Marton & Booth, 2000).

Elevers sjalvuppfattning har under lang tid varit central vid diskussioner kring affektiva
faktorer som paverkar inlarning i matematik (Linnanmaki, 2005). Enligt De Corte och Op’t
Eynde (2002) tenderar de elever som ar sakra pa sig sjalva i matematiken &ven att se vikten av
att studera det i skolan. Forskarna menar att detta kan skapa en stark grund fér motivation till
amnet. P& motsvarande satt har elever med Iag tilltro till sina matematikkunskaper &ven
generellt en mer negativ installning till matematikens betydelse, med féljden att det kan vara
svart att motivera dessa elever.

Givetvis ar det svart att komma ifran dessa negativa kanslor, men sjalvklart finns det aspekter
som spelar roll och som maste reflekteras kring. Hoskonen (1999) papekar att det &r viktigt att
eleverna ska fa en mer personlig attityd till matematik och larande i matematik. Hart (1993)
menar vidare att en elev som ar tvungen att ta ansvar for sitt eget
larande kommer att fa en andrad syn bade pa larande och
matematik. Linnanméki (2005, s. 9) ringar in elevers frustration
kring deras svarigheter for matematik pa ett valdigt gripande satt
med nagra val valda ord. Dessa tankvarda ord far avsluta teoridelen.

“I always try my
hardest
| always do my best
It’s just that
I don’t seem to be
as clever as the

Foljande avsnitt kommer att behandla den undersokning som detta .
1es

arbete kretsar kring.
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Design, metoder och tillvagagangssétt

| detta arbete har en kvantitativ metod i form av en enkat (se bilaga 1) anvants for att fa en
uppfattning om elevers attityder till (Iarande i) matematik. Syftet med denna enkat &r att
kunna identifiera vilka typer av belief systems som eleverna i de utvalda klasserna har, vilket
gors genom att tolka den data som insamlats fran enkéaterna. | arbetets intresse hade en eller
flera observationer av larares verksamhet varit att féredra, men under den tidsram som rader
ar detta ej mojligt att gora pa ett tillfredsstallande satt.

En risk med enkater, som Eriksson (2007) lyfter fram i sin bok, &r att den data som samlas in
ar vad respondenterna anser i svarsdgonblicket. Detta ar alltsa synpunkter som inte
nodvandigtvis ar helt grundade, vilket &r nagot som bor tas hansyn till vi behandlingen av
datan. Elevers belief systems &r dock antagligen relativt djupt rotade (se vidare under
teoriavsnittet), vilket medfor att slutsatser kan dras om fragorna ar vél genomarbetade.
Eriksson (ibid.) hdavdar vidare i sin bok att enkater kan anvéandas for att komma i kontakt med
forestallningar och attityder som ar starkt befasta. Med detta i atanke &ar en enkatundersokning
lamplig i sammanhanget.

Malet med enkéten har varit att formulera enkla och begripliga pastaende for malgruppen,
vilka &r utformade enligt Likertskalan (http://www.ne.se/likertskala). Enk&ten omfattar totalt
40 pastaenden dir eleverna ska ta stdllning enligt en sjugradig skala frdn “instimmer” till
“instdimmer €], och avslutas med utrymme for ytterligare kommentarer pa slutet. Mycket tid
har lagts ner for att svaren pa fragorna ska fa sa hog validitet och reliabilitet som mojligt.
Bland annat genomfordes en testenkat med fyra utvalda elever i arskurs sju pa en av skolorna.
| enkaten finns dessutom ett antal kontrollfragor. Med andra ord finns det flera fragor som har
samma innebord, men som &r formulerade som varandras motsatser. Anledningen till detta &r
att kunna kontrollera att respondenterna har last fragorna ordentligt och tagit enkaten pa allvar
(Esaiasson et al., 2004). Enkatstudien har utforts i arskurs atta pa sammanlagt tre grundskolor
I Goteborgs och Harryda kommun.

Forskningsradets etiska riktlinjer har foljts i detta arbete
(http://www.stingerfonden.org/documents/hsetikregler.pdf). Det innebar att eleverna innan var
enkatstudie informerades om att deras deltagande var frivilligt och att deras svar skulle att
behandlas helt anonymt. Féljaktligen skulle ingen kunna urskilja hur enskilda elever har
svarat. Vidare kontaktades rektorerna pa respektive skola innan undersékningen och samtliga
gav sitt medgivande till ett genomférande av den. Ett missiv bifogades for att skickas ut till
elevernas foraldrar vid behov, vilket rektorerna dock inte ansag nodvandigt. Aven inblandade
larare har gett sitt godkannande till och visat engagemang for undersdkningen.

Utfallet av enkéten har matats in och analyserats i IBM SPSS Statistics version 20. Med hjalp
av programmet har en klusteranalys genomforts for att komma at de underliggande faktorerna
bakom elevernas satt att svara (kort sagt de belief systems som fargar elevernas tankar).
Tanken med klusteranalysen dr att dela in respondenterna och deras matematiska resonemang
i homogena undergrupper (P-O Bentley, personlig kommunikation, 13 december 2011). For
att komma fram till antalet kluster utférdes en systematiskt prévning. | denna prévning visade
sig representativa grupper da tva och tre kluster testades; vid fler kluster framkom ett antal
mindre, avvikande grupper. Av denna anledning drogs slutsatsen att tre kluster var rimligast
att utga ifran. Dessutom har ett T-test utforts, dels for samtliga elever, dels separat for killar
och tjejer, for att fa en generell uppfattning om eleverna som deltagit, samt finna eventuella
skillnader i attityder till och forestallningar om matematik mellan de tva konen.
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Resultatredovisning

Fran de tre skolorna som beskrevs ovan besvarade sammanlagt 158 elever enkaten. Utifran
enkdtundersokningen har en rad resultat kunnat utlasas. Nedan foljer en summering av de tre
belief systems (1, 2 & 3) som kunde utlasas fran den utférda klusteranalysen, féljt av en
jamforelse mellan de karaktaristiska dragen hos dem. Resultatredovisningen rundas av genom
en kort summering av de patraffade skillnaderna mellan konen. Detaljbeskrivningen av
utfallet fran respektive pastdende samt en kortfattad presentation av de évriga kommentarer
som lamnades av eleverna i enkatens avslutande 6ppna fraga aterfinns i bilaga 2 och 3.

Belief system 1 &r den grupp av elever (totalt 54 stycken) med den Overlag mest positiva
instéllningen till matematik. Till att borja med &r det denna grupp elever som hévdar att
matematik ar det amne de tycker bdst om, och de varderar dmnet som véldigt viktigt.
Matematik &r enligt denna grupp ett lattforstatt, varierande amne som &r narvarande i
vardagen aven utanfor skolan. Matematik anses finnas for att anvandas inom andra amnen.
Eleverna i denna grupp har inget emot varken enskilt arbete eller grupparbete. Trots denna
neutralitet till arbetsform pekar tendenser inom gruppen mot att de vill ha mer grupparbete,
och framfor allt mer problemldsning. Att behéva tdnka mycket under matematikstudierna &ar
nagot som uppskattas, och det finns dven tendenser som pekar pa att de gillar uppgifter med
mycket text. Vidare verkar denna grupp vara den som overlag anser sig ha stérst inflytande pa
undervisningens utformande. Hemifran har denna grupp ett stort engagemang, och de far
hjalp néar de behdver. Manga av eleverna inom denna grupp tenderar att tycka att matematik
framst handlar om att upptéacka, men dven om att uppfinna.

Belief system 2 omfattar en grupp av elever (totalt 50 stycken) som antingen har en positiv
eller negativ installning till matematik. De visar en starkare tendens at att anse att matematik
ar ett viktigt &mne. Matematik handlar for manga i denna grupp om att ’rdkna en massa tal”,
och det finns tendenser som antyder att de anser att &mnet kretsar kring regler och metoder.
Vidare uppfattas matematiken som ett varierande @mne som ar férhallandevis narvarande i
vardagen. Gruppen tenderar att inte vilja ha mer problemldsning, och langa textuppgifter ar
inget som uppskattas. Tendenser mot att tycka att amnet ar lattforstatt finns i gruppen, men
eleverna vill helst inte behova tanka sa mycket under matematiklektionerna. Eleverna inom
denna grupp foredrar att arbeta enskilt, och tenderar att inte vilja ha mer grupparbete.
Matematik &r inget avkopplande dmne enligt de elever som tillhér denna grupp.

De totalt 54 eleverna som hamnar i belief system 3 gillar inte matematik, men tenderar trots
det att anse att matematik ar ett viktigt &mne. Skulle denna grupp fa bestamma skulle
problemldsning och textuppgifter bli mindre vanligt. De vill inte behéva tanka mycket under
matematiken, och visar tendenser at asikten att matematik &r ett svart &mne som delvis
innebdr att “ridkna massa tal”. Grupparbete foredras framfor enskilt arbete, och de skulle gdrna
ha mer grupparbete i skolan. De anser absolut inte att matematik ar ett avkopplande &mne, och
en svag tendens pekar pa att de tycker matematik ar enformigt. Gallande undervisningens
utformning anser denna grupp sig att sma majligheter att vara delaktig i dess utformning.

Nedan foljer en komparativ genomgang av de karaktaristiska dragen i klusterkérnorna hos de
tre belief system som utléasts fran enkatresultatet. De olika pastdendena ar férkortade for att
passa i den programvara som anvants (IBM SPSS Statistics version 20). For mer utforliga
pastdenden, se bilaga 1. Siffrorna som faller under varje kluster ar ett “genomsnittligt
stdllningstagande” frén ett till sju dér ett innebér “instimmer” och sju betyder “instimmer ej”.
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Klusteranalys: Tabell

Kluster
2
P1GillarMatte 2,87 4,48 6,11
P20ftaGenomgang 1,70 1,78 2,37
P3ForklaraNarEjForsta 1,87 2,08 3,33
P4ViktigMatte 1,46 2,30 3,00
P5MattelSkolan 3,96 3,70 3,56
P6RaknaMassaTal 4,37 2,68 3,06
P7MatteVarierande 2,15 2,84 3,46
P8VanligtlVardag 2,30 2,74 3,93
P9ReglerOMetoder 3,46 2,98 3,06
P10MycketTextKul 3,65 5,38 5,33
P11MerProblemldsning 3,26 4,86 5,54
P12LattAttForsta 2,28 3,38 4,83
P13TanktaMkt 2,94 5,46 5,80
P14LFo6ljaBokupplagg 2,50 2,78 3,48
P150likaLosnSammaUppg 2,11 2,60 3,67
P16HelstEnskilt 3,52 2,84 4,87
P17MktTidHemma 4,19 5,30 5,57
P18FaHjalpHemma 2,56 3,60 3,35
P19MalsmanEngagerade 1,83 2,86 2,70
P20TrakigTextUppg 4,87 2,70 3,59
P21FinnsFérAndraAmnen 2,39 3,04 3,78
P22MerGrpArbete 2,94 4,70 2,02
P23HelstGrupp 3,81 5,44 2,50
P24MatteEjViktigt 6,48 5,72 4,81
P25F6redraBoken 3,31 2,96 4,26
P26ProvUppgLikBok 2,26 2,12 1,83
P27GillaMinst 5,61 4,02 2,09
P28ReglerkanAndras 4,17 4,14 3,69
P29BestammalektUpplagg 5,13 5,46 5,87
P30EgenTakt 3,69 4,02 5,31
P31MatteAvkopplande 4,44 5,96 6,52
P32LFo6rklararViLar 2,52 2,92 3,91
P33F6rMktProblemldsn 4,72 4,14 3,56
P34Anpassalntressen 491 5,12 5,91
P35MatteEnformigt 4,85 4,16 3,80
P36LAvgoraFart 3,09 2,54 2,07
P37ForstarEjLarare 5,83 5,30 4,04
P38UtgarFranTidigareKunsk 3,65 3,66 4,41
P39Upptacka 3,28 4,42 5,35
P40Uppfinna 3,83 4,72 5,43

18



Klusteranalys: Komparativ genomgang

| det forsta pastaendet ar skillnaden mellan de tre grupperna liknande en skala, dar belief
system 1 i allménhet tycker om matematik, belief system 2 generellt & mer eller mindre
neutrala och belief system 3 6verlag inte tycker om matematik. Granskas sedan pastaende 27
ar resultatet omvant, vilket darigenom ger en verifikation pa pastaende 1. Nar det kommer till
elevernas asikt om matematikamnets betydelse anser samtliga grupper att matematik ar ett
viktigt amne, dock med en forskjutning mot det neutrala hallet fran belief system 1 till 3,
vilket dven &r kontentan fran det omvénda pastaendet.

Betriffande pdstdendet om att matematik innebér att “ridkna en massa tal” dr elever i grupp 2
och 3 mer eller mindre Gverens om att sa ar fallet, medan elever som faller under grupp 1
snarare innehar den motsatta asikten. De elever som tillhor belief system 1 ar dem som
starkast instammer med att matematiken &r ett varierande dmne, medan de i belief system 2
och 3 instammer i inbordes, sjunkande grad. Ett likartat resultat gar aven att utlasa gallande
matematikens nérvaro i vardagen.

| avseendet problemldsning finns en markant skillnad grupperna emellan. De elever som
tillhor belief system 1 havdar att de vill ha mer problemldsning i skolan. Elever som hamnar
inom belief system 2 &r mer negativt installda an neutrala, medan elever som karaktariserar
belief system 3 tar direkt avstand till att det borde vara mer problemlésning i
matematikundervisningen. Detta bekraftas dven i motpastaendet langre ner i enkaten. Kopplat
till detta ar pastaende 10 som berors elevernas asikt kring textuppgifter, vilket eleverna i
belief system 1 instammer till viss del med, ndgot som belief system 2 och 3 snarare tar
avstand fran. Detta starks dven av pastaende 20, vilket &r ett motsatspastaende till nummer 10.
Ett likartat resultat gar att utlasas fran pastaende 13, vilken handlar om huruvida eleverna
gillar att behdva tanka mycket eller inte under matematiken. Eleverna i belief system 1 och 2
anser overlag att matematik ar latt att forsta, medan eleverna i belief system 3 generellt anser
att matematiken inte ar latt att forsta.

Eleverna i belief system 1 och 2 instdammer starkt med att deras larare forklarar nar de inte
forstar, medan de i belief system 3 instimmer med en forskjutning mot mitten. En liknande
konsensus rader aven i pastaende 14 och 15. Nar det kommer till pastdendet om de anser sig
forsta sin larare eller ej anser i allmanhet eleverna i belief system 1 och 2 att de forstar sin
larare, medan eleverna i belief system 3 snarare ar neutrala.

Huruvida eleverna vill arbeta i grupp eller enskilt skiljer sig mellan de tre grupperna. Belief
system 3-eleverna tenderar att vara mest positiva till grupparbete, medan belief system 2-
eleverna ar mest negativa. De som tillhor belief system 1 ar 6verlag mer eller mindre neutrala
till om de foredrar att arbeta enskilt eller i grupp.

Ingen av grupperna hévdar att de lagger ner mycket tid hemma, men det finns en skillnad
bland dem. Elever inom belief system 1 lagger vanligtvis ned mest tid pa matematiken
hemma, medan belief system 3 l&gger ned minst. Den sista gruppen hamnar mellan av de
andra tva. Samtliga grupper instammer med att de kan fa hjalp hemma om de behover, men
belief system 2 utmarker sig lite med en latt forskjutning at att inte instimma med pastaendet.

Elever som tillhor belief system 1 och 2 &r de som fradmst anser att matematik finns for att
anvandas inom andra &mnen, medan de elever som tillhor belief system 3 Overlag snarare &r
neutrala i fragan. Det ar dven elever i belief system 1 och 2 som foredrar att arbeta i boken i
hogst utstrackning, medan de i belief system 3 &r mer eller mindre likgiltiga.
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Ingen av grupperna anser sig fa vara med och paverka undervisningen i speciellt stor
utstrackning, men grupp 3 utmarker sig genom att ha en starkare forskjutning mot instdimmer
ej. Det ar dven dessa elever som anser att de far jobba i sin egen takt i minst utstrackning.

Ingen av elevgrupperna finner matematik som speciellt avkopplande. Generellt kan det
konstateras att belief system 1-eleverna ar férhallandevis neutrala, belief system 2-eleverna
tar avstand till detta i storre utstrackning medan belief system 3-eleverna i princip ar helt
avstandstagande till detta pastaende. Ett likartat resultat gar att utlasa gallande om lararen
anpassar sin undervisning efter elevernas intressen.

Eleverna tillnrande belief system 1 anser att matematik handlar om att bade upptacka och
uppfinna. De som hor till belief system 2 ar 6verlag neutrala till de bada pastdendena medan
belief system 3-elever framst karaktériseras av att anse att matematik varken handlar om att
upptécka eller uppfinna.

Skillnader mellan tjejer och killar
| enkétundersékningen har vissa marginella skillnader mellan killar och tjejer kunnat
observeras. Majoriteten av tjejerna anser att matematik i huvudsak finns i skolan, vilket skiljer
sig fran killarna som overlag har en nagot mer neutral installning till pastaendet. Gallande
problemldsning ar Killarna till synes mer positivt instéllda an vad tjejerna &r. Vidare foredrar
tjejerna att arbeta enskilt i storre utstrackning an vad killarna gor. Killarna &r dessutom
generellt sett mer positiva till grupparbete. Bade killar och tjejer visar en tydlig positiv
installning till att provuppgifter liknar dem i boken, dven om killarna ar nagot mer neutrala i
fragan. Killarna far dven mer hjalp hemma &n vad tjejerna far, och sammantaget upplever de
matematiken som mer enformig an vad tjejerna gor.
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Slutdiskussion

Det resultat vi uppnatt i denna studie kretsar dels kring elevers attityder till matematik, dels i
de belief systems som ar knutna till matematik. Det generella intrycket som eleverna ger om
sin attityd till matematik &r att de antingen gillar det eller ogillar det, medan endast ett fatal av
eleverna ar neutrala till &amnet. Detta ar nagot som ligger i linje med vad tidigare forskning har
antytt, daribland Hersh och John-Steiner (2011) som har dragit en likartad slutsats, vilken
lyftes fram i inledningen. Oavsett om de gillar matematik eller inte anser emellertid
majoriteten av eleverna att det ar ett viktigt amne. De anser att matematik &r ett &mne som
varken ar enformigt eller varierande och de finner inte &mnet avkopplande.

Enligt svaren fran enkatundersokningen ar eleverna i hogre grad 6verens om deras larares
yrkesutévande. Lararna har ofta genomgangar; de forklarar pa ett satt som eleverna kan ta till
sig nar de inte forstar; de accepterar olika l6sningsforslag pa samma uppgift och de har mer
eller mindre full kontroll av undervisningens upplagg och innehall. Lararna verkar inte ta
héansyn till intressen och tidigare kunskaper som eleverna har. De jobbar i regel efter bokens
upplagg, vilket ar nagot som 6verlag uppskattas fran elevernas sida. Under lektionerna arbetar
de i regel helst enskilt. Det finns dock tendenser som antyder att de vill ha mer grupparbete.
Materialet de arbetar med ska helst inte ha mycket text, inte krava for mycket tdnkande och de
vill inte ha mer problemlésningsuppgifter. Daremot vill de gérna ha uppgifter som ar snarlika
dem som ges pa provet. Manga av eleverna havdar vidare att matematik ar nagot som ar latt
att forstd. Eleverna uppger sig inte lagga mycket tid hemma, men det finns i regel ett
engagemang hemifran, och eleverna far hjalp om de behover.

Ur enkatundersokningen gick tre olika belief systems att urskilja. Dessa representerades av
ungefar lika manga elever och hade tydliga karaktarsdrag som lyfts fram under
resultatredovisningen. Dessa gick med en relativt stor sakerhet att stalla mot tidigare
presenterade belief system.

De elever som tillhoér gruppen belief system 1 ser matematiken som varierande och de visar
tendenser at att vilja ha mer problemldsning och grupparbete. Detta signalerar om ett synsatt
som ligger i linje med the problem-solving view. Faktumet att de vill ha mer problemldsning
och grupparbete i skolan tolkar vi som att de anser att det &r ett givande sétt att arbeta med
matematik. Detta blir ytterligare intressant i relation till att de anser att matematiken &r
nirvarande i vardagen, da matematiska ’problem ” ofta ar skapade for att efterlikna vardagen.
Vidare anser denna grupp att matematiken &r ett valdigt viktigt &mne, och dven ett av de
amnen som de gillar mest. Vi tolkar detta som att eleverna i denna grupp ser pa matematiken
ur ett dynamiskt, problemldsningsperspektiv och ser darmed en nytta med matematik, vilket
medfor att matematik blir ett roligt &amne. Tydliga paralleller kan darfor dras till the problem-
solving view. Dessutom &r det eleverna i denna grupp som anser sig ha storst inflytande pa
undervisningen, vilket tyder pa att de ser lararen som en progressiv utbildare.

Vidare ar det rimligt att anta att denna grupp har ett fallibilistiskt satt att se pa matematik da
denna syn menar att matematiken i huvudsak innefattar formodanden, forkastningar och
bevis, vilka ligger i linje med en problemldsande syn pa amnet. Ur var tolkning &r detta ett
satt som eleverna i denna grupp i allmanhet arbetar efter, med tanke pa deras preferenser inom
amnet och deras bredare syn pa matematik. Att arbeta med denna typ av metod kraver ofta
stor tankeverksamhet. Detta styrker faktumet att eleverna som faller under belief system 1 har
en typisk problemldsarsyn, da denna grupp generellt sett uppskattar att behova tanka mycket.
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Med bakgrund i denna grupps problemldsningsorienterade syn, dess tendenser mot att vilja ha
mer grupparbete och det intresse for att behdva tanka mycket som finns, &r det inte orimligt
att dra paralleller till den socialkonstruktivistiska synen. Inom denna syn varderas bland annat
utforskande arbete och problemldsning, nagot som lyfts fram under teoriavsnittet. Dessutom
menar detta synsatt att det &r i sociala interaktioner som larande sker. Dessa tva aspekter av
den socialkonstruktivistiska synen stimmer bra 6verens med det belief system som grupp 1
ger intryck av att ha.

Samtliga grupper visar tendenser at att anse att matematik bestar av regler och metoder, vilket
stdimmer bra 6verens med den platonska synen, men i relation till denna grupps uppenbara
koppling till problemlésning och latt dynamiska syn pa matematik &r parallellen till den
platonska synen inte lika sjalvklar. Vidare anser denna grupp, i likhet med de andra, att
matematik finns for andra @mnen. Detta &r nagot som gar att koppla till den
instrumentalistiska synen pa matematik, dar man metaforiskt kan se amnet som en
verktygslada. Dock ar detta inte tillrackligt Gvertygande, i var mening, for att pasta att denna
grupp tillhér the instrumentalist view.

Amnet matematik for de elever tillnérande den grupp vi har valt att kalla belief system 2 anser
att matematik ar att ’rdkna en massa tal”, och de visar en tendens att anse matematiken kretsar
kring regler och metoder. Detta pekar pa att eleverna inom denna grupp har en platonsk syn pa
amnet, dar matematiken ses som statisk med fokus pa just regler och metoder. Faktumet att
eleverna varken vill ha mer problemlésning eller uppgifter med mycket text styrker ytterligare
var slutsats kring denna grupp av elever.

De resultat fran enkéatstudien som antyder att eleverna foredrar att arbeta enskilt i stallet for i
grupp anser vi pekar pa den absolutistiska synen av matematik. Detta med bakgrund i hur de
larare som anammat denna syn undervisar, vilket &r valdigt lararcentrerat och efter
overforingsmetaforen. De presenterar vad eleverna ska lara sig och eleverna lar sig det, nagot
som aven gor att vi kan dra paralleller till bade det behavioristiska synsattet och den typiskt
instruerande matematiken. Lararen ses darmed ocksd som en industriell undervisare. De
elever som tillhor belief system 2-gruppen anser vidare att matematik inte ar avkopplande,
vilket vi kopplar till bade den absolutistiska och platonska synen pa matematik. Detta pa
grund av den stress som kan upplevas hos elever som ska lara sig de metoder och regler, som
anses finnas inom matematiken i de tva namnda synerna.

Det finns aven tendenser i denna grupp som ger signaler om en instrumentalistisk syn pa
matematik. Exempel pd detta ar att de inte vill behdva tinka mycket under
matematiklektionerna, vilket vi anser &r rimligt att koppla till rutinméssigt arbete i
instrumentalistisk anda. Detta rutinmassiga arbetssatt ar nagot som starkt praglar den
instrumentalistiska synen, eftersom den av vissa kallas for en “drill-teori”.

Utifran de tva perspektiv som Marton och Booth anger passar denna grupp bést in pa de tre
forsta pastaendena (larande som att utka sin kunskap, larande som att kunna memorera och
aterge samt larande som att tillampa), vilka bada ar lankade till bade den platonska och den
instrumentalistiska synen pa matematik.

De tendenser som finns mot att inte vilja ha mer grupparbete, i kombination med preferensen
att arbeta enskilt, leder oss till antagandet att en socialkonstruktivistisk syn pa matematik inte
finns inom denna grupp. Da eleverna tar avstand fran den socialkonstruktivistiska synen,
samtidigt som de ogillar att tdnka mycket och inte vill ha mer problemldsning i skolan, tyder
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detta pa att deras syn pa matematik generellt inte kan forenas med the problem-solving view.

Belief system 3 ar en grupp som vi anser vara relativt svar att placera i relation till de
etablerade synerna pa matematik. Det som kan konstateras ar att eleverna som faller inom
denna grupp generellt sett visar ett starkt ogillande mot matematiken, samtidigt som de inser
att det ar ett viktigt @amne. Eleverna inom denna grupp tycker éverlag inte om problemldsning,
textuppgifter eller att behéva tanka mycket under matematiklektionen, vilket visar pa ett
tydligt avstandstagande fran problemlosarsynen. A andra sidan arbetar eleverna i allménhet
helst i grupp, och de visar starka tendenser mot att vilja ha mer grupparbete. Darigenom kan
de tdnkas gora ett litet ndrmande mot the problem-solving view, dven om grupparbete framst
forknippas med den socialkonstruktivistiska synen.

De slutsatser som dessutom kan dras kring denna grupp av elever ar att de anser att
matematiken dr ett svart &mne som till vis del handlar om att ”rdkna en massa tal” dar regler
och metoder finns. P& s satt narmar sig eleverna bade den instrumentalistiska och den
platonska synen. Vidare kan konstateras att denna grupp rimligtvis ar absolutistisk i grunden
pa grund av sin uppfattning av amnet (bland annat att matematiken &r allt annat &n
avkopplande), men den visar ocksa konstruktivistiska  tendenser  (framst
socialkonstruktivistiska). Eleverna i denna grupp anser sig 6verlag ha valdigt lite inflytande
pa undervisningens utformande, ndgot som signalerar att lararen anses vara en industriell
undervisare.

Utover de slutsatser som kan dras om respektive grupp av belief system har ett antal generella
iakttagelser gjorts, vilka kommer diskuteras nedan.

Forst och framst kan det konstateras att elevernas foréldrar 6verlag &r mycket engagerade i
sina barns larande och garna erbjuder hjédlp om det behovs. Fragor om foraldrarnas
engagemang och villighet att hjalpa till ger vidare en indikation pa vilket sétt elevernas beliefs
paverkas hemifran, ndgot som givetvis kan ha stor betydelse. Samtidigt kan det till exempel
vittna om att en elev ar duktig och darav inte anser sig behdva hjalp (ndgot som aven patalats
av flera elever), vilket kanske framst syns hos eleverna som faller under belief system 1.

Elevernas tankar kring @mnets betydelse fungerar som motivation. Detta lyser till exempel
igenom i kommentaren Jag gillar inte matematik men den ar nddvéndig”. Matematiken blir
pa nagot satt ett nodvandigt ont for manga elever, som kanner sig tvingade att ldra sig amnet i
vetskapen att de annars kommer ha svarare att klara sig i det framtida livet. Detta bidrar
sakerligen till att manga elever (i var studie framst de i belief system 2 och 3) upplever
matematiken som allt annat &n avkopplande. Samtidigt goér den traditionella
laromedelscentrerade undervisningen dar lararen bestdmmer studietakten att eleverna blir
annu mer stressade da de upplever att de inte hanger eller hinner med, nagot som &ven
avspeglades i flertalet kommentarer i enkatstudien.

Ett av de pdstdenden dir samtliga elever var mest Overens var “Min ldrare har ofta
genomgangar”, ett stillningstagande som de instamde i. | resultatdelen patalades att detta tros
ligga i linje med hur undervisningstraditionen ser ut i Sverige (dven om det givetvis ar svart
att dra nagra generella slutsatser utifran enbart en studie). Det som dock inte kommer fram pa
samma satt ar hur dessa genomgangar ser ut. Sa vitt vi kan se finns det ingen av de syner som
presenterades i teoriavsnittet som helt tar avstand till larargenomgangar, men givetvis kommer
fokus att ligga pa olika delar av innehallet i och utférandet av genomgangen. En larare med
absolutistisk syn lagger exempelvis stor vikt vid dverféringen av den kunskap (regler, fakta,
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och sa vidare) som den ségs sitta inne med. En konstruktivistisk larare skulle i stallet troligen
fokusera mer pa interaktionen med elever och fungera mer som en handledare.

Det fanns flera pastaenden dar utfallet inte riktigt stamde 6verens med vara forvantningar. Det
kanske mest utmarkande ar de som handlar om enformighet/variation inom matematiken.
Merparten av eleverna tenderade att vara neutrala till eller instimma i pastdendet att
matematiken &r ett varierande amne, nagot vi inte vantade oss med tanke pa den
laromedelscentrering som Overskuggar amnet. Foljdfragan blir da hur eleverna uppfattade
begreppet “varierande”. Var tolkning av elevernas svar i denna fraga ar att den inte anses
enformig eftersom boken innehaller olika kapitel som tar upp olika delar. Med andra ord
handlar matematiken inte bara om addition och subtraktion, utan eleverna far lara sig allt fran
procent- och brakrakning till geometri, algebra och ekvationer. Var tanke var att fragan skulle
behandla undervisningens utformning, men den verkar snarare ha lyft fram undervisningen
innehall.

Ett par andra pastdenden som vi fick upp dgonen for var de som behandlade elevernas
uppfattning om matematikens férekomst i vardagen kontra i skolan. Tolkningen av enkaten
gjorde gallande att de flesta eleverna bade tycker matematiken &r vanligt i vardagen och att
den framst finns i skolan. Det som dock kan konstateras ar att dessa pastaenden inte
nodvandigtvis helt motséger varandra. En intressant fraga som kommer upp & om eleverna
menar att det dr “samma” matematik som finns i vardagen som den man arbetar med i skolan,
nagot som dock inte framgar ur enkéaten. Dessutom hade det varit intressant att lata eleverna
exemplifiera var man hittar matematiken utanfor skolan. Troligen hade de flesta exemplen
varit vdl knutna till den typiska “skolmatematiken”. Vidare hade antagligen flera av de
matematiska synsatt som tagits upp tidigare i arbetet kunnat lysa igenom i dessa kommentarer.

En annan del av enkaten behandlar elevernas instéllning till arbetssatt betraffande individuellt
respektive grupparbete. Det som framgar i svaren ar att elevernas tankar om detta ar valdigt
varierande. Vidare kan det konstateras att de tre belief systems som framkommit var och ett
fangar elevernas instéllning i denna fraga. Sammantaget finns en viss forskjutning mot att
foredra enskilt arbete framfor att jobba i grupp. De tillfragade tenderar med andra ord att
foredra att arbeta enskilt under matematiklektionerna, men de anser ocksa att det borde vara
mer grupparbete inom matematiken. Med den nagot traditionella bild de ger av sina larare
arbetar de formodligen i regel enskilt, och ar bekvama och trygga i den arbetsformen, vilket
kan vara en bakomliggande anledning till varfor de foredrar det. Anledningen till det nagot
tvetydiga svaret kan bero pa att de vill testa ndgot nytt, alternativt att definitionen av
begreppet “grupparbete” ir lite diffus. Det vi kort sagt vill trycka pa ar om eleverna ser
grupparbete som “ett arbete som inte dr enskilt” eller om de snarare likstéller arbete 1 grupp
med typiska “projektarbeten”.

Gallande studiens begransningar gar det givetvis inte att dra alltfor stora vaxlar. Det gar
mojligen att fa en nagorlunda 6verblick éver hur det ser ut pa de inblandade skolorna (framst i
den aktuella arskursen). Malet har inte heller varit att dra nagra generella slutsatser, utan
snarare att undersoka de belief systems som har gatt att urskilja. Ar malet att ha en studie som
omfattar hela Sverige &r kanslan att urvalet maste vara storre, samt att eleverna och skolorna
behdver valjas ut mer slumpmaéssigt. Vi har dessutom valt att avgransa oss till grundskolans
senare ar och till arskurs atta. Darmed blir studien &n mer begransad och nagra relevanta och
generella slutsatser om samtliga elever pa skolorna i de bada kommunerna kan foljaktligen
inte dras. For denna studies syfte ar det emellertid tillrdckligt med den information som
insamlats.
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| enkatstudier blir resultatet ofta valdigt temporart, vilket medfor att en insikt i om det
eleverna har svarat pa enkaten ar djupa beliefs, eller mer ytliga, ar begrénsad. Detta ar nagot
som lyfts fram i teoriavsnittet. Vidare har vi inte undersokt de inblandade lararnas belief
systems, vilket mojligen pa ett tydligare satt kunnat klargéra varfor eleverna resonerar som de
gor. Vad galler reliabilitet och validitet har vi utnyttjat oss av flertalet kontrollfragor (vilket
aven uppmarksammats av nagra elever). Dessutom har en testenkat genomforts for att
forsakra oss om att eleverna forstar vad som menas med de olika pastaendena. Vad galler
utfallet av enkaten tyder det mesta pa att eleverna éverlag har haft en god forstaelse av
innebdrden av de olika pastdendena. Dock har vissa eleverna varit forhallandevis neutrala till
ett par pastdenden (exempelvis “Jag tror att matematikens regler kan fordndras”), vilket skulle
kunna vittna om att de har varit osakra pa hur de ska tolka det, alternativt att de inte har
reflekterat kring just detta &mne innan.

Syftet med detta arbete har varit att utreda begreppet belief systems i relation till
matematikundervisningen i skolan. Detta har gjorts genom en gedigen teoretisk genomgang
dar begreppen beliefs och belief systems har utretts. Inledningsvis gavs en definition av
respektive begrepp, for att darefter distingera beliefs och belief systems fran andra
néarbeslaktade begrepp. Darefter gjordes en uppdelning av beliefs och belief systems i
undergrupper for att darigenom utreda begreppen ytterligare. For att sedan tydligt knyta an till
skolan belystes de syner som finns i och om matematik i skuggan av belief systems. Fokus
riktades slutligen allt mer mot elever samtidigt som beliefs och belief systems hela tiden var
mer eller mindre tydligt narvarande. Efter teoriavsnittet presenterades en undersokning av de
attityder till och uppfattningar om matematik som finns bland elever. Genom denna empiriska
studie framkom och betonades flertalet beliefs som lyfts fram ovan.

Det kan konstateras att mycket forskning har gjorts om belief systems inom samtliga av de
omraden som behandlats i teoridelen. Forskningen ar dock Iangt ifran komplett (fragan ar om
den nagonsin kan bli det). Vad galler framtida forskning finns det trots allt en hel del att
studera. Forst och framst menar vi att forskare har haft svart att enas om en definition av
belief systems. Gar det att driva fram en allmangiltig definition som forskningen sedan kan
kretsa kring? Detta borde undersokas, och en vedertagen definition borde arbetas fram.

Precis som namnts i teoridelen ar det empiriskt oklart om en forandring av beliefs medfor ett
forandrat forhallningssatt i klassrummet hos lararen. Mer omfattande utredningar inom detta
omrade borde genomforas. Pa samma sétt efterfragar vi mer forskning for att utreda om det ar
beliefs som styr undervisningen eller vice versa. Vidare pastar vi att forskare mer ingaende
bor utreda vilka faktorer som paverkar beliefs och belief systems. Olika forskare lyfter fram
olika aspekter och det tycks inte rada en enighet om vilka som ar centrala. Dessutom verkar
det vara svart att komma at den affektiva komponent som tros farga beliefs. Mer forskning pa
detta omrade skulle darfor rekommenderas. Kanslan vi har fatt under arbetets gang ar aven att
det finns mer att hdmta om framfor allt elevers beliefs och belief systems, och kanske framst
om hur dessa utvecklas och blir djupt rotade under skolgangen. Forskningen har kommit
langt, men det finns fortfarande mycket att reda ut.

Avslutningsvis vill vi fora fram en tanke som har foljt med oss genom arbetet. Precis som vi
lyfte redan i inledningen finns det en tydlig koppling mellan larares undervisning och deras
belief systems. Laroplanen spelar en viktig roll eftersom den signalerar for lararen hur
undervisningen ska bedrivas. Risken ar dock 6verhangande att lararna tolkar laroplanen fran
sitt belief system, snarare an att de later laroplanen farga deras undervisning. Lérarnas satt att
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undervisa har sedan stor paverkan pa hur eleverna uppfattar matematik, och nar en student vél
kommer till lararprogrammet for att bli matematiklarare har tankarna om amnet, enligt
forskning, blivit sa befésta att de inte “kan” dndras under utbildningen. Dérfor dr det viktigt
att lararna blir medvetna om sina belief systems, samtidigt som elevers tankar maste utmanas
redan i tidigare aldrar. Det vi darfor vill lyfta fram &r en diskussion larare och elever emellan
som belyser de olika synsatt som finns inom matematik i allménhet och hos eleverna i
synnerhet. Pa det sattet finns det goda mojligheter for eleverna att bli mer insatta i sina
beliefs, vilka annars kan vara av en omedveten natur genom hela utbildningen fran
forskoleklass till examinationen fran lararprogrammet och vidare i arbetslivet.
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Bilaga 1
Tief O Kille O

Markera till vilken grad du héaller med om féljande pastaenden!

1. Matematik tillnor de amnen jag gillar mest

2. Min larare har ofta genomgangar

3. Min larare forklarar nér jag inte forstar

4. Jag tycker att det &r viktigt att lara sig matematik

(63

. Jag tycker att matematik huvudsakligen finns i skolan

(o)

. Jag tycker matematik innebér “att raikna en massa tal”

~

. Jag uppfattar matematiken som varierande

oo

. Jag tycker att matematik ar vanligt i vardagen

9. Jag tycker att matematiken i huvudsak bestar av regler och
metoder

10. Jag tycker att uppgifter med mycket text ar roliga

11. Jag tycker att det borde vara mer problemlésning i
matematiken

12. Jag tycker att matematik ar latt att forsta

13. Jag gillar uppgifter dar jag far tanka mycket

14. Min larare foljer matematikbokens upplagg

15. Min larare godkénner olika I6sningar pa samma uppgift
16. Jag arbetar helst enskilt pa matematiklektionen

17. Jag lagger ner mycket tid pA matematiken utanfor skolan
18. Jag brukar fa hjalp med matematiken hemma

19. Mina malsman engagerar sig i mitt larande

20. Jag tycker att det ar trakigt med textuppgifter

21. Jag tror att matematik finns for att kunna anvandas i
andra @mnen

Instammer

Qo

o o

Instammer ej

o o0

0 0

0 0

o

O

O
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22. Jag tycker att det borde vara mer grupparbete i
matematiken

23. Jag arbetar helst i grupp under matematiken
24. Jag tycker att matematik &r ett oviktigt &mne

25. Jag foredrar att arbeta med matematikboken

26. Jag tycker att det &r bra nar provuppgifter &r lika dem i
boken

27. Matematik tillhér de dmnen jag gillar minst

28. Jag tror att matematikens regler kan foréandras

29. Jag far vara med och bestamma hur lektionen ska se ut
30. Jag far studera i min egen takt i matematik

31. Jag tycker att matematik &r avkopplande

32. Min larare brukar noga forklara vad vi ska lara oss

33. Jag tycker att det &r for mycket problemlésning i
matematiken

34. Min larare anpassar matematiken efter mina intressen
35. Jag tycker att matematiken ar enformig
36. Min larare bestammer var fart i matematiken

37. Jag forstar inte nar min larare forklarar nagot for mig

38. Min larare utgar fran vad jag vet om matematik sedan
tidigare

39. Jag tycker att matematik handlar om att upptécka

40. Jag tycker att matematik handlar om att uppfinna

Ovriga personliga tankar om matematik...

Tack for din medverkan!
Elias och Mikael
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Bilaga 2

Pastaende 1: Matematiken tillhér de amnen jag gillar mest

Medelvérdet fran detta pastdende hamnade i mitten av skalan, med en latt forskjutning at
hdger. Med andra ord &r det fler elever som ogillar matematik &n vad det ar som gillar &mnet.
Anledningen till detta neutrala medelvarde beror pa att majoriteten av respondenterna har
svarat antingen langt mot hoger eller langt mot vanster (ndgot som gar att utlasa i
klusterkdarnorna). Detta betyder att eleverna antingen har matematik som ett av sina
favoritdmnen, eller att de har de som ett av de &mnen de tycker minst om.

Pastaende 2: Min larare har ofta genomgangar

Detta pastaende &r ett av dem dar respondenterna ar som mest 6verens. Medelvardet lag
mellan ett och tva, vilket innebar att de i hog grad instammer med pastaendet. Resultatet tycks
ligga i linje med den undervisningstradition som tycks dominera i Sverige.

Pastaende 3: Min larare forklarar nér jag inte forstar
Enligt respondenterna i studien forklarar lararen nar eleverna inte forstar. Eleverna ar 6verlag
valdigt 6verens om detta.

Pastaende 4: Jag tycker att det ar viktigt att lara sig matematik
Utfallet fran detta pastaende ar att de flesta anser att matematik ar ett viktigt amne att studera.

Pastaende 5: Jag tycker att matematik huvudsakligen finns i skolan

Respondenterna har svarat relativt neutralt pa detta pastdende; de har alltsa gjort sin
markering i mitten av skalan. Det kan & ena sidan betyda att de anser att det finns till stor del i
skolan, men aven &r narvarande utanfér, eller a andra sidan att de inte riktigt vet eller har
reflekterat Gver pastaendet tidigare.

Péstdende 6: Jag tycker matematik innebdr “att rdkna en massa tal”
Majoriteten av respondenterna instimmer med detta pastdende (se vidare under
klusteranalysen).

Pastaende 7: Jag uppfattar matematiken som varierande
Respondenterna anser i huvudsak att matematiken &r ett varierande amne.

Pastaende 8: Jag tycker att matematiken ar vanligt i vardagen
De flesta eleverna anser att matematiken &r vanligt férekommande i vardagen, vilket &r
intressant med hansyn till faktumet att de anser att matematiken i huvudsak finns i skolan.

Pastaende 9: Jag tycker att matematiken i huvudsak bestar av regler och metoder
Majoriteten av respondenterna anser att pastaendet stammer.

Pastaende 10: Jag tycker att uppgifter med mycket text ar roliga
De flesta eleverna &r inte speciellt fortjusta i uppgifter med mycket text; de anser darmed att
detta pastaende inte stammer.

Pastaende 11: Jag tycker att det borde vara mer probleml6sning i matematiken

Medelvardet for denna fraga ligger at hoger, vilket tyder pa att eleverna 6verlag ar negativt
installda till problemlésning.
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Pastaende 12: Jag tycker att matematik &r latt att forsta

Respondenterna tenderar att tycka att matematiken ar latt att forsta. Konfidensintervallet ar
dock relativt stort, vilket medfor att det finns en viss osdkerhet i att dra slutsatser av elevernas
stallningstagande till detta pastaende.

Pastaende 13: Jag gillar uppgifter dar jag far tanka mycket
De flesta eleverna menar att det inte ar roligt att géra uppgifter dar man behover tanka
mycket.

Pastaende 14: Min larare foljer matematikbokens upplagg
Den generella uppfattningen bland eleverna verkar vara att lararen foljer matematikbokens

uppléagg.

Pastaende 15: Min larare godkanner olika l6sningar pa samma uppgift
Respondenterna &r till stor del dverens om att deras larare accepterar olika Iosningar till
samma uppgift.

Pastaende 16: Jag arbetar helst enskilt under matematiklektionen
Svaren fran respondenterna & sammantaget relativt neutralt. Det finns dock en viss
forskjutning at vanster, vilket betyder att de foredrar att arbeta enskilt.

Pastaende 17: Jag lagger ner mycket tid pa matematiken utanfor skolan
Majoriteten av respondenterna lagger inte ner speciellt mycket tid pa matematiken utover
tiden i skolan.

Pastaende 18: Jag brukar fa hjalp med matematiken hemma
Av de som svarat pa enkaten far de flesta hjalp hemifran vid behov. En del menar att de kan fa
hjalp hemma, men inte behdver det.

Pastaende 19: Mina malsman &r engagerade i mitt larande
Respondenternas malsman &r generellt sett mycket engagerade.

Pastaende 20: Jag tycker det ar trakigt med textuppgifter
| enlighet med pastdende 10 anser respondenterna att de instimmer med detta pastaende.
Merparten av eleverna gillar alltsa inte textuppgifter.

Pastaende 21: Jag tror att matematik finns for att kunna anvandas i andra amnen
Eleverna verkar Overlag anse att matematik finns for att kunna anvandas inom andra &mnen.

Pastaende 22: Jag tycker att det borde vara mer grupparbete i matematiken

Det rader delade meningar om detta pastaende, men sett till medelvardet vill respondenterna
ha mer grupparbete inom matematiken. Detta ar intressant att notera med tanke pa att de
tidigare pastod att de foredrar att arbeta enskilt.

Pastaende 23: Jag arbetar helst i grupp under matematiken

Sammantaget ar de flesta ar neutrala till att arbeta i grupp under matematiken, vilket ocksa ar
intressant med tanke pa att manga foredrar att arbeta enskilt.
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Pastaende 24: Jag tycker att matematik &r ett oviktigt amne
| enlighet med det fjarde pastaendet anser merparten av respondenterna att matematik inte ar
ett oviktigt &mne.

Pastaende 25: Jag foredrar att arbeta med matematikboken
Elevernas asikt i detta pastaende ar mer eller mindre neutral, men det finns en viss tendens at
vanster, vilket innebér att de foredrar att arbeta med boken.

Pastaende 26: Jag tycker att det ar bra nar provuppgifterna ar lika dem i boken
Respondenterna ar forhallandevis eniga om att de helst vill att provuppgifterna ska vara lika
de uppgifterna som finns i boken.

Pastaende 27: Matematik tillhor de &mnen jag gillar minst
Det resultat som kan urskiljas i detta pastaende ar en mindre forskjutning at vanster, vilket
innebér att eleverna snarare instammer i pastaendet, an att de inte haller med om det.

Pastaende 28: Jag tror att matematikens regler kan forandras

Respondenterna tenderar att ge ett valdigt neutralt svar pa detta pastaende, vilket kan bero pa
flera anledningar. En av dem kan vara att eleverna inte riktigt vet vad pastdendet innebar
medan en annan kan vara att de menar att endast en del av reglerna kan andras.

Pastaende 29: Jag far vara med och bestamma hur lektionen ska se ut
Eleverna anser till stor del att de inte far vara med och bestamma gallande lektionsupplagget.

Pastaende 30: Jag far studera i min egen takt i matematik
Det finns tendenser at att eleverna inte far arbeta i sin egen takt, men i regel ar installningen
neutral till detta pastaende.

Pastaende 31: Jag tycker att matematik ar avkopplande
Det generella intrycket fran detta pastdende ar att matematik definitivt inte anses vara
avkopplande.

Pastaende 32: Min larare brukar noga forklara vad vi ska lara oss
Den allménna uppfattningen bland respondenterna &ar att lararen forklarar vad eleverna ska
lara sig.

Pastaende 33: Jag tycker att det ar for mycket problemldsning i matematiken
De flesta ar relativt neutralt instéllda till detta pastaende.

Pastaende 34: Min larare anpassar matematiken efter mina intressen
Respondenterna ger intryck av att lararen inte anpassar undervisningen efter deras intressen.

Pastaende 35: Jag tycker att matematiken ar enformig
De tillfragade har gett ett férhallandevis neutralt svar, men det finns tendenser som pekar pa
att eleverna anser att matematiken inte ar enformig.

Pastaende 36: Min larare bestammer var fart i matematiken

Slutsatsen som dras fran detta pastaende ar att respondenternas anser att det &ar lararen som
avgor arbetstempot.
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Pastaende 37: Jag forstar inte nar min larare forklarar nagot for mig
De flesta menar att de forstar lararen nar denne forklarar.

Pastaende 38: Min larare utgar fran vad jag vet om matematik sedan tidigare
Respondenterna ger intryck av att lararen inte anpassar undervisningen efter deras tidigare
erfarenheter och kunskap.

Pastaende 39: Jag tycker att matematik handlar om att upptacka
| detta pastdende har de flesta eleverna svarat relativt neutralt. Det finns dock en viss
forskjutning at hoger, vilket innebar att de menar att man inte upptacker matematik.

Pastaende 40: Jag tycker att matematik handlar om att uppfinna

Pa samma satt som i det féregaende pastaende ar medelvardet forhallandevis neutralt, med en
viss forskjutning mot att eleverna inte instammer med pastaendet.
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Bilaga 3

De tankar som kommer fram &r éverlag valdigt skiftande. Manga lyfter fram vad de tycker om
matematik, dir den 6vervidgande andelen utgdrs av negativa kommentarer likt ”det ar trakigt”.
Flera poangterar att de inte hinner med, att de far stressa, och att &mnet ar allt annat an
avkopplande. En elev séger till exempel att Jag tror att matte skulle kunna vara ett bra &mne
men vi far inte jobba i var fart och vi har mycket press pa oss. Proven har oftast fragor vi
aldrig haft forut.” En menar att mycket tinkande dr besvdrande: “Matematik kridver mycket
tankande, darfor tror jag absolut inte att det dr s& speciellt avkopplande.” Eleverna framhéver
vidare att de maste fa ges tid att ta sig igenom matematikboken: ’Man maste lata elever rikna
i sin takt for att kunna lira sig. Och mycket genomgéngar!” Just mycket genomgangar lyfts
fram av manga, bade som nagot som &r vanligt och som bor vara vanligt. En elev skriver till
exempel “Tink SERIOST p4 att nir du blir ldrare forklara jittemycket och gé igenom allt!
Det ar den basta hjalpen de kan fa! Eleverna alltsa!”

Bristen pa varierande undervisning ar nagot som flera elever &r kritiska till. En av
respondenterna skriver exempelvis Jag tycker det dr roligare ndr man inte jobbar i boken
utan far lite mer fria hinder som att gora ett projekt”’, medan en annan siager att "Jag tycker
det &r jattesvart. Och att vi skulle gora andra saker an att rakna i boken bara. Vill géra andra
saker pa mattelektionerna.” Aven kommentarer som “Det borde vara mer i grupp 0.s.v. men
vad ska jag gora?” vittnar om elevernas kénsla av hoppltshet, vilket givetvis &r inte ar
positivt. De flesta eleverna ser nyttan med matematiken, dven om intresset till amnet &r
varierande. “Jag gillar inte matematik men den &r nddvindig” samt “Grundliggande
matematik &r bra att kunna [...] men andra delar forstar jag inte varfor jag ska kunna det.” ar
kommentarer som bekraftar detta resonemang.

| det senare exemplet eftersoker eleven mer forklaringar om varfor de ska léra sig ett specifikt
omréde. Just forstéelse dr ndgot som lyfts fram av flera elever. “Matte kan vara riktigt trakigt
nédr man inte forstdr, annar(s) ar det kul nér det ar l4tt.”, Jéttebra lektioner, matematik inte s
svart, bara att man forstar och dlska det!” samt ”Kul &mne men svart om man inte kan det.” ar
exempel pa kommentarer som exemplifierar denna stravan. Ur de senare kommentarerna
skymtas vissa positiva tankar om matematik, och sjélvklart finns det dven sadana. En elever
forklarar att ”Jag gillar algebra och ekvationer. Det ar lite som att leka detektiv!”, medan en
annan visar sin kérlek till matematiken genom att skriva: "MATTE AR TYP DET BASTA
AMNET!!!!”, vilket givetvis 4r upplyftande att lisa. Flertalet elever menar vidare att det
varierar fran dag till dag, bade vad galler instéllning till &mnet och hur man féredrar att jobba
pa en lektion. Typiska belief systems gar inte att urskilja i manga kommentarer. Dock finns
det ett svar som sticker ut: ’Skrota alla problemldsningar”, en kommentar som tydligt vittnar
om vilket belief system som atminstone inte utméarker denna elev.
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