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Sammanfattning:

Syftet med examensarbetet dr att undersoka larares kunskaper och erfarenheter om matematikens
sprék och dess begrepp. Tidigare forskning visar att elever har svart med matematikens sprak och
begrepp. Vad innebar matematiskt sprak och dess begrepp? Hur kan eleven anvidnda sina kunskaper
om matematikens sprdk i andra &mnen och 1 vardagen? Vad har spréket for betydelse for elevens
larande? Syftet &r att ta reda pa dessa fragor med hjilp av en kvalitativ undersokning, och litteratur.
Intervjusvaren kommer relateras till och jimforas med aktuell forskning, litteratur och en teoretiskt
anknytning. Reliabilitet fOrutsdtter att méatningen vid senare tillfdlle ska fa samma resultat,
problemet blir dock utifrdn vir underskning att resultatet mojligtvis inte kommer visa samma
resultat om négra &r framover. Skolkultur dndras, ldrares erfarenheter och kunskaper dr egenigt,
lararlagen fornyas och @ndras och ldroplanen uppdateras. Kédrnan i detta arbete dr att undersoka
larares personliga kunskaper och erfarenheter, vilket gav likvél varierade som lika svar. Lérarna var
enade och uttryckte sig pa varierande sitt att matematikens sprédk och dess begrepp dr viktigt for
elevens ldrande inom @mnet. Det handlar om att skapa forutséttningar till att forstd @mnet. Med
variation kunde ldrarna se hur eleven kan anvinda matematiska kunskaper i andra dmnen och i
vardag. Att bidra i sin undervisning till att eleven utvecklar matematikens sprak och forstar
begreppen visar sig ha en viktig, ibland avgorande, roll att lyckas inom matematik. Spraket visar sig
dven ha en stor betydelse i ldroprocesser.






1. INLEDNING
Som utgangspunkt for examensarbetet har vi valt att presentera en bakgrund som bygger pa vdr
undersékning och arbetets syfte.

Vad ér det som gor att en elev lyckas inom matematik? Mange (1998:7) uttrycker att det sékerligen
finns flera olika orsaker till att en elev lyckas. Myndigheten for skolutveckling uttrycker att
“[s]préket 1 matematikuppgifter har diskuterats en hel del, inte bara i lirarrummen utan ocksa i
medierna. Dér har det forts en debatt om spraket 1 de nationella proven i matematik och 1 vilken
grad sjdlva texten véllar problem for eleverna. Debattorerna har stdllt frdgan om spraket ska
forenklas eller inte. I provsituationer ar det ju matematikkunskaperna som ska provas men det finns
ibland en osikerhet om vad det ir som egentligen prévas. Ar det elevens matematikkunskaper eller
ar det sprakkunskaperna?” (2008:7).

Det finns ett ndra samband mellan elevers ldsforméaga och deras prestationer i matematik visar

en rapport baserade pa resultaten fran Programme for International Student Assessment (PISA)
2003 (Roe & Taube, 2006:130-140). Liasformégan och textldsning medfor stora svarigheter i
matematikuppgifter. Vilka problem &r det da som relateras till texten 1 matematikuppgifter? De
svérigheter som uppstar nér eleven ska ldsa av matematikuppgifter dr att eleven missar implicit
information, vilket resulterar till att det ligger betydelser i1 texten som eleven inte forstar. Texterna
handlar om att kunna tolka och dra slutsatser utifran abstrakta relationer. Ett annat problem é&r
missledande information och disposition i texter, dar ord och uttryck leder elevens tankar &t fel hall.
Ett mgjligt hinder blir ocksd om eleven moter ord och uttryck som den inte tidigare triffat pd,
eftersom det ar viktigt att eleven 1 matematikuppgifter ldser med storsta noggrannhet for att inte
missa viktiga ord och uttryck som har betydelse for hur uppgiften kan 16sas. Detta resulterar 1 att ta
kraft frin elevens tankemaéssiga arbete med sjdlva matematiken (Myndigheten for skolutveckling,
2008:9-10).
Vidare lyfter Roe och Taube att “[...Jearlier research has found considerable evidence that students
experience difficulties with words, symbols, sentence structure and graphic material when trying to
solve problems defined as mathematical problems.” (2006:131). Hur kan vi d4 gynna elevens
sprékliga utveckling i matematik? “[...] mathematics teachers should pay more attention to the
teaching of reading comprehension in mathematics. It is essential that students understand early that
the use of mathematical symbols is a way to express meaning [...]” (Roe & Taube, 2006:139). Nir
eleven far kunskap i och om ldsstrategier 1 matematikundervisningen kan det bidra till att de
forbattrar sin lasforstdelse. Myndigheten for skolutveckling (2006:8) uttrycker att sprakutveckling
bor ske 1 alla &mnen 1 skolan. Det hjélper séllan att endast prata matematik for att elever ska lira sig
matematikens fenomen. Ldrare och elever behdver dgna mer tid at att prata om matematiken och
gora de matematiska begreppen begripliga och jimforbara. Om sprakkunskaperna brister och
begreppen inte dr begripliga blir det svart for eleven att ta till sig innebdrden i en matematisk
uppgift. Nér det brister blir det létt att hiinga upp sig pa enstaka delar vilket kan leda till att eleven
missar uppgiftens egentliga syfte (Grevholm, 2012:64). Skolverket (2011b:9-10) lyfter fram att
eleven behover utveckla forstaelsen for det matematiska spraket och dess begrepp, vilket har en
central roll for elevens forstdelse for matematik och dess fortsatta utveckling inom d@mnet. Det dr
forst eleven lart sig det matematiska sprdket som matematiken kan bli ett anvandbart verktyg 1 olika
sammanhang (Skolverket, 2011a:11). Att ha ett rikt och varierat sprik dr betydelsefullt for att kunna
forstd, och verka 1 ett samhélle (Skolverket, 2011a:222).

Ténker man darfor pd matematik, kommunikation och sprdk som en samhorighet blir det
lattare att strukturera upp sitt arbetssétt. Berggren & Lindroth (2004:73-74) menar pa att man ofta
talar om att det matematiska spraket kommer av sig sjélv, men det gor det inte. Om ldrare inte
hjdlper elever kommer manga av dem att utveckla ett felaktigt matematiskt sprak. Vidare menar
Myndigheten for skolutveckling (2008:9) att spraket i liromedel i matematik blir allt mer avancerat
efter arskurs 3.



“[...] att forstd vad man ldser méste man ha ett gott ordférrdd. Men ett stort ordforrdd utvecklas ocksa
under lasning. Darfor bor inte lararen till varje pris undvika nya ord utan i stillet ge eleverna mojlighet att
utveckla sin sprakbehérskning genom att méta nya ord och uttryck. Léarare som mérker att eleverna har
otillrdckliga kunskaper i svenska, eller ett begrdnsat ordforrad, har ibland tyvérr en tendens att forenkla
spraket. Visserligen forklarar lararen manga svéara ord men borjar ocksé anvédnda farre svara ord. Risken
dr da att eleverna bara moter ett torftigt och urvattnat sprék. Detta leder till att sprakinlérningsmiljon
begrinsas vilket pa sikt minskar mojligheten till sprakutveckling.” (Myndigheten for skolutveckling,
2008:29)

Svensson (2009:12-14) lyfter att spriaket gynnar elevens kognitiva formédga eftersom det paverkar
manniskans tdnkande och ldrande. Spraket hjdlper oss att minnas och att bli delaktiga i en
omgivning, vilket hjdlper oss att samtala med andra, men likvél att tdnka och ldra. Det dr genom
spraket som vi anpassar sprakinnehallet till ordval, intonation, satsformulering och &mnesval.
Spraket anpassas som sddant till dess nérvaro i olika sammanhang.

2. SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

Examensarbetet syftar till att utifrdn den presenterade bakgrunden undersdka larares kunskap och
erfarenhet om det matematiska spréket och dess begrepp. Vi kommer att relatera ldrares kunskaper
och erfarenheter till en teoretisk anknytning, litteratur och tidigare forskning.

Hur ser larare pa det matematiska spraket och dess begrepp?
Vad har spraket for betydelse 1 elevens ldrande?
Hur kan kunskap om matematikens sprak anvindas i andra &mnen och i vardagen?

3. LITTERATURGENOMGANG

I detta kapitel presenteras den litteratur som for vdr studie dr relevant. Kapitlet inleds med
definitioner av begrepp som forekommer i arbetet. Dessa definitioner knyter an till hur vi ser pa
begreppen, for att tydliggora for dig som ldsare kring vad vi menar ndr vi anvdnder dessa begrepp.
Innebérden av sprak, kommunikation och matematik kan variera utefter vem du frdagar. Ddrefter
redovisas sprdakets betydelse for elevens kognitiva formdga i matematik, elevens mote med
matematiska begrepp, matematik ur ett samhdllsperspektiv och mojliga hinder i utvecklingen av det
matematiska spraket. Kapitlet avslutas med tidigare forskning som knyter an till var studie.

3.1 Definitioner

3.1.1 Sprak

Sprak dr en del av ménniskans identitetsutveckling (Svensson, 2009:12). Att behirska sprdk for
skilda syften dr betydelsefullt (Skolverket, 2012:25). Men vad innebér sprak? For att definiera
begreppet sprdak sokte vi upp ordet i Nationalencyklopedin (2014) och laste foljande:

“sprék, det huvudsakliga medlet fér méansklig kommunikation. Sprak kan dverforas via tre av méanniskans
fem sinnen, ndmligen horsel (talat sprék), syn (skrivet och tecknat sprak) och kénsel (taktilt teckensprak
som anvénds av dovblinda). Nagon exakt definition av begreppet sprak finns inte inom sprakvetenskapen,
men den kanske starkaste anledningen till att sérskilja maénskliga sprék frén andra djurs
kommunikationssystem dr den kombinatorik varmed ménniskor utifran ett begrénsat antal sprakljud kan
producera ett odndligt antal yttranden.

Av 1 forsta hand denna anledning hévdar de flesta sprakvetare att ménniskan ar det enda djur som besitter
sprak. I gengild forefaller detta gélla alla grupper av ménniskor]...]”.

Pragmatik &r en del av sprikets funktion. Svensson skriver “[iJnom pragmatiken studeras vad den
talande avser eller kan avse med talet i olika situationer och hur spraket anvdnds och anpassas
genom dmnesval, ordval, satsformulering och intonation” (2009:14). Semantik 4r en del av sprékets



innehall. Vidare skriver Svensson att “[s]emantik dr ldran om sprakets betydelse (betydelseléra).
Inom semantiken fokuseras sprikets betydelseinnehall. Ordens, satsernas och meningarnas
betydelse analyseras. Hir behandlas hur ord och satser sitts samman samt relationen mellan olika
ord och mellan satser. Inneborden av ett yttrande kan forstds pa flera sitt.” (2009:17). Enligt
Nationalencyklopedin (2014) dr sprak ett medel for ménsklig kommunikation. Vidare har vi valt att
definiera vad kommunikation innebdr. Vi vill redogdra for hur sprék och kommunikation hinger
ithop.

3.1.2 Kommunikation

Svensson (2009:11-12) menar pé att det d&r med hjdlp av spriket som vi far kontakt med andra
ménniskor. Via spraket kan ménniskor pa olika sdtt kommunicera med varandra. Eftersom spraket
ar dynamiskt uppbyggt av symboler medfor det att vi kan anvinda det pd varierande sétt. Utifrdn
den sociala aspekten dr spraket den framsta funktionen. Spraket har dven en mycket viktig funktion
for minniskans kognitiva formaga, eftersom det paverkar vart tdinkande. For att definiera begreppet
kommunikation sdkte vi upp ordet i Nationalencyklopedin (2014) och léste foljande:

“kommunikation (latin communica tio '6msesidigt utbyte', av commu ‘nico 'géra gemensamt', 'lata fa del 1',
'fa del av', 'meddela’, av commu nis'gemensam’, 'allmén', 'offentlig"), 6verforing av_information mellan
manniskor]...]”

Som vi kan ldsa ur Nationalencyklopedins definition av kommunikation handlar det om att
Omsesidigt utbyta, 6verfora och fa del av information.

3.1.3 Vad betyder matematik?

“Behdver man fraga sig vad matematik adr? Det vet vil alla? I skolan har alla unga personer i
Sverige mott matematiken|[...]” inleder Grevholm ett kapitel (2012:31). Det dr en intressant
fragestéllning som vi vidare ska forsoka klargora for dig som ldsare. Grevholm (2012:33) fortsitter
att vuxenvirldens syn pa matematik ir varierande och svar att definiera. Aven om du frigar en
professionell matematiker kan begreppet vara svirdefinierat, och skilja sig i sin forklaring. Likval
blir svaret skilt ndr du ber méinniskor inom olika yrkeskategorier och allmédnheten forklara vad
matematik innefattar. Svaret dr dven beroende av vem du fragar, likvél i vilket sammanhang du
frdgar. Nar Grevholm sokte pa “Vad dr matematik?” fick hon 6ver 8 miljoner triffar, dir 600 av
dessa var uppsatser i vilka man forsoker tydliggora detta fenomen. Med utgangspunkt ur foregdende
stycke ska vi forsoka tydliggora detta. Matematik har en flertusenarig historia med bidrag fran
manga kulturer (Skolverket, 2011a:62). For att definiera begreppet matematik sokte vi upp ordet
matematik 1 Nationalencyklopedin (2014) och laste foljande:

“matemati’k (latin mathema 'tica (ars), av likabetydande grekiskamathématike’ (te’chné), av ma’thema
'kunskap', 'ldrodmne’), en abstrakt och generell vetenskap for problemldsning och metodutveckling.
Definitionen kan kommenteras pa foljande sdtt. Matematiken &r abstrakt: den har frigjort sig fran det
konkreta ursprunget hos problemen, vilket &r en forutséttning for att den skall kunna vara generell, dvs.
tillimpbar i en mangfald situationer, men ocksé for att den logiska giltigheten hos resonemangen skall
kunna klarldggas.”

Lowing och Kilborn (2010:40) problematiserar kring denna typ av definition av matematik i
kontrast med grundskolans matematik. Vidare lyfter de en aspekt kring just denna definition fran
Nationalencyklopedin, att den passar bra in pd det akademiska dmnet matematik men det dr nir den
ska appliceras pa grundskolans matematik som det infinner sig en rad problem. Vidare menar de att
konkretisering 1 matematikundervisning i grundskolan spelar en viktig roll. Det handlar inte om att
ta avstdnd till det konkreta ursprunget utan att alltid kunna falla tillbaka p& och aterforsikra sitt
tdnkande 1 konkreta modeller.


http://www.ne.se/lang/information/211471

3.2 Sprikets betydelse for matematikinlidrning

Ett arbete som dr organiserat och medvetet utformat dr en given del i1 skolan dér eleven ges
utrymme for att utveckla sitt ordforrad. Olika alternativa uttrycksformer ger virdefullt stod for
forstaelsen. I arbetet att utveckla tdnkandet for matematik anvinder vi flera sprak. Vi kan i uttryck
for dessa flera sprék forklara det som att eleven till en borjan anvénder ett vardagssprak och dérefter
lagger till speciella matematikord for att kunna beteckna objekt och operationer. Utifrén detta lér sig
eleven efterhand de matematiska begreppen, ju mer eleven far méta matematikens ord och verktyg
(Bergius & Emanuelsson, 2012:9-10).

Léaroplanen dr skriven med utgdngspunkt att spraket spelar en central roll i elevens larande.
Lérarens uppdrag &r att i sin undervisning bidra till att ge eleven forutséttning att utveckla sitt sprak
sé langt som det dar mojligt. Goda sprakkunskaper underléttar ndmligen elevens larande, utveckling
och deltagande i olika situationer och sammanhang genom livet. Det finns mycket en ldrare kan
bidra med 1 uppdraget om att utveckla en elevs sprak. Det kan exempelvis handla om att fundera
over vilka sprékliga utmaningar undervisningen kan ha for elevens ldrande. Genom att fundera over
detta kan ldrare lattare stitta eleven genom att anpassa utmaningarna. Samtidigt dr det viktigt att
lararen uppmuntrar eleven till att anvinda spréket som ett verktyg for att utveckla sina kunskaper
inom dmnet. Darfor maste ldraren 6ppna for ett kommunikativt klassrum déar eleven kan tilldgna sig
ett alltmer @mnesspecifikt sprak med insikter om hur man kommunicerar pd olika sétt i olika
sammanhang (Skolverket, 2012:4-5).

Att ha kunskap om sprak i olika @mnen innefattar bland annat att i tal och skrift kunna
uttrycka sig samt tolka dmnets begrepp och centrala tankegidng. Eleven behover dessutom kunna
tala och skriva for passande d@mne och syfte. Detta betyder att eleven behover ett ordforrad for
amnet sa att denna elev kan anpassa dmnets specifika sprak till vald mottagare. Det kan ocksa
handla om en medvetenhet om hur detta specifika sprak bygger upp en muntlig som skriftlig
interaktion inom ramen for valt &mne. Det handlar om att eleven ska ha kunskap om sprékliga drag
for genrer och stilar som é&r vanliga (Skolverket, 2012:25). Enligt Lowing (2011:34) éar
kommunikationen mellan elev och ldrare viktigast, likvél enskilt som 1 grupp. Det dr nddvéndigt att
lararen vid kommunikation med sin elev anvénder ett korrekt sprak som dr forstieligt for eleven.
Den form av sprak som ldraren véljer att forhélla sig till &r grunden for hur eleven pa sikt bygger
upp ett eget sprak, i anslutning till undervisningen. Spraket maste kunna utforas pé olika sprakliga
nivaer, savil formellt och informellt.

3.3 Elevens mote med matematiska begrepp
En larare ska ha utvecklat ett professionellt sprak med anpassning till olika mottagare, vilket bland
annat inkluderar att mota eleven 1 matematikundervisning med ett anpassat sprdkval. Déarfor
behover en ldrare 1 matematik bland annat behédrska matematiska begrepp, for att med sikerhet
kunna anpassa sprakvalet utefter undervisning samt 1 métet med eleven (Grevholm, 2012:237). Att
bidra i sin undervisning till att eleven utvecklar sitt sprék kan innebédra att man ger eleven metoder
och monster for hur &mnesspecifika samtal kan foras, vilka ord, begrepp och uttryck som &r vanligt
att anvdnda inom dmnesomradet. Vidare kan man som ldrare tydliggdra detta genom att ge eleven
exempel pa sprékliga uttrycksformer som infe anvinds inom dmnesomradet (Skolverket, 2012:4-5).
Ord inom matematiken &r inte alltid en sjdlvklarhet for eleven. Eleven behover bygga upp en
forstéelse for ord som anvdnds i matematiksammanhang. Det kan handla om enklare ord som
tillsammans, skillnad, ihop, varannan, mindre dn, hdlften, sammanlagt, dubbelt och totalt. Denna
lista 6ver vanligt forekommande ord inom matematik kan goras lang och ses som “matematikens
grammatik”. Ljungblad (2012:171-172) problematiserar detta vidare i problemlosningsuppgifter
som eleven ofta moter 1 sitt laromedel:

“Sara &r hélften s& gammal som sin bror Marcus som &r 16 ar. Systern Rebecka &r 3 ar dldre &n Sara. Hur
gammal dr Rebecka?”



Denna form av problem handlar mycket om att forstd de begrepp som anvénds. Vidare skriver
Ljungblad (2012:171-172) att eleven pd ett smidigt séitt behover klara av att anvinda olika
jamforelseord som har med storlek och antal att gora. Skolverket lyfter att
matematikundervisningen ska syfta till att eleven utvecklar kunskap om matematiska begrepp,
vilket har en central roll for forstaelse for matematik och utveckling inom &dmnet (2011b:9-10).
Lowing (2011:29) trycker pa att kunskap om matematiska begrepp krivs for att kunna begripa och
bearbeta matematiska problem av olika slag. Dédremot kan man som lédrare inte begira att en elev
ska behdrska mer komplicerade och abstrakta begrepp, eftersom kunskap om dessa begrepp
utvecklas efterhand som eleven lir sig matematik. Matematiska begrepp ska sédledes inte uppfattas
som nédgot definitivt. De bor gradvis byggas upp fran enklare och mer konkreta forklaringar till mer
abstrakta och generella.

Vidare lyfter Lowing (2011:31-32), ndr man grundliagger ett begrepp &dr det viktigt att man
som ldrare dr medveten om hur detta begrepp kommer utvecklas under senare skoltid. I motet med
eleven dr det darfor viktigt att skapa sig en forstaelse for hur eleven mott begreppet tidigare, om den
ens har mott begreppet tidigare. Det &ar darfor viktigt att ldrare som dr verksamma inom
forskoleklass och upp till arskurs 6 dr medvetna om hur de formedlar begreppen, for elevens vidare
studier. Om inte, riskerar eleven att mota motstridiga budskap samt missa viktiga forkunskaper och
erfarenheter som krévs for att f en djupare forstaelse for begreppet. Inom den abstrakta vetenskap
som matematiska begrepp byggs upp av, dr teorin avsedd for vetenskapligt bruk. Eftersom
matematik ar ett abstrakt fenomen bygger det pd att man i grundskolan tar sin utgangspunkt i
konkretiserade forklaringar, 1 stdd av elevens tidigare erfarenheter. Denna konkretisering av
matematik blir ddirmed en utbildningsvetenskap, i form av larande.

Vi har tidigare redogjort for att lirare behover ett professionellt matematiksprdk i sin
undervisning. Som lérare dr det viktigt att ha en forstaelse och kunskap om elevens sprak, vilket blir
viktigt 1 matematikundervisningen. Spraket dr s& avgdrande for matematisk begreppsbildning och
dérfor blir det viktigt att ge utrymme for muntlig matematik i1 klassrummet. Det dr nér eleven ska
visa, beskriva och beritta hur de 16ser en uppgift som den utvecklar sitt matematiska sprak. Ett
arbete som dr organiserat och medvetet utformat &r sjidlvklara inslag i skolan dir eleven ges
utrymme for att utveckla sitt ordforrad. Olika alternativa uttrycksformer ger virdefullt stod for
forstaelsen. I arbetet att utveckla tdnkandet for matematik anvinder vi flera sprak. Vi kan i uttryck
for dessa flera sprik forklara det som att eleven 1 borjan anvédnder ett vardagssprak och dérefter
lagger till speciella matematikord for att kunna beteckna objekt och operationer. Utifrén detta lér sig
eleven efterhand de matematiska begreppen, ju mer eleven far méta matematikens ord och verktyg
(Bergius & Emanuelsson, 2012:9-10).

Det matematiska spraket och det vardagliga spriket skiljer sig. I uttryck for detta kan man
forklara det som att vi i vardagligt sprak uttrycker oss exempelvis “Tva dpplen och fem dpplen blir
sju dpplen tillsammans” medan vi 1 matematiskt uttryck beskriver det som “Summan av tva och fem
ar sju”. Detta matematiska uttryck kan dven forklaras med det matematiska symbolspraket: 2+5=7.
Ofta moter andrasprdkselever hinder inom matematikens sprdk eftersom det ibland dven finns
likheter mellan det vardagliga och det matematiska spraket. Dédremot 4r det inte endast dessa elever
som kan mota hinder 1 matematikens sprak, utan ocksé elever med svenska som modersmal. Vidare
forklarat finns det ord i svenska spraket som bade har en vardaglig och en matematisk betydelse.
For att forklara kan vi 1 matematikens sprak sdga att vi ska méta volym 1 ett foremal, medan vi 1 det
vardagliga spréket anvinder volym i form av /judvolym. Andra exempel pa detta dr att ett foremal
rymmer ett visst innehdll, medan vi 1 det vardagliga spraket forknippar rymmer med att man flyr. Vi
anvinder oss dven inom matematikens sprak av begreppet skillnad, medan skillnad i det vardagliga
spréket kan forknippas med en olikhet. Ett ord 1 matematiskt sprék kan dven vara rot, dir man 1 det
vardagliga spraket forknippar det med rof pa en viéxt. Listan av likheter i det matematiska och det
vardagliga spriket kan goras ldng. Det dr av anledning av detta som eleven behdver behirska det



matematiska spraket s att denna person senare ska kunna anvénda sig av andra ord dn de som
anvinds 1 det vardagliga spraket. Om eleven ofta far mota den matematiska betydelsen av ett ord
blir detta ord sd smaningom en del av elevens aktiva ordforrdd som han eller hon kan forhélla sig
till samt anvinda sig av 1 matematiken (Myndighet for skolutveckling, 2008:16-17). Det sker hela
tiden en inre kommunikation i elevens huvud nir eleven bearbetar information den lyssnat till. For
att den inre kommunikationen och det aktiva ordforradet ska bli anvéndbart krivs det att en elev
tilldgnat sig sprdk som duger till att hantera matematiska begrepp (Léwing, 2011:35).

3.4 Matematik ur ett samhéllsperspektiv

Behover vi matematik for att medverka 1 samhéllslivet? Ja, ett genomgdende mal inom
matematikundervisning ar att lyfta fram for eleven hur matematiska kunskaper kan anvindas i
vardagen. Matematik méter vi dagligen, och matematikundervisningen handlar om att visa detta for
eleven sa att denna person fr insikt om matematikens betydelse (Skolverket, 2011b:7-9). Lowing
och Kilborn (2010:26) lyfter att eleven behover matematiska kunskaper for att kunna verka 1 ett
samhille. Den moderna madnniskan moter under hela sitt liv en rad olika problem av matematisk
karaktdr. Man behover da ta stéllning till hur dessa problem ska 16sas. Med motet av matematik som
sker under ménniskans liv menas inte det akademiska @mnet utan vardagliga problem som kan
uppsta som till exempel att ta stdllning till sin ekonomi. Det kan ocksa handla om allménbildning
for att kunna f6lja samhillsdebatter av matematisk karaktér. Vidare menar Lowing och Kilborn att
det dr en av skolans viktigaste uppgift att forbereda eleven infor ett aktivt deltagande i samhéllet.
Utan matematik kan vi inte konstruera och styra tekniska hjdlpmedel s& som mobil, dator, TV, bil,
flyg eller tigtrafik, darfor blir det otdnkbart att avldgsna matematiken frin vr omgivning. Déremot
ar matematik dolt och man kan uttrycka det som att den talar tyst via sina anvéndare 1 avancerad
teknik. Det &r inte alltid man ténker att matematik &r en viktig faktor i all form av modern teknologi,
men det dr den menar Grevholm (2012:33).

3.5 Mojliga hinder i att utveckla det matematiska spriket

3.5.1 Lotsning

Lowing och Kilborn (2010:233-235) menar att lotsning &r en forekommande brist i
matematikundervisningen. Detta uttryck bygger pa att pedagogen 1 moétet med en elev som inte
forstar en uppgift hjélper eleven i s stor utstriackning att svaret ges till eleven. Lotsning tenderar till
att bli en utvidg for att rddda sig sjdlv ndr det formedlade budskapet inte nér fram till eleven.
Lotsning forekommer nér det brister i den djupare kommunikationen mellan ldrare och elev. Nér
eleven saknar forkunskaper och dédrmed inte hdnger med 1 ldrarens forklaringar forsoker ldraren,
som ofta behdver hjdlpa flera elever samtidigt, sinka svarighetsgraden pa fragorna si att eleven kan
delta i kommunikationen. Dessa frdgor som lararen stiller blir ofta ledande varpa lararen slutligen
lagger orden i munnen pa eleven. Resultatet av lotsning blir att eleven inte lér sig ta eget initiativ
eftersom ldraren istéllet lotsar forbi de inldrningssteg som kunnat leda till forstielse. Lar sig eleven
ndgonting vid lotsning? Visst, eleven svarar ritt enligt ldrarens forvantningar och facit men skulle
han eller hon kunna I6sa en liknande uppgift senare utan en djupare forstaelse for sjélva tanke- och
16sningsséttet? Lowing och Kilborn &r kritiska till detta.

Matematikundervisning tenderar dérfor till att handla om att klara av uppgifter sa snabbt och
enkelt som mojligt. Undervisningen bedrivs pd ett sddant sitt att eleven ska l16sa s manga uppgifter
som mojligt, och girna bli fardiga snabbt. Att sidtta denna form av standard i matematikundervisning
leder till att eleven minimerar sitt arbete genom att leta genvigar och monster och far da ingen
djupare forstaelse. Detta tankesdtt om att klara av uppgifter snabbt och enkelt med genvagar blir en
konsekvens av lotsning. Om lédraren inte har tid till att se varje individ och dess forstdelse finns det
risk att ldraren forenklar och ddrmed lotsar eleven fram till svaret. Eleven forlitar sig pa lararens
hjilp och minimerar, som tidigare ndmnt, sitt arbete i form av genvégar (Léwing & Kilborn,
2010:236).



3.5.2 Lds- och skrivsvarigheter relaterat till matematik

Berggren och Lindroth (2004:25-27) uttrycker att det sedan lidnge dr ként att elever med lds- och
skrivsvérigheter dven har svarigheter 1 matematik. De pekar pa bakomliggande faktorer som elever
med lds- och skrivsvarigheter kan ha problem med i mdtet med matematik. Uppgifter i en ldrobok i
amnet matematik dr ofta faktaintensiva. Dessa faktaintensiva uppgifter ir ofta koncisa eftersom man
inte vill att eleven ska behdva ta onddig tid till att lasa. Darfor saknar manga av dessa koncisa
uppgifter adjektiv och adverb som gor en text levande. Istillet ersdtter man adjektiv och adverb med
ménga enheter och tal vilket leder till att elevens uppgift blir att ta reda pd vilka enheter samt tal
som hor ithop och vad de betyder for att kunna 16sa uppgiften. Detta stiller hoga krav pa elevens
formaga att forsta redogjord fakta och relatera dessa fakta till varandra, just darfor att texten saknar
tydlig beskrivning av situationen. Denna brist pa information gor det svart for eleven att overfora
innehallet till sin inre forstaelse.

Konsekvensen av lidrobockernas faktaintensiva texter leder till att eleven forsoker hitta
genvdgar, ofta genom att endast 6gna igenom texten. Eleven hoppas att en snabb skumlédsning ska
racka for att hitta de nyckelord som behovs for att 16sa uppgiften. Berggren och Lindroth (2004:28-
29) forklarar dessa nyckelord som ord eller begrepp som forknippas med berdkningar, exempelvis:
mer, dldre och en tredjedel. En stor risk med att soka nyckelord &r att orden létt kan fi en bestdmd
innebord, alltsa att ord som mer eller 6ka blir jamstillt med att rdkna addition. Bendmnda uppgifter
definieras som beskrivning av en matematisk situation, dir eleven ska kunna anvéinda sin
matematiska kunskap och begreppsuppfattning. Eleven behover forstd vad uppgiften beskriver for
att se problemet, vilket gor att eleven behover ldsa uppgiften noga och koppla det till en inre
forstaelse. For en elev som har lds- och skrivsvarigheter blir detta problematiskt nér den far gora
denna procedur upprepade génger under lektionstid, eftersom uppgiften 1 sig krdver en god
lasformaga och begreppsuppfattning (Berggren & Lindroth, 2004:30). Lowing (2011:34) menar att
ur elevens synvinkel dr den mest forekommande kommunikationen 1 matematikundervisning den
mellan elev och ldrobok. Denna enkelriktade kommunikation forutsitter att eleven har tillrdckligt
goda forkunskaper for att kunna f6lja med 1 texten, dérfor blir 4ven en god lasforméga nodvéndigt.
Texter 1 matematikbocker innehaller termer som kan vara svara att forsta for eleven, vilket ofta
faller tillbaka till det vardagliga och det matematiska sprakets dubbla betydelser.

3.6 Tidigare forskning
Syftet med Lowings (2004:14) avhandling &r att studera hur ldrare i grundskolan hjilper elever att
forsta matematik 1 kommunikation, och frimst kommunikation i relation till ldromedel.
Kommunikation blir for henne synonymt med ordet undervisning. Vidare uttrycker Lowing
(2004:15) det som att kommunikation kan likstéllas med begreppet mediering. Mediering innebédr
formedling, vilket kan handla om olika typer av stod och hjdlp i ldroprocesser. Det viktigaste
redskapet 1 mediering dr sprdk eftersom man genom spraket utbyter tankar, erfarenheter och
kunskaper (Dysthe, 2003:45-46). Ur Lowings avhandling framkommer det att lararens uppgift ofta
gick ut pa att komplettera instruktioner som gavs via liromedel nédr eleven moétte svarigheter. 1
denna kompletterande handledning kunde Lowing urskilja ett antal komplikationer. En av dessa
komplikationer var att ldraren och ldromedelsforfattaren utgick frdn olika strategier for hur
uppgiften skulle 16sas, vilket ledde till en konflikt dér ldraren och eleven talade forbi varandra. I
flera fall krivdes det att eleven hade vissa forkunskaper for att forstd strategierna i att 10sa en
uppgift. De ldrare som studerades 16ste hinder genom att lotsa eleven forbi problemet, genom att
tala om hur den skulle gora istillet for att forklara hur eleven skulle tinka. Utifrén elevens
synvinkel klargjordes inte deras problem, menar Lowing (2004:241-242).

Lowing (2004:191) finner 1 sin avhandling mdjliga orsaker till elevers svarigheter i
matematik. Svérigheterna handlar ofta om en bristande forkunskap och att eleven gjort en mgjlig
felaktig tolkning av de grundlidggande begrepp som &r ndodvéndiga att forstd i1 olika uppgifter.



Vidare, for att stodja och stimulera eleven i sin matematikutveckling menar Pettersson att ldraren
behover vara en aktiv del 1 individens utveckling. Petterssons studie visar att eleven stimuleras 1 sin
matematiska utveckling ndr han eller hon far arbeta tillsammans med andra elever dir de
tillsammans kan nidrma sig matematiska problem pa ett kreativt arbetssitt.

“I interaktionen med eleverna &r fragor, utmaningar och viss provokation viktiga redskap. Det ar ldraren
som har mojlighet att styra undervisningen och kommunikationen i klassrummet genom att exempelvis
uppmuntra medvetna gissningar, ta elevernas fragor som utgangspunkt for diskussioner, lata eleverna
forklara sina resonemang och ifragasétta sina egna och dvriga elevers 16sningsforslag.” (2011:245).

Att arbeta utifrén detta forhéllningssétt 1 sin matematikundervisning menar Pettersson mojliggor att
alla elever kan utveckla kunskaper inom matematik. Likt Petterssons aktuella studie visar, pekar
andra undersokningar pd, att matematikundervisning i den svenska grundskolan priglas av att
eleven ska arbeta enskilt med hjélp av ett laromedel (2011:245).

Nar Ahlberg undersokte hur ldrare uppfattar undervisningen i matematik ansag de flesta att
matematik dr ett latt &mne att undervisa i. Ahlberg stéller sig fragan vad detta kan bero pd. En
mojlig forklaring till att ldrare anser matematik som ett latt undervisningsimne ar att de later
laromedlet styra planering och uppldgg av undervisning. Nir lararen utgar frdn ldromedlet
formulerar denna person inte egna mal i undervisningen kring vad eleverna innehllsmassigt ska
forsta. Malet tenderar till att bli att eleverna ska l9sa uppgifterna i laromedlet och klara de diagnoser
och test som avslutar varje moment. Nér en elev inte klarar uppgifterna uttrycker Ahlberg att f6ljden
av detta blir att eleven fér trdna mer och 16sa fler uppgifter av samma sort. Ahlberg &r kritisk till
detta eftersom det inte &r sjdlvklart att mer trdning 1 form av att 16sa samma sorts uppgift leder till
okad forstaelse. Det finns en risk 1 att lata elever kontinuerligt trédna fardigheter och procedurer som
inte dr kopplade till forstaelsen for den matematiska innebdrden 1 uppgiften (1995:40-41).

Petterssons doktorsavhandling handlade om att undersoka hur elever med vél utvecklade
matematiska formigor bemots 1 skolan, och hur deras studiesituation ser ut (2011:5). Resultatet 1
Petterssons forskning visar att enskilt arbete i liromedel &r dominerande. Den ordinarie
undervisningen bestar till stora delar av formedling av kunskap, vilket ofta sker via genomgang
eller via elevens ldrobok. Fokus liggs pd produkt, vilket betyder korrekta svar, 16sningsmodeller
och arbetsrutiner. Ur forskningen framgar det att de sociala normerna far storre betydelse dn de
sociomatematiska, som ibland knappt &r mirkbara enligt Pettersson. De genomforda
klassrumsobservationerna Pettersson gjorde visar att de sociala normerna préaglar undervisningen,
exempelvis 1 form av att racka upp handen och svara pa frigor. Normer skapas och etableras i
klassrum och detta styr elevers attityder till &mnet och deras egen normbildning. Ibland sker
konflikt mellan de olika normsystemen, den sociala normen och den sociomatematiska. Nir en
elevs forklaring av ett matematiskt problem inte kan forstas av ovriga elever, eller inte anses som
acceptabel eftersom det matematiska innehallet inte ingér i arskursens stoff uppstir en konflikt.
Denna konflikt handlar dels om den sociala norm som séger att alla elever i klassrummet ska forsta
det som forklaras, och den sociomatematiska norm som betonar vérdet av variation i 10sningsforslag
och diskussion av alternativa, effektiva och avancerade ldsningar. Dessa normkonflikter kan
forklaras genom att ldraren har bristande matematisk kompetens. Den bristande kompetensen kan
handla om att ldraren har svart att tolka och redogdra for elevens 10sning sé att ovriga elever 1
klassen forstdr. En annan forklaring till denna bristande kompetens kan vara att ldraren har svirt att
frdngé en invand social norm som kan handla om att skydda eleven frén att framstd som annorlunda
1 jaimforelse med sina klasskamrater. Denna typ av social norm dér eleven forvintas passa in i
mangden har visat sig missgynna begavade elever i matematik. Normalitetsnormens negativa sidor 1
matematik framgar i Petterssons studie (2011:239-241). Den sociala normen som fOrutsétter att det
ska vara tyst i ett klassrum nér eleverna arbetar med matematik kommer i konflikt med den
sociomatematiska normen som fOrutsdtter att eleverna ska ges tillfille att fa forklara och
argumentera for egna 10sningar. Konflikten blir tydlig 1 den traditionella formen av



matematikundervisning dir enskilt arbete dominerar. Néar eleven arbetar enskilt sker ldrandet i
huvudsak mellan elev och ldromedel (Pettersson, 2011:243-244). Som vi tidigare ndmnt visar
Petterssons studie att det &r nér eleven far arbeta tillsammans med andra som de tillsammans kan
nidrma sig matematikens innehdll (2011:245). Lowings forskning visar att eleverna sdllan fick
forklaringar till uppgifters innehdll i ldrobocker, vilket resulterade i hinder i elevens utveckling
(2004:195). Lowing menar att matematikundervisning ska bygga pé att kommunicera matematik,
eftersom hennes definition av kommunikation dr synonym med undervisning och det &r i
interaktionen mellan elever som barnet kan utvecklas (2004:15).

4. DOKUMENTGENOMGANG

1 det hdir kapitlet presenteras skolans uppdrag, overgripande madl och riktlinjer. Fortsdttningsvis
presenteras vad matematikundervisning ska syfta till att eleven utvecklar for férmdgor i stéd av
kommentarmaterialet som ger en mer djupgdende forklaring kring vad eleven behéver kinna till i
sitt ldrande. Slutligen redogors delar av kunskapskraven for drskurs 3, som dr relevant for det
matematiska sprdaket och som knyter an till var studie.

4.1 Skolans uppdrag, 6vergripande mél och riktlinjer

Utbildningen 1 skolan ska syfta till att eleven inhdmtar och utvecklar kunskaper, detta i
utgdngspunkt for ett frimjande av elevens utveckling och ldrande, samt en livslang lust att ldra
(Skolverket, 2011a:7). Undervisning inom skola ska anpassas till varje individs behov och
forutsdttningar. Vidare ska den frimja elevernas fortsatta lirande och kunskapsutveckling med
utgdngspunkt 1 elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter och kunskaper. Skolan ska forbereda
eleven for att aktivt kunna delta i samhéllslivet, vilket bland annat innefattar att ta ett personligt
ansvar. Vidare ska skolan frdmja till elevens allsidiga personliga utveckling dir eleven ges
mojlighet till att vara aktiv, kreativ, kompetent och ansvarskdnnande (Skolverket, 2011a:8-9).
Skolan ska ansvara for att eleven inhdmtar och utvecklar kunskaper som ar nédvindiga for varje
individ och samhillsmedlem. Utforskande, lusten att ldra och nyfikenhet ska frdmja all
undervisning. Eleven ska f4 en utbildning av hog kvalitet. Efter genomgéngen grundskola ska
eleven kunna anvidnda matematiskt tdnkande i vardagslivet, men likvdl for vidare studier
(Skolverket, 2011a:13-17).

4.2 Kursplan for matematik

Matematik dr en kreativ, reflekterande och problemldsande aktivitet som kan kopplas till den
samhdlleliga, sociala och tekniska utvecklingen. Att besitta matematiska kunskaper ger grunden for
att ménniskan ska kunna fatta vélgrundade beslut i vardagslivets manga olika situationer, men
bidrar dven till att kunna delta i samhéllets beslutsprocesser. Eleven ska ges mdjlighet att utveckla
kunskaper om matematik, vilket betyder att eleven ska kunna anvénda matematik i vardagen och
inom olika dmnesomraden. Det dr dérav vikt att matematikundervisning bidrar till att eleven
utvecklar en tilltro till sin forméga att anvinda matematik i skilda syften. Undervisningen ska bidra
till att eleven utvecklar kunskaper for att kunna 16sa problem, dér reflektion och vérdering av valda
strategier, metoder, modeller och resultat kan utforas. I stod for detta ska eleven utveckla forméagan
att kommunicera, kunna argumentera logiskt och fora matematiska resonemang (Skolverket,
2011a:62-63).

Sammanfattningsvis ska eleven genom undervisning i matematik utveckla formagan att:

e losa och formulera problem med hjidlp av matematik, och didrmed véardera
valda metoder och strategier.

e fora och folja matematiska resonemang, vilket kan betyda att motivera valt raknesitt.



e kunna anvidnda matematikens uttrycksformer for att argumentera, samtala om och redogora
for fragestillningar, berdkningar och slutsatser, vilket kan betyda ett rikt varierat sprak.

e utfora ldimpliga metoder for att gora berdkningar och 18sa rutinuppgifter.

e analysera matematiska begrepp och dirmed samband mellan begrepp (Skolverket,
2011a:62-63).

4.2.1 Kommentarmaterial for kursplanen i matematik

Avsikten med kommentarmaterialet dr att ge larare en bredare och djupare forstielse for de urval
och stdllningstagande som ligger bakom texterna i de olika kursplanerna. Materialet beskriver hur
kunskapskraven &dr utformade och hur det centrala innehdllet utvecklas Over &rskurserna
(Skolverket, 2011b:4). I kursplanen for matematik star det att syftet med undervisningen ar att
eleverna ska ges mojlighet att utveckla intresse for matematik, och dirmed sin tilltro till egen
forméga att anvinda matematiken 1 olika sammanhang. Att ha en tilltro till sin egen forméga leder
till att man végar prova sig fram forutsittningslost for att se vad som fungerar och inte fungerar. Det
betyder att eleven inte alltid behover fokusera pa vad “rétt sitt” att 16sa ett problem é&r, utan det kan
handla om att eleven forstér att det finns olika tillvigagangssétt att 16sa ett givet problem. Att eleven
kénner en tilltro till sin egen formaga kan innebéra for individen att han/hon vagar vixla mellan
perspektiv, ta till nya metoder och att samtidigt kunna reflektera 6ver vad man gor och vad
resultatet blir av det givna problemet. Detta arbetssétt kan ske bide enskilt eller tillsammans
(Skolverket, 2011b:7).

Vidare har kursplanen inom matematikundervisning en tydlig inriktning p& problemldsning.
Problemlosning innefattar ménga delar av matematik, vilket bland annat kan handla om att anvénda
matematiska begrepp, metoder och uttrycksformer men likvdl kunna resonera matematiskt. Att
utveckla problemlosningsstrategier kan i stor del handla om att se alternativa l0sningar till ett
resultat. Till skillnad frdn rena rutinuppgifter handlar matematiska problem om situationer eller
uppgifter dér eleven inte direkt kdnner till hur problemet kan 16sas. I arbetet med matematiska
problem maste eleven ges forutsittning till att fi undersoka och prova sig fram i1 det givna
problemet for att senare finna en 16sning. For detta krédvs att eleven har en begreppsforstaelse som
denna person kan forhélla sig till (Skolverket, 2011b:8-9). Darmed ska eleven utveckla forstaelse
for matematiska begrepp, vilket har en central roll for elevens forstaelse for matematik, och dess
fortsatta utveckling inom &mnet. Darfor blir ett syfte med matematikundervisningen att eleven ges
forutsittning att utveckla en fortrogenhet med grundliggande matematiska begrepp, samt dess
anviandbarhet. Denna fortrogenhet utvecklas genom erfarenhet. Déarfor behdver eleven ges mojlighet
till att mota dessa begrepp utifran olika situationer och sammanhang, men ocksa mota begrepps
olikheter och samband (Skolverket, 2011b:9-10).

Kommunicera och kommunikation dr begrepp som &r centralt i vad matematikundervisning
ska syfta till, och det kan handla om att utbyta information med andra om matematiska tankegéngar.
Detta kan ske likvdl muntligt som skriftligt, och med hjdlp av olika uttrycksformer. Genom
undervisningen i matematik ska eleven utveckla ett alltmer precist matematiskt sprak, for att vidare
kunna anpassa sina samtal och redogorelser till mottagare eller andaméal. Det ar forst nér eleven
utvecklat formagan att kommunicera matematik som matematiken kan utvecklas till ett funktionellt
verktyg 1 olika sammanhang. Eleven ska dérfor kunna kommunicera matematik genom att vixla
mellan olika uttrycksformer for skilda syften. Genom att eleven far kommunicera inom matematik
kan han eller hon utvidga och utveckla begreppsforstielsen, samt utveckla formagan kring att
generalisera, analysera och dra slutsatser. Likvdl som i att kunna kommunicera matematik &r
formégan att lyssna lika viktigt. Det kan handla om att ta del av andras beskrivningar, forklaringar
och argument (Skolverket, 2011b:11). Samtidigt ska matematikundervisning syfta till att vara
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lustfylld eftersom detta kan leda till ett intresse som underldttar inldrningen i matematik. Detta
intresse leder 1 sin tur till att s6ka nya kunskaper, bade pa det enskilda planet men ocksa i samspel
med andra. Denna form av utvecklingsspiral blir betydelsefull for elevens kunskapsutveckling inom
matematikdmnet (Skolverket, 2011b:7). Som tidigare redogjort kan matematik kopplas till den
tekniska utveckling, darfor ska eleven ges forutséttning till att mota digital teknik. Genom att eleven
moter anvindningen av digital teknik redan 1 grundskolan ldggs grunden for deras vidare ldrande.
For att mota tekniken och dess stindiga utveckling behdvs dven matematiska kunskaper. Den
tekniska utvecklingen 1 samhéllet gar fort framdt och darfor blir det viktigt att eleven ges tillfallen
att mota digital teknik 1 sitt larande. Den som har utvecklat goda kunskaper 1 hur digital teknik kan
anvindas utifrdn matematiska sammanhang har god forutsittning till att ta till sig framtidens teknik.
Eleven behover darfor utveckla formdgan att kunna reflektera over mojligheter, men likvél de
begransningar som teknik har (Skolverket, 2011b:10-11).

4.3 Kunskapskrav i arskurs 3

Kunskapskrav 1 arskurs 3:

Eleven [...]

...ska ha kunskaper om matematiska begrepp och visar det genom att anvdnda dem 1 vanligt
forekommande sammanhang och pa ett 1 huvudsak fungerande sitt.

...kan beskriva olika begrepps egenskaper, detta sker bland annat med hjilp av symboler.

...kan forklara hur olika begrepp relaterar till varandra.

...kan anvdnda grundliggande geometriska begrepp och vanliga ldgesord for att beskriva
geometriska objekts egenskaper, lage och inbordes relationer.

...kan beskriva och samtala om tillvigagangssitt pa ett i huvudsak fungerande sitt. Eleven anvénder
da symboler och matematiska uttrycksformer med anpassning till sammanhanget som hjidlpmedel.
...kan fora och f6lja matematiska resonemang om val av metoder och riknesétt. Eleven kan fora
och folja matematiska resonemang kring resultats rimlighet, slumpmassiga hdndelser, geometriska
monster och monster 1 talfoljder. Detta sker genom att stilla och besvara fragor som i huvudsak hor
till &mnet.

...har kunskaper om naturliga tal och visar detta genom att beskriva tals innebord (Skolverket,
2011a:67-68).

5. TEORETISK ANKNYTNING

I det hdr kapitlet redovisas hur barns lirande kan framjas. Det dr i utgdangspunkt fran det
sociokulturella perspektivet som vi ndrmar oss Vygotskijs syn pd sprak och ldrande,
begreppsutveckling och den ndrmaste utvecklingszonen eftersom det blir ett centralt stod for
innehdllet i denna studie. 1 utgangspunkt for vart syfte med studien vill vi for dig som ldsare
tydliggora for hur barns ldrande kan framjas, men ocksd anvinda féljande redovisat kapitel som
stod for vara undersokningsfragor.

5.1 Den sociokulturella teorin

Centrala aspekter av ett sociokulturellt perspektiv pé larande bygger pd en konstruktivistisk syn, dar
storst vikt laggs pé att kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext (Dysthe, 2003:41). Den
konstruktivistiska och den sociokulturella teorin har bada en anknytning till relationen mellan
tankandets och sprakets utveckling. Svensson menar att det kan 1 uttryck ses som problemet om
honan och dgget. Vad kommer forst, tdnkandet eller spriket? P4 vilket sétt dr tankandet och spraket
beroende av varandra? (2009:33). Dysthe (2003:41-47) har organiserat en redogorelse kring sex
centrala synpunkter vid den sociokulturella synen pa larande:

e Ldrande &ar situerat. Ett situerat perspektiv. pa ldrande riktar sig mot
inldrningskontexten. Situerat ldrande innebér att den direkta omgivningen spelar en
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stor roll for inldrningen, och att ldrande utgér fran det fysiska och sociala sammanhang
personen befinner sig i.

e Lirande &ar huvudsakligen socialt. Att lirande sker socialt kan innebédra relation och
interaktion mellan personer. Kunskap och fardigheter har inte sitt ursprung i hjirnan som
biologiskt fenomen.

e Lirande dr kommunikativt. Interaktionen med andra i ldromiljder dr avgoérande bade for vad
som lérs och hur det lars.

e Lidrande ar distribuerat. Kunskap &r distribuerat bland ménniskor inom en grupp. Detta
betyder att de personer inom gruppen kanner till och ar skickliga pa olika saker som alla &r
nddvéndiga for en helhetsforstaelse. I uttryck for detta kan man séga att kunskapen ar delad
inom gruppen.

e Lédrande dr medierat. Ett medierat larande innebér formedling, det kan handla om olika typer
av stod eller hjélp 1 ldroprocesser. Viktigaste redskapet for mediering dr spraket. Spraket ar
grundlidggande 1 ldroprocesserna. Denna punkt dterkopplar till den ovan ndmnda punken dér
spraket dr det viktigaste redskapet som medierar kunskap till en person.

e Lirande ér deltagande i en praxisgemenskap. En praxisgemenskap innebér att deltagarna ar
involverade i en gemensam verksamhet dir huvudingrediensen bland annat handlar om att

personerna har gemensamma uppgifter och rutiner. Skolan kan ses som en praxisgemenskap
(Dysthe, 2003:41-47).

5.2 Vygotskij

Den framste representanten av den sociokulturella teorin dr Vygotskij. I sin teori understryker han
sambandet mellan det historiska, kulturella och sociala sammanhanget for den maénskliga
utvecklingen. Sprékutveckling, som dr beroende av sociala och biologiska faktorer, miste ocksa
betraktas ur ett historiskt, kulturellt och socialt perspektiv, likvdl som ur ett utvecklingsperspektiv.
Vygotskij menade att spraket har sin utgangspunkt i kommunikation, men att utvecklingen av
spraket inte nodvéandigtvis dr beroende av den kognitiva utvecklingen. Det dr ndr barnet natt en viss
nivd som spraket paverkar utvecklingen av tdnkandet (Svensson, 2009:32-33).

5.2.1 Sprak och tinkande

Vygotskij studerade barns utveckling med fokus pé det mentala och det sociala samspelets betydelse
for barns kognitiva utveckling. Han hade idéer om att det dr nér individen inombords bearbetar
erfarenheter och nér individen delar med sig av dessa erfarenheter som utveckling sker. Individens
aktivitet ar alltsd utgéngspunkten for utveckling. Vidare menar Vygotskij att den sociala
omgivningen har stor betydelse for barnets mentala utveckling. En stimulerande och utmanande
milj0 paverkar barnets tankeformdga positivt (Svensson, 2009:30). Det dr i samspelet mellan
larandemiljé och barnet, i det kulturella och sociala sammanhanget, som ldrande konstrueras.
Genom att barnet utgar fran sin egen erfarenhet och vardagsbegrepp kan ldrande ocksa konstrueras.
Detta betyder att spraket har en avgorande roll for att fanga barns nyfikenhet och uppmairksamhet i
larandesituationer (Partanen, 2009:25). Reflektion, samtal, sprak och tinkande ar verktyg som vi
méinniskor anvénder oss av i vart larande. Med hjélp av dessa verktyg kan vi analysera situationer,
lira oss hur vi reagerar i dessa situationer och lira oss andra strategier for hur vi ska agera.
Reflektion, sprak, samtal och ténkande &r kognitiva och mentala verktyg som vi anvénder oss av nér
vi mottager kunskap och anses vara avgorande utifrdn det sociokulturella perspektivet i en individs
larande (Partanen, 2009:29-30).
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Kognitiva och mentala verktyg behdvs nir eleven vid utmaningar och uppgifter ska finna en
l6sning 1 sitt ldrande. For att kunna l6sa en matematikuppgift som exempelvis behandlar
multiplikation behover eleven forst och frimst en forstdelse och erfarenhet av begreppet
multiplikation. Vidare krdvs en grundlidggande taluppfattning och forstaelse av miangd (Partanen,
2009:104). Partanen (2009:12) understryker Vygotskijs idéer om att “[...] alla mentala processer har
sitt ursprung 1 det sociala livet. Det du tdnker sjélv, det du kan sjélv, kan du forst tillsammans med
andra.” Detta betyder att det en elev dnnu inte behérskar behdver han eller hon trina pé tillsammans
med en vuxen eller en mer kompetent kamrat.

5.2.2 Begreppsutveckling

Sprak bygger pa begreppsuttryck i form av gemensam uppfattning av det bestimda begreppet. En
avgorande roll 1 att utveckla forstielsen for begrepp dr att kunna uttrycka sig 1 sprék runt begreppet.
Det dr nér vi kan gora detta som vi séledes okar forstaelse for det precisa begreppet. En viktig del av
begreppsutvecklingen dr att kunna uttrycka sig, alltsd genom anvéndning av spraket utvecklar vi
vart begreppsinnehall och dirigenom véara begreppsuttryck. Darfor blir det svart att utveckla sitt
begreppsinnehéll om man inte har ett utvecklat sprak som stod och utgangspunkt. Enligt Vygotskij
ar det svart (omdjligt) att utveckla ett begreppsinnehdll utan att f mojlighet att utveckla ett sprik
som ticker det. Nér vi anviander spriket utvecklar vi begreppsinnehéll och begreppsuttryck (sprak).
Om vi tinker tvd sidor av ett pappersark sé kan dessa sidor inte skiljas dt. Detta betyder att vi inte
kan ta bort den ena sidan och ha den andra sidan kvar. Om vi ser till begreppsinnehall och
begreppsuttryck (sprak) kan detta ocksa jimforas med ett pappersark. Vi kan inte ta bort
begreppsinnehéll och ha begreppsuttryck (sprak) kvar. Dessa tvd fenomen gér hand i hand, och
dérfor dr de beroende av samt paverkar varandra. Begreppsinnehdll innefattar tankar och dsikter om
individer, saker och omgivning och forhdllandet mellan dessa. Begreppsuttryck innefattar spréket
som anviands vid dessa tankar och asikter. Detta samband mellan begreppsinnehdll och
begreppsuttryck symboliserar alla sprikformer. Vidare dr begreppsinnehallet ndgot individuellt,
alltsd att den innebord vi ger var omgivning beror pd vilka erfarenheter vi har. Nér vi exempelvis
tdnker pa olja har var och en sin egen uppfattning om begreppet. Vi knyter meningar och betydelser
till samma begrepp, men detta varierar mellan ménniskor eftersom vi har olika erfarenheter och
kunskaper om olja. Dessa individuella erfarenheter kan man dela med sig av, och utifran detta finna
likvirdiga tolkningar som man enas om och senare anvéinder. Varje situation vi befinner oss i
bygger upp vér erfarenhet. Denna erfarenhet paverkar i sin tur vdr begreppsutveckling. Vid varje ny
situation viljer vi vilken erfarenhetsbakgrund vi ska utgd ifran och étergar hela tiden till denna och
gor nya kopplingar. Situationen och omgivningen péaverkar oss, liksom ménniskor paverkar
varandra i samspel (Johnsen Heines, 2010:68-69).

Nir vi uttrycker oss utvecklar vi vara begrepp. Barn pratar ofta med sig sjdlva, vilket
Vygotskij menar ar viktigt for begreppsutvecklingen. Nir barnet slutar tala hogt overgar barnet till
ett inre tyst tal som senare Overgér 1 tinkande. Tadnkandet tar Gver talet och utvecklas utifran det,
talet finns dock fortfarande kvar. Det dr vanligt att man tdnker hogt nir man stélls infor problem.
Detta gor vi for att komma fram till en 16sning samtidigt som vi tdnker. I denna process anvénds det
sprak som for oss dr léttast att uttrycka tankar i. Mélet 1 dessa situationer &r att klargora begrepp for
oss sjdlva. I undervisningen ddremot dr méilet att hjdlpa eleven klargora sina begrepp, alltsd méste
en forutséttning vara att eleverna fir anvénda det sprak som de littast kan uttrycka sig i (Johnsen
Heoines, 2010:98).

5.2.3 Den ndrmaste utvecklingszonen

Det kanske mest vilkdnda begreppet som Vygotskij myntade dr den proximala utvecklingszonen
eller den narmaste utvecklingsomradet. Varje elev har en formaga att 16sa uppgifter av en viss
svarighetsgrad nédr den arbetar sjélvstindigt. I uttryck for detta kan man kalla det for den
sjalvstindiga kompetensen. Det Vygotskij upptickte nir han studerade barns ldrande var att en elev
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utdver den sjilvstindiga kompetensen kan klara en uppgift av hogre svarighetsgrad i stod av en mer
kompetent kamrat eller vuxen. Det vigledande stodet av en kamrat eller en vuxen blir en social och
spraklig dialog dar eleven s smaningom kan integrera och internalisera. Detta foresprakar den
rorelse fran yttre sprék till inre sprikligt tankande. Vi tanker hogt 1 samspel med ndgon, som vi
senare formulerar om till ett tyst tinkande (Partanen, 2009:51-52).

Vidare menar Dysthe att Vygotskijs vdlkdnda begrepp 1 minga ar har utgjort en viktig del 1
analyser av hur barn lédr sig i interaktion. Begreppet anspelar hur denna person i form av stod for
eleven kan stddja barnets ldrande genom att strukturera verksamheten verbalt och dérigenom ge
eleven sprakliga redskap fOr att styra sin aktivitet (2003:172). Om eleven ddremot endast far arbeta
inom det omrdde som den redan behirskar, sker inte ndgon utveckling. Det blir dérfor en repetition
for eleven, vilket givetvis resulterar i trakigt l1drande. Om eleven fér arbeta ovanfor sin sjilvstindiga
kompetens, men ocksa ovanfor sitt utvecklingsomrdde kan detta leda till att eleven utsitts for
overkrav (Partanen, 2009:53). Métet med det ndrmaste utvecklingsomradet &r alltsa en balansgang.

Vidare menar Partanen att han ofta moétt elever som “tappat sin motor” 1 skolan, vilket ofta
beror pa att eleven under liangre tid forsokt arbeta ovanfor sitt utvecklingsomrade, vilket kan
resultera 1 en kénsla av meningsloshet (2009:53). Undervisningen inom den proximala
utvecklingszonen utgér sdledes frdn vad en elev kan utfora pé egen hand utan hjélp och vad en elev
kan utfora under ledning av en vuxen eller tillsammans med en kamrat (Partanen, 2009:53). Ur
Vygotskijs perspektiv péd ldrande blir ldrarens roll att hela tiden balansera mellan att vdgleda eleven i
sitt larande och att samtidigt forhalla sig till att undersoka elevens idéer och forestillningar. Denna
form av undersokande sker sdvil i grupp som enskilt utifran elevens perspektiv. Det blir dven
lararens roll att hjdlpa eleven se sambandet mellan kunskaperna vi ldr oss 1 skolan i forhallande till
vardagslivet. Att se samband kan leda till en nyfikenhet hos eleven. Om eleven inte mojliggors att
se sambandet mellan kunskaperna man forankrar i skolan och det man kan anvinda i vardagslivet
kan det resultera i att eleven lér sig for ndgon annans skull (Partanen, 2009:112-113).

6. METOD

1 det hdr kapitlet presenteras val av metod och material, urval, etisk héinsyn, reliabilitet, validitet
och undersokningens generaliserbarhet. Avslutningsvis presenteras undersokningens process i hur
Vi tdnkt under undersokningen.

6.1 Val av metod och material
Som underlag for vért arbete har vi valt att gora kvalitativa intervjuer. Fragemetoder kan sdledes
handla om olika typer av variationer och valmgjligheter, det finns alltsa inte ett alternativ att mota
inom denna typ av undersékning (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2012:227). Dérav
kommer vi redogora for vilket typ av fraigemetod vi anvént oss av. Inom fragemetoder finns det,
enligt Esaiasson et al. (2012:227-228), tva kategorier att vélja mellan vid forskning. De tvéd olika
typer av undersokningar dr informantundersdkning och respondentundersdkning. Vi har valt att
presentera bada kategorierna, och sen presentera hur vi valt att forhalla oss till dem.
Svarspersonerna i en informantundersokning anvdnds som s kallade vittnen, de bidrar med
information som 1 sin tur blir kéllor for forskaren. Denna typ av frageundersékning anvinds ofta
eftersom man vill fa en s& bra bild som mojligt av exempelvis hur en organisation fungerar. Med
fordel kombinerar man informanternas svar med en dokumentanalys. Vidare, 1 en
respondentundersdkning bidrar svarspersonerna med sina egna tankar inom undersdkningsdmnet.
Denna typ av respondentundersokning syftar till att ta reda pa varje svarspersons asikter och tankar
inom det valda dmnet. Denna metod har i syfte att stdlla samma fragor till samtliga svarspersoner,
vilket leder till att forskaren kan finna likheter och skillnader 1 svaren. Var respondentundersékning
syftar till att kunna stdlla samma fraga till olika respondenter for att senare kunna finna likheter och
skillnader i svaren. Vidare vill man i intervjuer komma &t enskilda personers tankar och erfarenheter
inom det tinkta dmnesomridet (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007:291). Detta
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medfor att vi som forskare far ett brett perspektiv pa ldrares tankar och asikter i forhéllande till vald
litteratur. Utifrdn vér respondentundersdkning undersdker vi hur ldrare ser pa det matematiska
spraket och matematiska begrepp, vilket innefattar en matematisk terminologi, och ddrmed hur detta
stodjer elevens utveckling.

Esaiasson et al. (2012:228-229) menar att det i respondentundersdkningar finns tva
huvudtyper att forhélla sig till, ddr den ena &r samtalsintervjuer och den andra fradgeundersokning.
Vid frageundersokning &r det vanligast att man utgdr frén ett antal 1 forvig bestimda svarsalternativ.
Dock finns det mojligheter att gora pa ett annat sétt dar frageundersokning dven kan utga ifrén sa
kallade Oppna fragor, det vill sdga utan svarsalternativ, vilket vi valt att gbéra 1 véar
frdgeundersdkning. Daremot har vi inte valt att forhalla oss till en frdgeundersdkning, utan kommer
att anvinda oss av samtalsundersokning dven om frdgeundersokning utgar ifran att stidlla samma
frdga till olika personer, vilket vi gor 1 var undersokning. Att utgd ifrdn en frigeundersokning
handlar saledes om att beskriva hur vanligt forekommande négot ar i en viss population av personer,
vilket delvis var undersokning handlar, samtidigt dr det inte det som &r kdrnan 1 vir undersokning.
Kérnan ligger 1 att kartldgga respondenternas uppfattningar, vilket en samtalsintervju utgér ifran.
Samtalsintervju bygger, 1 jimforelse med en fraigeundersdkning, pa mindre strukturerade fragor dir
man ofta stéller frdgor i form av “Vad ar det forsta du tédnker pd nédr du hor ordet demokrati?”
(2012:229). Vi hanvisar till Bilaga 2 - Intervjufragor, dar du som ldsare kan se strukturen pa véra
fraigor 1 jdmfOrelse med hur man stiller frdgor 1 samtalsintervjuer. Vid
samtalsintervjuundersokningar arbetar man utefter problemformuleringar som handlar om
synliggérande, vilket vidare handlar om hur ett fenomen gestaltar sig. Dérav &ar
samtalsintervjuundersdkning en nackdel om forskaren soker efter procentuella sanningar (Esaiasson
et al., 2012:252). Vidare kommer vi presentera for det urval vi valt i forhallande till
samtalsintervjuer.

6.2 Urval

Vad géller val av intervjupersoner dr centralitet vanligast forekommande vid urval. Centralitet
innebdr de personer som dr viktigast for undersokningen (Esaiasson et al., 2012:259), vilket for oss
ar larare. I uttryck for detta kan man séga att vi har valt en jimforelseundersékning dér vi jamfor
svarspersonernas svar med litteratur. Vi kommer ocksa jaimfora svarspersonerna emellan for att fa
fram eventuella likheter och skillnader, vilket en respondentundersdkning utgér ifran. Utifran
centralitet vet man ofta pa forhand vilka svarspersonerna &r, men detta urval kan komma att
kompletteras beroende pa de svar man far. Esaiasson et al. (2012:258-259) argumenterar dven for
att det inte finns sédrskilda regler for hur manga intervjupersoner man bor anvinda sig av, dock ar
kravet att man vid respondentundersokning fortsétter intervjua tills dess att det uppnatt en teoretisk
mittnad. Detta betyder att intervjuer fortloper tills dess att man inte framkommer ndgra mer
relevanta aspekter for undersdkningens syfte. Dérav har vi har valt sex intervjupersoner eftersom
dessa gav oss tillrdcklig mattnad 1 undersdkningen. Dessa personer dr i enlighet med Esaiasson et al.
vara centrala kéllor, alltsd den typ av svarspersoner som vi anser viktigast for undersdkningen
(2012:258). Utifran detta bestdr var undersokning av ett icke slumpméssigt urval, eftersom
svarspersonerna i undersokningen dr ldrare som vi tidigare haft kontakt med. Inom det icke
slumpmissiga urvalet har vi anvint oss av nagot man kallar for “forsta-bastaurval”. Detta urval
handlar om att man anvédnder sig av de analysenheter, det vill sdga de svarspersoner, som for
forskaren dr mest villiga att delta 1 en undersokning (Esaiasson et al. 2012:188). Vidare anser vi att
denna avgrinsning av urval var tillrdcklig for att ge oss den information vi behovde som underlag i
undersdkningen. Esaiasson et al. (2012:230) menar att samtalsintervjuundersokning utgér ifran att
gora ett strategiskt urval av svarspersoner.
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6.3 Etisk hiansyn

Gustafsson et al. (2011:16) ndmner vikten av hur medverkande behandlas inom forskningsetiken.
Medverkande ska skyddas frén krinkningar. For att skydda medverkande i en intervju kan man som
forskare anvidnda sd kallade kodnycklar. Det vill siga att man anonymiserar identiteten pa
personerna och anvinder sig av andra namn (Gustafsson et al., 2011:46). Med hinvisning till detta
har vi valt att hélla vara svarspersoner anonyma 1 den kvalitativa undersokningen med anledning av
att ldrarna inte ska kunna identifieras eller kdnna sig utpekade. Darmed, av etiska skél, ndmner vi
inte ldrare eller skola vid namn. Vidare menar Esaiasson et al. (2012:257) att det finns ett absolut
krav pa att de intervjuade dr informerade om att de medverkar i en vetenskaplig studie, vilket kallas
informerat samtycke. Intervjupersonerna ska dven kénna till att de kan ta tillbaka sitt samtycke om
medverkan, ndgot som forskaren maste respektera. I var studie har ldrarna blivit informerade om att
de kan dra tillbaka sin medverkan. Svarspersonerna tillfrigades om det kdndes bra att vi spelade in
intervjun (Se Bilaga 1 - Missivbrev).

6.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Med reliabilitet menas att den métning man utfor ar stabil och ddrmed inte &r utsatt for slumpen,
vilket innebér att de intervjufrdgor man stéller ska frdgas pd samma sétt och att intervjusituationen
ska vara likadan (Trost, 2010:131-132). Vi kommer déarfor 1 vér kvalitativa undersokning utga ifrdn
att intervjuerna utfors med samma fragor, samt pd ett likvdrdigt sétt. Reliabilitet innebér att
métningen vid ett senare tillfdlle ska ge samma resultat vid ny méitning. Problemet blir dock att man
vid reliabilitet forutsitter ett ordrligt och konstant forhéllande for att kunna uppnd samma resultat
(Trost, 2010:131-132). Déaremot menar vi att var kvalitativa undersokning mdojligtvis inte kan fa
samma resultat om nagra ar framdver. Vi grundar detta i att ldrarlagen fordndras, lédrares
uppfattningar och erfarenheter dr olika, ldrarutbildning fornyas, elever av en annan generation
kommer in i skolan och att ledning i form av rektorer fornyas. Dessutom fornyas ldroplanen med
jdmna mellanrum, mojligtvis &ndras den inte drastiskt men det tillkommer &dndd nya
forhallningssétt. Skolkultur &dndras i takt med samhéllet. Det som dr aktuellt nu inom skolkulturen
kanske inom négra ar har bytts ut till ndgonting annat. Detta medfor att man faktiskt kan utgd fran
var studie vid en likvérdig forskningsmetod dir man over tid vill se hur skolkulturen har @ndrats,
och om andra ldrare har en annan uppfattning om matematikens sprak och dess begrepp. Utifran ett
interaktionistiskt synsétt utgar man frin att vi ménniskor stdndigt deltar i processer, vilket medfor
att man hellre ska forvinta sig skilda resultat (Trost, 2010:131-132). Reliabilitet utifran kvalitativa
undersokningar innehaller fyra delar att forhalla sig till. Dessa presenteras hir nedan for att klargdra
for dig som ldsare och motivera for vara val:

e Kongruens innefattar likheten mellan de fragor som ska médta samma sak. I den kvalitativa
undersokningen stills samma fragor till olika svarspersoner for att forstd nyanserna.

e Precision avser intervjuarens sitt att registrera svaren. Som intervjuperson ska man inte utga
ifran att man fOrstitt svarspersonens angivna svar, utan att ha kontrollerat detta med
svarspersonen. Detta for att inte ldgga egen vérdering i svaret.

o Objektivitet innefattar skilda intervjuares sétt att registrera. Objektiviteten blir hog om
samtliga intervjuare registrerar samma sak likadant. I kvalitativa undersokningar handlar
objektivitet om att man vid ldsning av en rapport ska kunna ta stéllning till om man sjalv

som ldsare uppfattar ett svar eller resonemang annorlunda.

e Konstans avser tidsaspekten och forutsittningen att det métta fenomenet inte dndrar sig.
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En kvalitativ undersokning kommer troligen att dndras, vilket vi redogjort for och vidare kommer
lyfta problematiken kring det. Kvalitativa undersokningar utgér frin att vara jimforbara, och att det
ar forandringen som é&r det intressanta over dren som gér. En kvalitativ undersdkning kan darfor inte
vara konstant, eftersom forhallanden fordndras. Det interaktionistiska synsédttet forutsétter att vi
istéllet for att 4ga egenskaper utgar fran tid, processer och fordndringar. Foérdndringen kan ta tid,
vilket gor att den kan upplevas som statisk men eftersom vi ménniskor &r aktiva i vér process sker
fordndringen automatiskt (Trost, 2010:131-132). Esaiasson et al. (2012:57) ndmner validitet som
det mest centrala men dven det svaraste problemet ndr man bedriver empirisk forskning. De menar
att eftersom fradgor och problemstdllningar formas teoretiskt, och undersdkningen formas
operationellt uppstdr ett sd kallat Oversdttningsproblem. Alltsd, stdmmer den empiriska
undersdkningen 6verens med den teoretiska som man pastar sig undersoka?

Vidare definieras validitet pa tre olika sitt: (1) Overensstimmelse mellan teori och empiri. (2)
Franvaro av systematiska fel. (3) Att vi méter det vi pastar oss maéta, vilket betyder att forskaren gor
pa det sdttet som han eller hon séger sig gora undersokningen pa. Dédrefter delas dverensstimmelsen
mellan teori och empiri (1) samt frdnvaro av systematiska fel (2) in under begreppet
begreppsvaliditet samt det sistndmnda péstaendet (3) under begreppet resultatsvaliditet. For att
uppnd en hog niva av resultatsvaliditet (3) krdvs en god begreppsvaliditet (1 + 2) samt en god
palitlighet, alltsa att vi faktiskt méter det vi pastar oss mita. Vi har under arbetets géng stravat efter
att forhalla oss till detta i stod av tidigare presenterad fakta i detta kapitel genom att hela tiden vara
kritiska och ifragasdttande.

Examensarbetets generaliserbarhet ldmnas at dig som ldsare pa grund av arbetets kvalitativa
undersokningsstruktur. De resultat vi redogér for ar tillfalliga och representerar dérfor inte hela
populationen, de kan komma att &ndras efter tid och med ny forskning. Resultaten ar giltiga tills
dess att ny forskning pavisar ndgonting annat. Vi har ddremot strévat efter att genomfora studien pa
ett sd palitligt sdtt som mojligt for att hdja examensarbetets reliabilitet och validitet (Emanuelsson,
2001:50-51). Som tidigare ndmnt 1 detta kapitel forutsétter reliabilitet att det fenomen man
undersoker dr konstant for att man ska kunna uppnd samma resultat vid ny métning (Trost,
2010:131-132). Dock har vi redan argumenterat for att denna studie troligen inte kommer fa
likvirdiga resultat om ny métning genomfors. Det grundar sig delvis 1 att en ldrares egen erfarenhet
och kunskap ar nagot personligt. Léarare och ldrarlags uppfattningar och erfarenheter dndras, likt
som en persons asikter dr av eget tycke. Dock finns det mojlighet att 4nd4 hitta likvérdiga monster i
det vi fragat med ldrare som arbetar i en annan kommun eller har annan erfarenhet. Trost
(2010:131-132) uttrycker som tidigare ndmnt att vi médnniskor stindigt deltar i processer, och detta
medfor att man kan inte forvinta sig likvéardiga resultat.

6.5 Undersokningens process
Vid samtalsintervju ska man enligt Esaiasson et al. (2012:264-265) tidnka pd hur fradgorna
struktureras. Formen pa samtalsintervjun ska utga ifran att skapa en dynamisk situation dér samtalet
blir levande. Intervjun kan dérfor inledas med sa kallade uppvarmningsfragor, som handlar om att
skapa en kontakt med svarspersonen. Nir man sedan vdl kommer till sjdlva intervjun ér det viktigt
att 1 atanke ha uppfoljningsfrdgor eftersom samtalsintervjun utgér ifrn att bli levande. Vi har
tidigare redovisat att var undersokning bestar av icke slumpmaéssigt urval. Detta betyder att man
anvinder sig av det urval som for oss som forskare dr mest villig att delta i en unders6kning
(Esaiasson et al. 2012:188). Dérav kontaktade vi de ldrare som vi trodde skulle vilja stélla upp 1 var
undersokning. Vi kontaktade dessa ldrare i form av ett brev (Se Bilaga 1 - Missivbrev) dér vi
beskrev vad vi ville undersdka och om de ville stélla upp 1 undersokningen. Vidare menar Esaiasson
et al. (2012:267) att detta satt 4r mest lampligt 1 en samtalsintervju.

Déremot, innan samtalsintervjun, rekommenderas man att gora provintervjuer for att skapa det
dynamiska samtalet som man &ir ute efter. Vidare kan frdgor som ser bra ut pa pappret bli svara att
svara pa vid ett samtal. Innan vi intervjuade ldrarna, valde vi darfor att géra en provintervju. Redan
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vid forsta tillfallet mérkte vi att frigorna var svarformulerade, och gav korta svar, vilket vi inte var
ute efter. Vi fick formulera om frdgorna for att vid ett nytt tillfélle testa fragornas héllbarhet for en
undersokning. Vi, i enlighet med Esaiasson et al. (2012:268), tycker att for att en intervju ska bli
givande och ge god information krédvs att man skaffar erfarenhet och 6vning kring hur fragor ska
stéllas. Vid sista provintervjun fick vi ett samtal med den intervjuade som fortldpte i samspel med
de uppfoljningsfragor vi hade. Intervjuerna utférdes per telefon, med anledning av att lararen sjalv
skulle kunna bestdmma vilken tid som passade denna person bést. Intervjuerna spelades in efter
godkidnnande av deltagarna. Samtidigt som inspelningen skedde antecknades svaren 1 ett forberett
dokument av den student som inte stillde fragorna. Efter avslutad intervju skrev vi ut svaren i
examensarbetet med hjilp av anteckningarna och inspelningarna. Esaiasson et al. (2012:268) menar
att man vid tillfallet att skriva ut intervjuerna inte mdjligtvis behover redovisa alla fragorna.
Forskaren véljer sjdlv den information som ar relevant att analysera, dock valde vi att redovisa alla
fragorna vi stdllde till ldrarna ndr vi hanterade databearbetningen. Vi lyssnade pa inspelningarna
manga ganger vid databearbetningen for att forsdkra oss om att vi tolkat svaren rétt, samtidigt som
vi holl oss objektiva for att inte ldgga ndgon vérdering i resultaten. Vid databearbetning av
respondentintervjuer dr analysstadiet mer krangligt, &n vid informantintervjuer menar Esaiasson et
al. (2012:269), vilket vi ibland upplevde som utmanande. Vidare finns det olika metoder om hur
man ska redovisa de resultat man fatt, dar “[v]dsensmetoden anvinds inte for att urskilja olika
aspekter utan for att finga det centrala av en fOreteelse bland manga olika sorters fall
(intervjupersoner) - det vill sdga en form av gemensam ndmnare.” (Esaiasson et al., 2012:274).
Utifrdn detta har vi forsokt analysera data genom att hitta gemensamma ndmnare. Déremot, som
tidigare ndmnt, handlar respondentundersdkning om att finna likheter och skillnader 1 svaren hos de
intervjuade. Esaiasson et al. (2012:252) menar att samtalsintervjuundersékning anvénds nir man
som forskare inte vet tillrdckligt, eller inget alls, om det man vill undersoka. Resultatet ska alltsa
beskriva och redovisa for de fenomen man undersoker, vilket for oss dr matematikens sprak och
dess begrepp. Esaiasson et al. (2012:275) uttrycker vidare att man som forskare méiste stdlla sig
fraigan om den intervjustruktur man har varit tillrickligt givande for att kunna se de mer
Overgripande monster 1 resultatet. En rekommendation 4r att boérja med delarna i1
resultatredovisningen for att senare forsoka hitta de mer gemensamma ndmnarna i resultatet, vilket
vi valt att forhdlla oss till. Alla intervjufragor redovisas i resultatredovisningen pa olika sitt
beroende sin struktur och ldrarnas svar. Kérnan med en samtalsintervjuundersokning ar att belysa
olika uppfattningar och tankekategorier som personerna i undersékningen ger uttryck for (Esaiasson
et al., 2012:229), vilket vi forsokt att uppnd. Samtidigt vill vi lyfta att en observationsstudie hade
varit ytterligare ett sétt att betrakta matematikens sprak och dess begrepp, utifrdn hur det egentligen
anvinds 1 ett klassrum. Dock, vad &r vi att avgora vad matematikens sprék och dess begrepp &r? Vi
har via vér undersokning forsokt att nirma oss dessa fenomen i frigan om vad de betyder och hur
det kommer till anvéndning.

7. RESULTATREDOVISNING

I det hir kapitlet redogors och sammanstills intervjusvaren. Intervjun bestod av nio huvudfrdagor,
och ndgra underfragor samt bakgrundsfrdagor (se Bilaga 2: Intervjufragor). Vara huvudfrdgor
bestar av tre kategorier; matematiskt sprak, matematiska begrepp och att anvinda det matematiska
spraket och dess begrepp. Varje kategori innehdller tva till fyra fragor. Vi har valt att redogora
dessa kategorier i 3 olika avsnitt i resultatredovisningen for att du som ldsare ldttare ska kunna
orientera dig. For att urskilja ldrarna har vi valt att, av etiska skdl, presentera och namnge ldirarna
med symboler i form av bokstdver.
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Tabellen baseras pé de bakgrundsfragor som stilldes till ldrarna (se Bilaga 2: Intervjufrégor).

Verksam Verksam larare i | Verksam ldrare i | Antal Behdrighet i
pedagog sedan: | arskurs 1-3 Molndals hogskolepodng | arskurs att
sedan: kommun sedan: | (hp) i | undervisa i
matematik- matematik:
didaktik:
Léarare (a) | 1993 2007 2000 30 hp arskurs 1-6
Lérare (b) | 1990 1995 1990 30 hp - arskurs 6
Larare (¢c) | 1989 2003 2003 30 hp arskurs 1-6
Lérare (d) | 2001 2004 2004 30 hp arskurs 1-6
Léarare (e) | 2008 2009 2009 30 hp arskurs F-3
Lérare (f) | 1999 2007 2007 30 hp - arskurs 5

(Vi reserverar oss for eventuella felrdkningar 1 artal.)

7.1 Matematiskt sprak

7.1.1 Ldrares uppfattning om det matematiska spraket

Forsta fragan inleddes med vad ldrarna tinker ndr de horde uttrycket “matematiskt sprak”. Vi
inleder resultatet av denna fragan genom att referera till hur ldrarna uttryckte sig under intervjuerna.

Det matematiska spréket dr det som anvidnds i matematikundervisningen. Det handlar om att man
bendmner ord och begrepp pa ett korrekt sétt, och anvdnder matematiska termer i undervisningen. (a)

Matematiskt sprak &r det man anvénder i matematiken. Detta sprék behdvs for att kunna arbeta med
matematik. (b)

Det matematiska spriket kan i uttryck vara tecken. Det kan vara precis som vilket sprdk som helst, till
exempel engelska. Det handlar om att ldra sig ett forst frimmande sprak, som sen blir enklare att hantera.
Det matematiska spraket handlar ocksd om att man kan hantera och klara av saker som har med siffror,
bilder, tecken att gora och att ldra sig olika symbolers betydelse. (c)

Ett sprék som eleverna anvénder sig av pd matematiklektionerna, men ocksa att ldrare anvinder ett
korrekt sprak som da formedlas till eleverna. (d)

Att man pratar matematik, och anvénder korrekta namn som till exempel addition och subtraktion. Det
handlar om de rétta termerna och begreppen med anpassning till dess d&mne. (e)

Matematiskt sprak ar termer som exempelvis addition och subtraktion. Det betyder att man anvénder de
korrekta termerna istillet for plus eller minus, som man alltid anvinde forr. (f)

Haélften av ldararna (a, b, d) uttrycker att det matematiska spriket for dem handlar om det man
anviander 1 matematiken och/eller under matematiklektionerna. Majoriteten av ldrarna (a, d, e, f)
uttrycker att det matematiska spraket betyder att man anviander/kan anvédnda korrekta bendmningar
och begrepp ndr man nérmar sig matematik. Tva av ldrarna (e, f) uttrycker vidare att de korrekta
bendmningarna och termerna i matematik kan handla om att man anvinder addition och subtraktion,
istéllet for plus och minus. Det handlar om att anvinda korrekt sprdk med anpassning till dess &mne.
En lérare (b) uttrycker att matematiskt sprak behdvs for att kunna arbeta med matematik. Vidare
uttrycker en larare(c) att det matematiska spraket handlar om att ldra sig ett forst frimmande sprak,
som sedan blir enklare att hantera ju mer man maoter det.
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7.1.2 Det matematiska sprdkets betydelse for elev

Utifrén vad lararna svarade nér de horde uttrycket “matematiskt sprdk™ stillde vi frdgan vad det har
for betydelse for eleven att ha kunskap om detta. Majoriteten av ldrarna (a, b, c, d, e) berittar under
intervjuerna att det matematiska spraket handlar om forstielsen for &mnet. Vidare lyfter en larare (f)
att det matematiska spréket betyder mycket for eleven. I uttryck for detta dr att det dr av vikt att
anvinda siffer-termer, istéllet for bokstiver. Alltsa, att man skriver 3+2, och inte anvénder bokstaver
1 form av “lagg till tvd”. Nagra av ldrarna (b, c) trycker pd den vidare utveckling hos eleven i
matematik som ett berikat matematiskt sprak kan ge eleven. Vidare lyfter en ldrare (e) att eleven
ofta vet vad plus och minus innebédr, men ndr man bdrjar anvdnda mer korrekta uttryck som
addition och subtraktion har eleven svérare att forstd vad man som ldrare menar. Detta kan saledes
kopplas till ovanndmnda redovisning av intervjufrdgan kring vad ett matematiskt sprék ar enligt
lararna, dir tva av lararna (e, ) uttrycker sig att korrekt matematiskt sprak kan vara att sdga addition
och subtraktion, istéllet for plus och minus. En ldrare (c) uttrycker sig att ha ett sprak innebér att
man kan ga vidare 1 sin utveckling dir man skapar en djupare forstéelse, exempelvis att en fagel
dven kan vara en svan. Det uttrycks att eleven ska kunna anvénda sitt matematiska sprik pa ett
varierande sétt, och att det matematiska spraket handlar om att man forstar varandra i och om vad
man menar (d). Lérarna (a, b, c, d, e, f) ldgger vikten pa att eleven ska kunna anvénda ett korrekt
sprédk ndr den samtalar. Vidare lyfter en lirare (e) att nédr eleven moter en ldrare som anvénder ett
korrekt sprak kan en annan forstaelse skapas. Darfor ar det viktigt att man forsoker anvénda korrekt
sprék sa mycket som mojligt.

7.1.3 Aktiviteter som stodjer det matematiska spraket

Den tredje fragan vi stillde var om ldrarna kunde ge forslag pa aktiviteter som stodjer lirandet om
det matematiska spréket, och vilka andra formégor som eleven utvecklar vid den typ av aktivitet
som de ger som forslag.

Sammanfattning 1 form av tabell Over resultatet av “Aktiviteter som stodjer det matematiska

sprdket”.
Arbetssitt, metoder, strategier Antal Respondenter
Tillsammans, grupparbete 4 ab,de
Problemléosning 3 a,b,d
Samling, genomgdng 2 b,e
Diskussioner 2 ae
Texter, bilder 2 of
Laborativ matematik 1 b

Majoriteten av ldrarna (a, b, d, e) uttrycker att aktiviteter tillsammans och i1 grupp stodjer
utvecklingen om matematikens sprak. En av dessa ldrare (b) uttrycker sig i form av att all
undervisning dir man arbetar tillsammans stodjer elevens matematiska sprak. Det kan handla om
genomgangar som man har tillsammans och dér man dd moéter olika begrepp tillsammans, for att
eleven vidare ska kunna 16sa uppgifter pa egen hand. Problemldsningar, laborativ matematik och all
form av praktiskt matematik hjdlper eleven att utveckla det matematiska spraket. Andra formagor
som eleven utvecklar dr problemlosning, huvudrikning, resonera, samtala, kommentera och att
redogdra for olika berdkningar och slutsatser. All form av praktiskt matematik utvecklar elevens
matematikforstaelse och den liar sig matematikens fenomen, enligt denna ldraren. En annan lirare
(e) ndmner samlingar som stod for elevers matematiska sprakutveckling. “Nir vi sitter i samlingar
och pratar matematik, nir vi pratar “ta bort” s kanske man Oversitter det till subtraktion, “ligga
till” - addition.” Matematiksamlingar handlar om att skapa forstaelse hos eleven for givna uppgifter,
men ocksd om att utveckla spraket och ddrigenom skapa forstaelse. Vidare lyfter en ldrare (f) att nir
man arbetar med rdknesagor anvdnder man de matematiska termerna vilket kan vara siffror.
Dérigenom utvecklar eleven formégan att kunna Gversitta dessa siffror till ett ldmpat matematiskt

20




sprék. Hilften av ldrarna (a, b, d) ndmner problemldsning som ett forslag pa stodjande aktivitet.
Den ena ldraren (a) menar att eleven genom problemldsning far mojlighet att utveckla formagor
som exempelvis att kunna diskutera 16sningssédtt med sina kamrater. Eleven utvecklar ocksé
formégan att till exempel genom motet med olika strategier finna det eller de rdknesétt som &r
lampligast att anvdnda i given uppgift. En annan lirare (d) menar att eleven genom problemldsning
lar sig reflektera 6ver de begrepp som anvinds 1 den givna uppgiften. Vidare utvecklar eleven sin
reflektionsformaga, hur jag sjdlv liar mig bédst och hur mina klasskamrater lir sig och ténker.
Problemldsning i grupp dr gynnsamt pé si sitt att eleven utvecklar sin samarbetsformaga. Ovriga
formagor som tva ldrare (b, e) trycker péd att eleven utvecklar dr att kunna losa problem,
huvudrikning, kunna resonera, samtala, kommentera och redogora for berdkningar och slutsatser
vid problemlosning. Vidare utvecklar eleven, enligt en av ldrarna (e), formagan att fundera Over
skillnader 1 spriket, vad det innebér att ’ta bort” eller ’ta emot”. Nir man sitter 1 samlingar och
pratar matematik kan man diskutera uttryck som “ta bort”, som man sedan &versitter till
subtraktion. Likval uttrycket “lagga till” oversitter man till addition, enligt denna ldraren. Nar man
sitter 1 en samling handlar det frimst om att prata om matematik och dirigenom skapa en forstaelse
hos eleven for en given uppgift, men ocksd hora hur andra resonerar ar en viktig del 1 dessa
moment. En aktivitet som en annan ldrare (c) ndmner dr att eleven utifran en bild ska skriva de
symboler som representerar bilden. Detta ska goras pd ett konkret sétt. Detta dr likt med hur en
annan ldrare (f) uttrycker sig dir eleven ska kunna Oversitta siffror till matematiskt sprdk. Dessa tva
larare (c, f) ar likvéardiga 1 sina svar om arbetet att kunna oversétta.

7.1.4 Helklassdiskussioners fordelar och nackdelar

Tva léarare (b, c) uttrycker att helklassdiskussion dr ett vdldigt bra inslag i matematikundervisning.
Tvé ldrare (b, d) uttrycker att man vid helklassdiskussioner och genomgangar kan se om man har
alla eleverna med sig i forstaelsen, eller om de inte forstar ndgonting. Déremot kan det bli svart att
se detta om man har en for stor grupp, men helklassdiskussioner &r for det mesta mycket positivt att
ha 1 undervisningen. En nackdel med helklassdiskussioner & om man har en eller flera elever som
inte kommit s& langt 1 sin matematiska forstielse sa kan genomgéngar ibland tendera till att bli f6r
svart for dessa, eftersom det dr ménga asikter och tankar som ofta redogors vid moment som detta.
Var ldgger man helklassdiskussionens kunskapsniva ndgonstans s att alla hinger med? En larare
(b) séger: “Det som man gor tillsammans kan man ldttare gora sjilv ndsta gang.” Om man
exempelvis gir igenom multiplikation 1 helklass flera gdnger underlattar det sen for eleven att géra
det sjdlv. Daremot kan helklassdiskussioner blir mer givande om man delar in barnen i mindre
grupper. Vidare lyfter en annan ldrare (a) ett liknande svar dédr denna larare foredrar att gruppera
eleverna for att fA mer givande diskussion med fler asikter dér alla kan komma till tals. Tva ldrare
(b, f) menar att vid helklassdiskussioner kan man se om man har med sig alla elever, men en for stor
barngrupp kan hindra detta. Vidare lyfter hélften av ldrarna (c, d, e) att helklassdiskussioner bidrar
till att man ldr sig av varandra, och forstar hur andra tdnker, vilket handlar om att lyssna pa
varandra. “Att hora vad andra siger dr ocksa nyttigt” (e). En ldrare (c) lyfter att eleven kan om den
vill gdmma sig 1 gruppen vid helklassdiskussioner. Ddrmed menar tva ldrare (b, f), som tidigare
ndmnt, pd att helklassdiskussioner &r ett tillfélle till att se om alla elever har forstaelse for den givna
amnet 1 matematik, men att den stora gruppen kan forhindra detta i uttryck for att det blir svart att se
over en for stor grupps kunskap utifran ett individperspektiv. Tva andra lérare (c, d) menar pa att
alla kanske inte far komma till tals trots att eleven vill det vid helklassdiskussioner, darfor menar
dessa tvé ldrare pa att man vinner mer pd mindre grupper. En annan larare (e) uttrycker det som att
eleven kanske inte vigar sdga ndgot, men att det kan vara minst lika viktigt att lyssna pd vad andra
har att siga, medan en annan larare (d) sdger att det kan vara en nackdel eftersom de kanske bara
nojer sig med att lyssna och det inte alltid &r tillrdckligt. Vidare lyfter en ldrare (f) att
aldersintegrerade klasser kan forsvara helklassdiskussioner eftersom det kan bli svart att anpassa
amnesinnehallet. Likt tva andra ldrare (b, d) uttrycker vid helklassdiskussioner; “Var lagger man
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helklassdiskussionens kunskapsniva ndgonstans sa att alla hinger med?”. Overlag #r alla lirarna (a,
b, ¢, d, e, f) positiva till helklassdiskussioner, men sjdlvklart finns det nackdelar att vara observant

pa.

Sammanfattande tabell av resultatredovisningen “Helklassdiskussioners fordelar och nackdelar”.

Fordelar Nackdelar
Helklassdiskussioner bidrar till att... Helklassdiskussioner bidrar till att...
..eleverna ldr sig av varandra, forstar hur andra tinker | ..alla kanske inte far komma till tals (c,d,e). En for stor

och ldr sig att lyssna pd varandra (c,d,e). Samtidigt kan | barngrupp kan hindra ett givande arbetssdtt som detta
man se om alla elever forstdr det man diskuterar (b,df). | (b,d) och det kan bli svart att kunskapsanpassa innehdllet

Via helklassdiskussion/genomgang skapas en utefter varje kunskapsnivad bland eleverna (b,d). Ddrmed
forforstdelse (b), och att foredra dr att gruppera kan for stor barngrupp bidra till att elever gommer sig(c),
eleverna sa att alla kan komma till tals (a,b). och viljer att inte prata (d). Samtidigt kan

dldersinterigerade klasser bidra till att hindra ett givande
arbetssiitt eftersom kunskapsnivan dr olika(f).

7.2 Matematiska begrepp

7.2.1 Ldrares uppfattning om de matematiska begreppen

Vidare stéllde vi fragan till ldrarna hur de ser pd matematiska begrepp. Majoriteten av pedagogerna
(a, b, ¢, d) kopplar den givna fragan till en kommunikativ form. Négra larare (a, f) séger att
matematiska begrepp betyder att man anvénder korrekt sprék till det givna dmnet. Detta betyder att
man fréngar talspraket, till att anvénda ett mer korrekt sprak med de rétta uttrycken. En av dem (f)
uttrycker att man forsoker anvidnda de rétta begreppen mer och mer, och att man forsoker undvika
de enkla talsprékstermerna. Denna kommunikativa form och anvidndandet av korrekt matematisk
sprak ndmns dven av ldrarna vid fragan om aktiviteter som kan stodja det matematiska spriket (se
kapitel 7.1.3). En person (b) lyfter att kunskap om matematiska begrepp innebér att man kan fora
matematiska resonemang, samtala, argumentera och fora diskussioner savil i undervisning som i
vardag. Att ha kunskap om de virdeladdade orden menar denna ldrare pa att det mojliggor for
eleven att forstd hur man forhéller sig till dessa. Ytterligare en ldrare (d) uttrycker att matematiska
begrepp innefattar och betyder s& mycket. Det inkluderar inte bara de fyra raknesétten, utan det ar
sa mycket mer runt omkring. Vidare lyfter denna ldrare att eleven maste forstd begrepp som till
exempel hdlften och dubbelt. Nagon (e) uttrycker det som att det delvis handlar om de fyra
raknesdtten, men likt foregéende ldrares uttryck (d) sé ar det s& mycket mer kring ett begrepp som
ocksé har betydelse. Ett huvudbegrepp som inkluderas i de fyra ridknesétten kan till exempel vara
addition, men detta byggs upp av mindre begrepp som exempelvis tillsammans. Att ha forstaelse for
spraket och begreppens olika innebord samt betydelse nimns av ldrarna vid fragan om vad det
betyder att eleven har ett matematisk sprak (se kapitel 7.1.2). Matematiska begrepp &r det
matematiska spriket, sdger en lirare (c¢). En annan (d) uttrycker att matematiska begrepp signalerar
att det ror sig om matematik, och att det inte ror sig om ndgot annat &mne nér termer som mindre
dn, storre dn, addition, differens och tillsammans forekommer. Det ndmns dven att det finns
matematiska begrepp som ska anpassas utefter vilken arskurs eleven gar i (c).

7.2.2 De matematiska begreppens betydelse for eleven

Utifran frdgan om vad matematiska begrepp ar stéllde vi frdgan om vad kunskap om matematiska
begrepp har for betydelse for elevens ldrande. Att eleven har forstdelse for matematiska begrepp
betyder for fyra av ldrarna (a, b, ¢, d) att det underldttar nir matematiken utvecklas over
arskurserna, men ocksa att eleven sjilv utvecklar sin forstdelse genom det gemensamma spréket.
Tva av ldrarna (b, c) trycker pa att matematik &r mer an att bara rdkna i liroboken. Matematik ar ett
gemensamt sprak som vi utvecklar tillsammans. Begreppsbildning dr viktigt {for tva lirare (b, d).
Eleven behover utveckla sin begreppsbildning for att forstd det matematiska spréket. En svag
begreppsbildning betyder ofta att eleven inte har utvecklats s& mycket inom d@mnet (b). En god
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begreppsbildning innebir att eleven kan forknippa foremél med begrepp och dérigenom anvinda sin
fantasi, enligt en annan ldrare (d). For en ldrare (a) handlar begreppsforstaelse om att kunna mota
dessa 1 vardagslivet, alltsd att man forstar innebdrden och kan forhélla sig till dem. Vidare menar
denna ldraren (a) pa att ju tidigare eleven moéter korrekt bendmnda begrepp desto léttare blir det i
senare utbildning. Om inte, behdver eleven ldra sig rétt bendmning flera gdnger om. Det handlar om
att till exempel sdga addition istillet for plus. Att anvdnda korrekt bendmning fran borjan resulterar
1 att begreppen blir ngot naturligt for eleven. En annan larare (f) lyfter att arskurs 1 i denna ldrarens
klass har mer kunskap om matematiska begrepp &n vad de elever som gér i1 arskurs 3 har 1 denna
larares klass. I uttryck for detta har eleverna i &rskurs 1 mer koll pd till exempel vad addition
innebdr, snarare dn vad plus betyder. Denna ldraren tror att ju mer man anvidnder korrekta
bendmningar kommer de forenklade uttrycken att forsvinna. Det handlar alltsd om att man som
larare anvinder de mer precisa begreppen framfor de forenklade, eftersom det tycks gynna elevens
matematiska sprakutveckling. I intervjun ndmner en ldrare (d) att nédr eleven har kunskap om
matematiska begrepp kan denna person vilja ritt begrepp vid ritt tillfalle. Alltsa att eleven har
forstaelse for inneborden av begreppet och kan utldsa detta genom att ldsa mellan raderna i given
uppgift. Kunskap om matematiska begrepp enligt en ldrare (b) bidrar till att eleven kan kdnna
delaktighet och samhdrighet men ocksé att eleven utvecklas inom dmnet. Nér matematiken fungerar
utan problem och eleven kénner att de har kunskap om begreppen blir utvecklingen positiv. Likvil
handlar det om, enligt en annan ldrare (e), att man genom kunskap om begrepp kan se och forsta
matematiken som finns runt omkring oss. Saknar man forstielse om begreppen kan man exempelvis
fa svart att forsta texter.

7.2.3 Grundldggande matematiska begrepp
Niér vi stéllde den sjunde frdgan om vilka begrepp som liraren finner grundldggande uttryckte sig
lararna enhetligt med varandra.

De grundliggande matematiska begrepp..

..ar att eleven forstar till exempel stérre dn, mindre dn, hdlften och dubbelt. Andra grundliaggande
begrepp som har betydelse for forstaelsen och utvecklingen av elevens matematikkunskaper ar att eleven
vet vad addition, subtraktion, multiplikation och division innebdr. (a)

...som har betydelse for eleven ér till exempel fore, efter, framfor, bakom, stor, liten och jimfora som &r
viktigt att kunna i borjan av sin utveckling. Det finns en rad av olika enklare begrepp som ar av betydelse
for elevens fortsatta larande. Senare kommer andra grundlédggande begrepp som ocksa &r viktigt och det
ar exempelvis addition och subtraktion, men da har troligen eleven kommit lite lédngre i sin
begreppsbildning. Antalsuppfattningen ar otroligt viktigt for att kunna komma igang med sin
matematikutveckling. (b)

...ar framforallt de fyra rdknesétten, vilket dr A och O att kunna och for att kunna delta i ett samhaéllet. De
matematiska begreppen ar amnesdvergripande. (c)

...ar de fyra riknesétten som ar oerhdrt viktiga, men det handlar ockséd om underbegreppen som bygger
upp ett huvudbegrepp. Det kan handla om underbegrepp som till exempel tillsammans, skillnad, differens,
mindre dn och stérre dn. De grundliggande geometriska formerna som man arbetar tidigt med i de lagre
aldrarna kan ocksa vara relevanta, kan man dessa kan man borja fordjupa sig i dem med till exempel
begrepp som hérn, kant, stricka, area och omkrets. (d)

...man borjar med i de lagre arskurserna kan till exempel vara mer, mindre, lika med, hdlften och dubbelt.
Att forstd miangder dr ocksd grundliggande, man talar om mest, minst, nollans betydelse och
likhetstecknets betydelse. (e)

...kan till exempel vara lagesbegrepp, vilket kan handla om storst, minst och farre. Det kan ocksé handla
om begreppen for de olika rdknesitten, alltsé vad olika termer heter. (f)
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Majoriteten av ldrarna (a, c, d, f) uttrycker att de grundldggande matematiska begreppen som é&r
relevant for eleven é&r att till en borjan med ldra sig de fyra rdknesétten. En larare (d) uttrycker att
det handlar om de underbegrepp som bygger upp ett huvudbegrepp. Underbegrepp kan till exempel
vara tillsammans, skillnad, differens, mindre dn och stérre dn. En annan (a) uttrycker likvardigt svar
1 sin intervju, ddr denna larare tycker att det dr viktigt att eleven forstir de begrepp som foregaende
larare tyckte. Vi finner ocksa andra likvirdiga svar i tvd av ldrarnas (a, e) intervjuer dir begrepp
som dubbelt och hdlften ar viktiga grundldggande begrepp. Fyra av ldrarna (a, b, d, e) séger alla
under intervjun att forstaelse for méngder ar grundldggande. Det finns en rad olika enklare begrepp
som dr av betydelse for elevens fortsatta ldrande, menar en lirare (b). Att ha kunskap om begrepp
som addition och subtraktion innebir ofta att eleven kommit lite ldngre 1 sin utveckling. Vidare ar
en av ldrarna (b) ensam om att uttrycka att antalsuppfattningen ir otroligt viktig for att komma
igang med sin matematikutveckling. Dock uttrycker manga av ldrarna (a, d, e) det pa ett liknande
satt, att mdngduppfattningen &r grundliggande. En ldrare (f) uttrycker att ldgesbegrepp ar
grundlidggande for elevens utveckling, dir det kan handla om vad som é&r storst, vad som ar minst
och férre av ett annat antal.

7.3 Att anviinda det matematiska spriket och begrepp

7.3.1 Matematikens sprak och dess begrepp i andra dmnen

Alla ldrare kunde med variation pa svaren ge forslag pa nir eleven kunde anvinda sig av det
matematiska sprdket och begreppsforstielsen 1 andra dmnen. Resultatet gav variation 1
svarsalternativen, trots det finns det enade svar i hur ldrarna uttryckte sig. Nagra ldrare (a, e) sadg det
matematiska spraket i1 svenskdmnet dér ett berikat sprdk enligt dem ger utvecklande och
beskrivande texter. Ett berikat sprdk med méanga variationer pa ord kan bidra till utvecklade texter.
Det krédvs av eleven i sin textproduktion ett stort ordforrdd att kunna forhalla sig till (a). Samma
larare uttryckte (a) parallellt med en annan av de intervjuade (b) att det matematiska spraket
anvinds inom de samhéllsorienterade &mnena. Féregdende person uttrycker (b) att man 1 historia till
exempel talar ofta om &rtal och tid, darfor blir tidsuppfattningen en avgorande del for en forstéelse i
historia. Det matematiska spraket forekommer 1 idrottsdmnet, dér idrott ofta handlar om att tolka
matematiska begrepp med kroppen. Vidare forklarat dr att man till exempel ska stélla sig effer,
framfor, bakom, under och pd nagonting. Eleven kan ibland fa ett uppdrag om att stilla fram X antal
plintar, eller att man ska ta fram X antal bollar (b). Likvérdigt uttryckt framkommer matematikens
sprdk och begrepp ndr eleven ska ta fram X antal redskap. Denna ldrare uttrycker ocksd att
forstaelsen for matematiken framkommer i1 exempelvis orientering dér eleven ska ldsa karta (d).
Jamfor vi detta svar, kan vi mojligtvis finna likvardigt tink hos en ldrare (b) som menar att det
matematiska spraket framkommer 1 till exempel geografi, som ocksd inkluderar kartldsning.
Majoriteten av ldrarna (a, c, d, f) ndmner att det matematiska spraket framkommer i de
naturvetenskapliga @mnena. En av dem uttrycker (f) att ndr de arbetat med rymden anvénds
matematiska begrepp som till exempel diameter, omkrets, tid och avstdnd. Nagra (c, d) uttrycker det
som att matematikens begrepp och sprak dven framkommer i sl6jddmnen. Det kan handla om att
gora X antal stygn 1 en lodrit stricka, eller att man ska méta upp ett tyg for att kunna sy nagot (d).

Sammanfattning 1 form av tabell 6ver resultatet av "Matematikens sprak och dess begrepp i andra
dmnen”.

Andra dmnen Antal Respondenter
Naturvetenskapliga &mnen 4 a,c,d,f
Svenska 2 ae

Idrott 2 b,d

Sl6jd 2 c,d
Sambhillsorienterade &mnen 2 ab
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7.3.2 Matematikens sprdk och dess begrepp i vardagen, & som samhdllsmedborgare

Enligt hélften av ldrarna (a, c, e) dr en fOrstdelse for matematikens anvidndning i vardagen och
samhillsmedborgare svardefinierat eftersom det finns Gverallt. Man tdnker ofta inte pa betydelsen
av forstdelsen av matematik och dess sprak eftersom det finns dér hela tiden och ar sa naturligt 1
vardagen. “Man behdver utveckla alla sprak for att fungera som en samhéllsmedborgare, alltsd man
behover ha helheten av de olika spriken” (b). Genom anvindning av det matematiska spréket och
dess begrepp kan man fungera i vardagen (b). Majoriteten (b, d, e, f) av ldrarna lyfter att forstaelsen
for matematik fradmjar nidr man till exempel ska gd och handla. I denna situation moter eleven det
matematiska spraket och dess begrepp utanfor klassrummet. Eleven har nytta av sina kunskaper om
det matematiska spriket nir den ldser texter, tittar pd TV eller spelar spel: “Inom méinga spel
anviander man ju ocksé ett mer utvecklat sprak, som gor att det ocksd underléttar for dem” (a). Att
forstd vardagens matematik kan handla om att man ser monster i naturen, att exempelvis en
soptunna och ett mjolkpaket dr rektanguléra, menar en av dem (b). Matematikens sprak framtriader
aven 1 lek, dir det exempelvis kan handla om att kasta kulor (e). Prepositioner som pd, éver och
under @r viktiga for att eleven ska forstd liraren, menar en annan lirare (c). Vidare menar nigra (a,
d) att kunskaper om matematikens sprak ar till fordel for eleven vid datorkunskap eller ndr man
moter de tekniska delar som samhillet dr uppbyggt av. Méanga av de intervjuade ldrarna (b, c, d, f)
ser matematikens sprak och begrepp i1 vardagen nér vi talar om klockan och tid. Klockan och
tidsuppfattning &r ypperliga exempel pa ndr barnet moter matematikens sprdk i vardagen.
Tidsuppfattning 1 form av drtal tillbaka i tiden och att kunna passa tider ar sddant som vi anvidnder
som vuxna ménniskor (b, c¢). Vidare lyfter tva ldrare (a, d) att utifrdn det vuxna barnet dr
matematiken anvandbar nér eleven ska in 1 arbetslivet. Négra fa (a, d) sdger att anvindningen av
matematiken framkommer i den egna ekonomin.

Sammanfattning i form av tabell 6ver resultatet "Matematikens sprdk och dess begrepp i vardag, &
som samhdllsmedborgare".

Vardaglig anvéndning Antal Respondenter
Handla 4 b,d.e.f
Klockan/tidsuppfattning 4 b,c,d,f
Personlig ekonomi 2 a,d
Arbetslivet 2 a,d

Teknik 2 ae

Se monster 1 e
Prepositioner 1 c

8. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

1 detta kapitel kommer vara frdgestdillningar besvaras utifran den kvalitativa undersokningen och
litteratur. Kapitlet dr uppdelat i fyra avsnitt;

Matematikens sprak, matematikens begrepp, att anvinda matematikens sprak och begrepp. I det
fidrde och sista avsnittet sammanfattas vdra slutsatser utifran undersokningen.

8.1 Matematikens sprik

Matematikens sprak och sprikets betydelse for ldrande visar sig som en réd trdd genom hela
studien. Resultatredovisningen av intervjuerna visar lirarnas samstdmmighet med variation 1 svar
kring véara frigestdllningar; vad ett matematiskt sprak innebédr och vad det har for betydelse for
eleven. De menar att ha kunskap om matematikens sprak bygger upp en forstaelse for &mnet. Detta
ar enhetligt med vad Grevholm (2012:64) menar, om sprakkunskaperna brister och begrepp inte ar
begripliga i matematik blir det svart for eleven att ta till sig innebdrden. Dérfor racker det inte att
endast prata matematik, man méiste prata om matematiken och goéra de matematiska begreppen
begripliga och jamforbara. Vidare lyfter Skolverket (2011b:9-10) att eleven behdver utveckla
forstaelsen for det matematiska spraket och dess begrepp, vilket har en central roll for elevens
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forstaelse for matematik och dess fortsatta utveckling inom &mnet. Néagra ldrare trycker pa den
vidare utveckling hos eleven 1 matematik som ett berikat matematiskt sprak kan ge eleven. Det
uttrycks att eleven ska kunna anvénda sitt matematiska sprk pa ett varierande sitt, och att det
matematiska spriket handlar om att man forstar varandra 1 och om vad man menar. Spriket spelar
enligt Skolverket (2012,4-5) en central roll i elevens larande. Likvil finner vi att spraket utifran den
sociokulturella teorin dr grundldggande i laroprocesser (Dysthe, 2003:41-47).

Majoriteten av ldrarna lyfter i intervjun samt lidgger vikt pd att det matematiska spréket
betyder att man anvidnder korrekta begrepp. I hur och vad korrekta bendmningar enligt dem é&r
ndmns inte, mer dn att ett korrekt sétt att sdga plus pd enligt matematikens sprék ér addition. Det
korrekta matematiska spraket tycks forknippas med de fyra rdknesitten, vilket betyder att istillet for
att sdga gdmger anvinder man multiplikation. Likvil heter plus enligt en korrekt bendmning
addition, minus heter subtraktion, och delat med heter division. Under intervjun beréttade
majoriteten av ldrarna om hur viktigt det r att man bendmner ord och begrepp pa ett korrekt sitt.
De menar pa att om man anvinder ett korrekt sprak formedlas detta till eleven. Lowing (2011:34)
uttrycker detta pa ett likvardigt sétt dér en forutséttning for att eleven ska utveckla ett [ampligt sprak
ar att ldraren anvinder ett korrekt sprak nir den méter eleven. Darmed behover larare kunna mota
eleven i matematikundervisningen med ett anpassat sprékval, si att eleven forstdr (Grevholm
2012:237). En ldrare upplever att arskurs 1 har bittre kunskap om det matematiska spraket och dess
begrepp om man jamfor med eleverna i arskurs 3. Samma ldrare sdger att den har blivit mer
medveten om att anvinda ett korrekt sprik pa senare tid, vilket kan vara ett bidrag till att eleverna 1
arskurs 1 har ett mer ldmpligt sprék i matematik. Denna ldraren tror att det beror pa att man maste
anvdnda ett mer precist sprdk nidr man undervisar 1 matematik. Det framkommer att
matematikspriket behovs for att eleven ska kunna arbeta med matematik och forstd dess innehall.
Vidare ndmns att det matematiska spraket &r precis som vilket annat sprak som helst. Det kan vara
fraimmande 1 forsta motet men det handlar om att gora det till en naturlig del. Berggren och Lindroth
(2004:73-74) lyfter att man ofta talar om att det matematiska spraket kommer av sig sjilv, men
enligt dem sa gor det séllan det. Om lédraren inte hjédlper eleven i sin utveckling av det matematiska
spraket kan eleven ldra in ett felaktigt matematiskt sprak.

Vi kan se i resultatredovisningen att det inte dr ndgon i intervjun som ndmner enskilt arbete
som en sprakutvecklande aktivitet. Samtliga ldrare nidmner att aktiviteter som stodjer det
matematiska spraket kan vara nir man arbetar tillsammans eller med grupparbete. Med variation ger
lararna olika forslag pa hur de ser péd aktiviteter som stodjer det matematiska spraket, men
gemensamt ses det ur ett socialt och kommunikativt perspektiv. Genomgéingar som man har
tillsammans mojliggdr att man kan ndrma sig olika begrepp i1 det matematiska spraket, som gor att
eleven vidare kan mota det enskilt och samtidigt d& ha en forstielse for det givna begreppet. All
praktisk matematik hjilper eleven att utveckla det matematiska spriket, samtidigt som den
utvecklar andra formagor som problemlosning, huvudrikning, resonera, samtala, kommentera och
att redogora for olika berdkningar och slutsatser. Detta 4dr enhetligt med vad
matematikundervisningen ska syfta till att eleven utvecklar formagan om (Skolverket, 2011a:62-
63). Enligt Vygotskij handlar sprdkutvecklingen om att se det ur ett socialt perspektiv (Svensson,
2009:32-33). Kommunikation definieras i Nationalencyklopedin (2014) som att Omsesidigt
Overfora, utbyta och fa del av information. Partanen (2009:29-30) menar pé att reflektion, sprék,
samtal och tankande &r kognitiva verktyg som vi anvénder oss av nér vi mottager kunskap. Lararna
uttrycker att det en elev gor tillsammans med andra vid olika tillfdllen kan eleven sen utfora léttare
pa egen hand. Detta kan kopplas till ett vélkdnt begrepp som Vygotskij myntade, den proximala
utvecklingszonen, dir varje barn har en forméga att 16sa en given uppgift sjdlv. Daremot med ett
vigledande stod av en ldrare eller kamrat kan barnet nd en ny kunskapsniva, for att senare kunna
utfora det sjdlv. Det védgledande stodet blir en social och spraklig dialog dir eleven s smaningom
kan integrera och internalisera kunskap. Det handlar alltsd om att ga fran ett yttre sprék till ett inre
sprakligt tinkande. (Partanen, 2009:51-52).
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Lararna ndmner under intervjuerna att man i samlingar till en borjan uttrycker sig enkelt i
form av fa bort och ligga till, som sedan Oversitts till mer precisa matematiska begrepp som
addition och subtraktion. Det ndmns att eleven ofta vet vad plus och minus innebdr, men nédr man
anvinder begrepp som addition och subtraktion far eleven problem eftersom den inte fOrstir
inneborden. Att ha ett sprik innebér att man kan utvecklas och skapa djupare forstaelse for att en
fagel dven kan vara en svan. Det handlar om att ldra sig ett frimmande sprak och gora det till sitt
eget mer naturliga sprak, uttrycker nigra liarare. Bergius och Emanuelsson (2012:9-10) menar pa att
man ofta anvénder ett mer vardagligt sprék, for att efterhand lara sig ett mer korrekt sprak. Det finns
mycket forskning som pekar pa att elever har svart med det matematiska spriket. Roe & Taube
(2006:130-140) lyfter att det finns ett tydligt samband mellan elevers lasféormaga och deras
prestationer 1 matematik. En god 14sformaga kraver kunskap om sprék. Det vanligaste ar att elever i
matematikuppgifter missar underforstddd information. Detta leder till att eleven missar sddant som
kréavs for att 16sa den givna uppgiften (Myndigheten for skolutveckling, 2008:9-10). Sprédk &r en del
av manniskans identitetsutveckling (Svensson, 2009:12) och att behirska sprak for skilda syften &r
betydelsefullt (Skolverket, 2012:25). Svensson lyfter vidare fram att man kan se relationen mellan
tdnkandets och sprikets utveckling som problemet med honan och dgget. Vad kommer fOrst,
tankandet eller spraket? (2009:33). Spraket gynnar elevers kognitiva forméga eftersom det paverkar
hur méanniskan ldr och tdnker. Det 4r genom spraket som vi kan minnas och bli delaktiga i en
omgivning (Svensson, 2009:12-14).

Problemldsning ar en aktivitet som ménga av de intervjuade ldrarna ndmner som utvecklar
elevens matematiska sprak. Genom problemldsning ldr sig eleven diskutera olika 16sningssétt med
sina kamrater och reflektera 6ver det sprak som anvinds i given uppgift, vilket ocksé dr en del av
matematikens kunskapskrav (Skolverket, 2011a:62-63). Kursplanen har darféor som mal att
matematikundervisningen ska rikta sig till problemlosning, eftersom det inkluderar s& méanga delar
av olika moment i matematik. Problemlosningsstrategier handlar till stor del av att se alternativa
16sningar till ett resultat. Det finns inte alltid ett direkt synligt tillvigagangssitt i problemldsningar,
dérfor kravs ofta en begreppsforstaelse och innehéllsforstielse for begrepp for att kunna lsa en
given uppgift, vilket handlar om att prova sig fram till olika ldsningar (Skolverket, 2011b:8-9). Att
besitta olika strategier till att 16sa en given uppgift kan resultera i en absolut fordel. Ur Lowings
avhandling framkommer det att ldrarens uppgift tenderade till att komplettera de instruktioner som
gavs via laromedlet. Denna komplettering av handledning frdn ldrare brukade resultera i
komplikationer. Léraren och ldromedelsforfattaren utgick ofta fran olika strategier for hur en
uppgift skulle 16sas. I flera av dessa fallen krivdes att eleven hade vissa forkunskaper for att forsta
strategierna for hur uppgiften skulle l6sas. Detta resulterade 1 att ofta hamna i en situation ddr man
lotsade forbi problemet. Man talade alltsd om for eleven hur den skulle gora, istdllet for att forklara
hur eleven skulle tinka (2004:241-242). Aterkopplar vi detta till intervjun si berittas det om hur
viktigt det dr att man gér igenom innehéllet i matematik tillsammans, eller enskilt med eleven for att
den léttare sen ska kunna mota det vid sjilvstandigt arbete.

Samtliga ldrare uttryckte att helklassdiskussioner &r ett positivt inslag 1
matematikundervisningen, samtidigt som de lyfter ndgra nackdelar. Lirarna ar eniga om att
helklassdiskussioner framjar ldrandet i matematik, men att for stora grupper kan hindra en givande
diskussion. Négra ldrare menar pa att alla kanske inte fir komma till tals 1 helklassdiskussioner,
trots att de vill det, darfor kan mindre grupper vara mer givande samtidigt som det kan vara minst
lika bra att lyssna till andra. Dessutom kan problematiken bli att det blir svart att anpassa
kunskapsnivan sa att det passar alla elever. Lararen ska uppmuntra eleven till att anviinda spriket
som ett verktyg for att utveckla sina kunskaper 1 matematik. Vidare maste lararen mojliggora och
Oppna for ett kommunikativt klassrum, dér eleven kan tilldgna sig ett mer precist matematiskt sprak
(Skolverket, 2012:4-5). Det 4r genom gemensamt larande som eleven enligt nigra av de intervjuade
lararna utvecklar formégan att exempelvis resonera och samtala matematik. Att resonera kring och
samtala om matematik dr formigor som eleven ska utveckla enligt kursplanen i1 matematik
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(Skolverket, 2011a:62-63). Ytterligare kopplingar kan dras till det sociokulturella teoriperspektivet,
dir ldrande bland annat ses som kommunikativt och socialt (Dysthe, 2003:41-47). Pettersson
(2011:245) finner 1 sin studie att eleven stimuleras i sin matematiska utveckling nir han eller hon
fir arbeta tillsammans. Att arbeta tillsammans bidrar till att man kan nirma sig matematiska
problem pa ett kreativt arbetssitt. Pettersson (2012:245) menar pi att i interaktionen med elever kan
lararen styra over undervisningen och kommunikationen i klassrummet genom att uppmuntra elever
till att gissa, ta frdgor som utgdngspunkt i diskussioner, 14ta eleven forklara sina resonemang och
ifragasitta sina egna och andra elevers 16sningsforslag. Det dr en genomgédende strdvan ér att eleven
ska utveckla formdgan att kommunicera, kunna argumentera logiskt och fora matematiska
resonemang (Skolverket, 2011a:62-63).

8.2 Matematikens begrepp

Nir vi stéllde frigan om vad matematiska begrepp betydde for ldrarna kopplade majoriteten av dem
frdgan till en kommunikativ form. Det framkom att matematiska begrepp for dem betyder att man
anvinder korrekt sprak for det givna dmnet. Vilket betyder att man frangar talspriket och istéllet
anvinder sig av de ritta uttrycken. En av ldrarna uttrycker att man forsoker undvika de enkla
talsprékstermerna och att man istéllet anvédnder sig av de rétta begreppen mer och mer. Kunskap om
matematiska begrepp innebér for ldrarna att man kan fora matematiska resonemang, diskutera,
samtala och argumentera. Dessa nimnda kunskaper tar stod i vad kursplanen for matematik syftar
till att eleven ska léra sig (Skolverket, 2011a:67-68). Grundldggande begrepp som é&r relevanta for
eleven menar ldrarna bland annat dr de fyra rdknesétten. Vidare uttrycker en av lararna att de
matematiska begreppen innefattar s mycket. Det inkluderar inte bara de fyra riknesétten, utan allt
runtomkring begreppen. Eleven méste ocksa ha forstaelse for begrepp som hdlften och dubbelt.
Dessa “kringdende” begrepp ar alltsa ocksa grundldggande och relevanta for elevens matematiska
forstaelse och utveckling. Likt ldrarna menar Ljungblad (2012:171-172) att betydelsen av
amnesspecifika begrepp och uttryck inte alltid ar sjdlvklara for eleven. Darfor bér man bygga upp
en forstdelse for dmnesrelevanta begrepp. Det behdver inte vara abstrakta och svédra ord, menar
Ljungblad, utan det kan handla om enklare varianter som till exempel ftillsammans, skillnad,
sammanlagt, dubbelt och totalt. Eleven behover péd ett smidigt séitt kunna anvidnda jimforelseord
som har med storlek, antal och kvantitet att géra. Néstan alla ldrare uttrycker likt Ljungblad att
enklare varianter av matematiska ord som dubbelt, hdlften, mindre dn, stérre dn, totalt och skillnad
ar de ord man behover ha som grund 1 sin matematiska forstaelse och utveckling. Vidare uttrycker
en annan ldrare att de fyra rdknesitten kan ses som huvudbegrepp, som delas in i ett antal
underbegrepp. Exempelvis kan ett huvudbegrepp vara addition, som vidare byggs upp av begrepp
som till exempel tillsammans.

Matematiska begrepp dr det matematiska spréket, uttrycks det 1 intervjun. Detta uttryck kan kopplas
till Vygotskij som péstér att det 4&r mycket svart att utveckla ett begreppsinnehall utan att utveckla
ett sprak som tdcker. Det dr ndr vi anvinder sprdket som vi utvidgar begreppsinnehdll och
begreppsuttryck (sprak). Begreppsinnehall och begreppsuttryck (sprak) kan liknas vid tva sidor av
ett pappersark. Vi kan inte ta bort den ena sidan och ha den andra kvar. Alltsd kan vi inte ta bort
begreppsinnehall och ha begreppsuttryck (sprék) kvar. Dessa tva fenomen péaverkar och ar beroende
av varandra (Johnsen Heines, 2010:68-69).

Lararna uttrycker det som att ndr eleven har forstaelse for matematiska begrepp underléttar
det ndr matematiken utvecklas over arskurserna, men ocksé att eleven sjéalv utvecklar sin forstéelse
genom det gemensamma spraket. Ju tidigare eleven lar sig korrekta bendmningar pa begrepp desto
lattare blir det senare 1 utbildningen. Om inte, behdver eleven lédra sig ritt bendmning flera ganger
om. Det handlar om att sdga addition istéllet for plus. Att anvénda korrekt bendmning fran borjan
resulterar 1 att begreppet blir ndgonting naturligt for eleven. Likt ldrarnas givna svar menar
Myndigheten for skolutveckling att spraket blir allt mer avancerat och komplicerat efter arskurs 3
(2008:9). Lowing (2011:29) lagger fram att begrepp inte ska ses som ndgot konstant och absolut,
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utan de bor gradvis byggas upp frén enklare och mer konkreta forklaringar till mer abstrakta och
generella. Lowing (2011:31) fortsétter att ndr man grundldgger ett begrepp sa ar det viktigt att
lararen dr medveten om hur detta begrepp utvecklas Gver tid senare i skolan. Om man inte ir
medveten om det kan eleven mota motstridiga budskap och missa viktiga forkunskaper som ligger
till grund for begreppet. Léararnas svar stimmer dirmed dverens med ovan redovisad litteratur. En
larare lyfter att dennes arskurs 1 har mer kunskap om matematiska begrepp dn dennes arskurs 3.
Liraren menar pa att eleverna i1 &rskurs 1 har mer koll pa vad exempelvis begreppet addition
innebdr snarare dn vad begreppet plus betyder. Utifrdn detta tror denna ldraren att ju mer man
anvinder korrekta bendmningar kommer de enkla uttrycken forsvinna. Att som ldrare anvidnda
precisa begrepp framfor forenklade sddana tycks gynna elevens matematiska sprakutveckling,
menar ldraren. En central roll for elevens forstaelse och vidare utveckling i matematik ligger i
spraket och dess begrepp (Skolverket, 2011a:222). Lérare bor déarfor inte undvika nya ord, begrepp
och uttryck utan ge eleven mojlighet att utveckla detta genom att mota det som forst kan vara
frimmande (Myndigheten for skolutveckling, 2008:29). Métet med nya, korrekta begrepp kan alltsa
enligt ldrarens erfarenhet ha positiva effekter. Nér eleven har kunskap om matematiska begrepp kan
den vélja ritt begrepp vid rétt tillfdlle. Alltsa att eleven har forstielse for innebdrden av begreppet
och kan utldsa detta genom att ldsa mellan raderna i given uppgift. Likvél handlar kunskap om
matematiska begrepp om att man kan se och forstd matematiken runtomkring sig. Saknar man
forstaelse om begreppen uttrycker en ldrare att man exempelvis kan fa svart att forstd texter. I
enlighet med ldrarnas svar lyfter ldroplanen att eleven efter genomgangen grundskola ska kunna
anvinda matematiskt tdnkande i1 vardagslivet (Skolverket, 2011a:13-17). Vidare syftar kursplanen i
matematik till att eleven kan fora matematiska resonemang (Skolverket, 2011a:62-63). Kopplat till
lararnas svar lyfter Roe och Taube att tidigare forskning visar pd att elever har svért att forsta
matematiska ord, meningar, begrepp och symboler (2006:131). Vidare lyfter Grevholm att larare
och elever maste dgna mer tid 4t att prata om matematik, och att ddrigenom gdéra matematiska
begrepp och uttryck begripliga och jamforbara. Det dr nidr begrepp och uttryck inte dr begripliga
som det blir svart for eleven att ta till sig innehdllet i en given uppgift (2006:64). En intressant
aspekt lyft 1 intervjun kring att kunskap om matematiska begrepp gor att man kan bli delaktig,
kdnna samhorighet och att man utvecklas inom matematiken. Utvecklingen kan bli positiv ndr
eleven kéinner att den har kunskap om matematiska begrepp, och att matematiken kan motas pé ett
lampligt sétt utan storre utmaningar. Johnsen Heines (2010:68-69) lyfter att begrepp handlar om en
gemensam uppfattning om det bestimda begreppet. Mgjligtvis kan kunskap om matematiska
begrepp gora att man kidnner delaktighet och samhorighet i den mening att man forstar varandra och
klarar av utmaningar, vilket foregdende larare menar. Denna person tror dd att utvecklingen i
matematik blir positiv.

8.3 Att anviinda matematikens sprak och begrepp

Alla ldrarna kunde med variation 1 svaren ge forslag pa nér eleven kan anvinda sig av matematikens
sprédk och begreppsforstielse i andra &mnen. Vidare lyfter Skolverket (2011a:62-63) att eleven ska
utveckla kunskaper om matematik, detta betyder att eleven ska kunna anvinda matematiken 1 andra
dmnesomraden och i vardagen. Ddrav dr det viktigt att matematikundervisningen bidrar till att
eleven utvecklar en tilltro till sin formdga att anvdnda matematiken 1 skilda syften, vilket ocksa &r
enhetligt med vad resultatredovisningen visar utifrdn intervjuerna. Vad man kan urskilja i
resultatredovisningen r att nigra larare sdg det matematiska spraket i svenskdmnet déar de uttrycker
att ett berikat sprak enligt dem kan ge utvecklande och beskrivande texter. Det krivs att eleven i sin
textproduktion har ett stort ordforrad att forhélla sig till. Vidare kan vi koppla detta till vad
Myndigheten for skolutveckling (2008:29) anser, att om en elev har ett begrinsat ordférrad och om
larare undviker nya ord och uttryck minskar mojligheten for sprdkutveckling. Dérav ska man inte
undvika nya ord och uttryck utan istdllet utveckla kunskap om dessa eftersom det ar nédvéndigt for
en sprikutveckling. Vi kan hir se att om lidrare undviker nya ord och uttryck kan det fa till
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konsekvens att eleven inte utvecklas eller fir problem i vidare studier. Vidare lyfter ldrarna att
matematikens sprak framkommer i de flesta &mnena som eleven har 1 sin grundskoleutbildning. Av
denna anledning kan vi utldsa vikten av att ge eleven mdjligheter till att utvecklas sprakligt.

Med wvariation 1 svarsalternativ som till exempel idrott, de naturvetenskapliga- och
samhéllsorienterade &mnen, hemkunskap och sl6jd, finner vi mellan raderna att det inte alltid ar helt
enkelt att ge mer utvecklande svar. Mgjligtvis kan detta kopplas till nista fraga som vi stéllde 1
intervjun om hur matematikens sprdk kan anvindas i vardagen, dir ldrarna uttryckte att det inte
alltid ar sjilvklart var matematikens finns eftersom den bara verkar och &r i1 vdr vardag som
ndgonting som man inte kan urskilja. Grevholm (2012:33) uttrycker att vuxenvérldens syn pa
matematik ar svardefinierat, och att forklara mer precist vad matematik &r blir inte alltid helt enkelt.
Dirav blir inte alltid matematikens sprik helt enkelt att definiera. Hélften av ldrarna anser att
forstielse for matematikens anviandning 1 vardagen och som samhillsmedborgare dr svardefinierat
eftersom det finns Overallt. Eftersom matematik &r en sd naturlig del 1 vardagen, menar lérarna att
man ofta inte tdnker pa betydelsen av vardaglig forstidelse. Lowing & Kilborn (2010:26) uttrycker
att eleven behdver matematiska kunskaper for att kunna verka i ett samhille, vilket stimmer
Overens med intervjusvaren. Dér framkommer det att man kan fungera i vardagen genom att
anvinda matematikens sprak och begrepp. Man behover utveckla alla sprak for att fungera som
samhéllsmedborgare, man behover alltsd helheten av de olika spraken. En mojlig konsekvens vi kan
se utifrdn ldrarnas svar &r att eleven kan f& svarigheter att ta del av samhéllet om den saknar
matematiska kunskaper. Darfor dr det av vikt att eleven har de kunskaper som behovs for att bli en
fungerande samhédllsmedborgare. Majoriteten av ldrarna i intervjun lyfter att forstielse for
matematik och dess sprak underléttar ndr man exempelvis ska handla. I sddana situationer menar
man att eleven moéter det matematiska spraket och dess begrepp utanfor klassrummet. Anviandning
av det matematiska spraket och dess begrepp framkommer ocksa nidr man ska ansvara for sin
personliga ekonomi, men dven ndr man utrittar bankdrenden. Vidare uttrycker Lowing & Kilborn
(2010:26) att ménniskan under hela livet mdter problem av matematisk karaktir. Man behover da
kunna ta stéllning till hur problemen ska l6sas. Med mdtet av matematik i vardagen menas de
vardagliga problem som kan uppsti. Vardagliga problem kan exempelvis vara att ta stillning till sin
ekonomi.

En annan vardagsaspekt som ldrarna lyfter dr den om tid. Vardagsmatematiken framkommer
tydligt nér vi talar om klockan och tid. Tid &r ett relevant fenomen att forhalla sig till menar l4rarna.
Det uttrycks 1 form av tidsuppfattning och att kunna passa tider, men 4dven 1 form av att rdkna 4rtal.
Tidsbegreppet forekommer ofta och i princip Overallt. Har eleven kunskap om tillhdrande
tidsbegrepp ser vi att den kan den verka i1 vardagen och som samhéllsmedborgare utan storre
problem. Vidare syftar kursplanen i matematik till att eleven ska ges mdjlighet att utveckla
kunskaper om matematik, detta betyder att eleven ska kunna anvinda matematik i vardagen och
inom olika &mnesomraden (Skolverket, 2011a:62-63). Sjélvklart handlar inte denna vardagliga och
amnesovergripande matematiska anvdndningen enbart om tid eller ndr man gar och handlar. Som
lararna tidigare uttryckte forekommer matematik dverallt i vardagen, vilket gor det svart att urskilja.
Matematikundervisningen syftar till att utveckla elevens forstdelse for matematiska begrepp, vilket
har en central roll for elevens forstdelse for matematik och den fortsatta utvecklingen av dmnet.
Eleven ska utveckla fortrogenhet for grundliggande matematiska begrepp och forstd dess
anvindbarhet. Fortrogenhet utvecklas genom erfarenhet, vilket betyder att eleven ska f& mojlighet
att mota dessa begrepp 1 olika situationer och sammanhang (Skolverket, 2011b:9-10). Vidare menar
Partanen (2009:25) i enlighet med foregdende, att genom att barnet utgar frén sin egen erfarenhet
och vardagsbegrepp kan ldrande ocksa konstrueras. Genom motet med det matematiska spraket och
dess vardagliga koppling kan eleven alltsa utvecklas.

Inom olika spel behdver eleven ha forstdelse for samt ha ett utvecklat sprdk men ocksa vid
datorkunskap. Vidare ndmns i intervjun att samhéllet idag dr tekniskt uppbyggt, vilket medfor att
elevens sprakliga matematikkunskaper kommer till anvindning dven inom det omradet. Genom
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skolan och matematikundervisningen ska eleven ges mojlighet att mota digital teknik. Om eleven
moter anvandningen av digital teknik tidigt ldggs grunden for deras fortsatta larande. Den elev som
har utvecklat goda kunskaper om digital teknik och dess anvdndning i matematiska sammanhang
har god forutsdttning att ta till sig framtidens teknik. Eleven behover darfor utveckla forméagan att
reflektera dver mojligheter och begriansningar som tekniken har (Skolverket, 2011b:10-11). Vidare
menar Grevholm (2012:33) att vi inte kan styra eller konstruera tekniska hjélpmedel utan
matematik. Det ér inte alltid man tinker att matematik dr en viktig faktor i all form av modern
teknik, men det dr den sdger Grevholm. Lirarna uppvisar liknande tankar kring matematik och
digital teknik i sina svar. Som samhéllsmedborgare menar ldrarna att man kan anvinda det
matematiska spraket 1 allt, eftersom det ingér 1 samhéllets uppbyggnad. For att klara av samhéllets
vardag ingér att ha kunskap om matematik. Avslutningsvis kan vi se att lararna under intervjuerna
ger variation 1 sina svar kring hur eleven kan anvédnda sin kunskap om matematikens sprak och
begrepp utanfor matematikundervisningen. Lararna gav stor variation kring hur de svarade nir vi
stillde fragorna, trots detta ligger det 4ndad en gemensam kérna 1 hur de ténker.

8.4 Sammanfattning av slutsatser

Avslutningsvis kan vi utifran diskussions- och slutsatsdelen se att ha kunskap om matematikens
sprak mojliggor en forstdelse for &mnet, vilket dven inkluderar kunskap om matematikens begrepp.
Lérarna uttrycker sig som en rdd trad under intervjuerna att det dr viktigt att man anvander korrekta
bendmningar 1 matematikundervisning. Vidare dr det inte helt enkelt att definiera vad korrekta
bendmningar &dr. Ldrarna forsoker dnda ge forslag som att plus heter addition 1 en korrekt
bendmning. Samtidigt kan vi utldsa ur resultatredovisningen att fragorna inte alltid r enkla att svara
pa eftersom matematiskt sprak och dess begrepp finns i allt ndr man nérmar sig matematiken i
klassrummet och matematiken i vardagen. Dock &r ldrarna eniga om att ett matematiskt sprak
utvecklas nir man arbetar tillsammans, och via gemensamt arbete kan eleven utveckla forstaelsen
for matematikens begrepp. Samtidigt uttrycker ldrarna att det matematiska spriket och de
matematiska begreppen dr samma sak. Vare sig vi stéller frigan om vad matematiskt sprék ar eller
vad matematiska begrepp ar dterkommer vi till att det inte finns ndgon storre skillnad. Detta betyder
att spraket behovs for att behdrska en begreppsforstaelse vidare kan vi se utifrdn vér teoretiska
anknytning att spréket dr en viktig del 1 allt larande. Fragorna utgjorde dven den form av att se om
lararna kunde dra ndgon skillnad av detta, men resultatet visar att det inte finns nagon storre
skillnad. Dérav kan vi utifrdn det vi studerat séga att spraket behovs for begreppen, det gar alltsa
inte att skilja dessa kunskaper &t vad géller matematik, eller annat ldrande. Lararna dr dven vél
Overens om att matematikens sprak kommer 1 anvindning dven utanfér matematikundervisningen,
som 1 de andra &mnen eleven har i grundskolan. Dédrmed kommer kunskap om matematikens sprak
och begreppsforstielsen till anvindning i vardagen i olika former. Det handlar om 1 vilken kontext
som personen befinner sig i. Ur detta kan vi se att vi uppnatt vad vart syfte var dér vi ville se hur
larare ser pd matematikens sprdk och dess begrepp, men ocksa anvidndningen av det utanfor
matematikklassrummet. Vidare ser vi att spraket har en avgorande roll for ldroprocesser, bade enligt
vad ldrarna uttrycker sig och utifrén var teoretiska anknytning.
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10. BILAGA
Bilaga 1 - Missivbrev
Hej!

I januari 2011 paborjade vi vér utbildning pa lararprogrammet med inriktning “Svenska for tidigare
aldrar”, vilket innefattar arskurs F-6. Nu ndrmar vi oss slutet pa var utbildning, vilket betyder att vi
skriver vart examensarbete. Vi vill undersoka hur ldrare inom Molndals kommun ser pd
matematikens sprak och begrepp.

For oss dr det mycket vardefullt att fi veta din uppfattning inom detta &mnesomrade. Vi ér
tacksamma om du som ldrare vill svara pd négra intervjufragor. Som informant- och
respondentperson i vér kvalitativa undersokning kommer du av etiska skdl vara anonym. Vi
kommer 1 vért slutgiltiga arbete redogéra for, med ditt godkdnnande, hur ldnge du arbetat som
larare, hur manga hégskolepoing du har inom matematikdidaktik och ddrmed 1 vilken utstrackning
du dr behorig att undervisa i matematik. Slutligen kommer vi redogdra for, med ditt godkdnnande,
att du dr verksam inom Molndals kommun. Skolans namn och plats redogdrs inte.

Intervjun kommer genomforas per telefon, med anledning av att kunna anpassa tiden efter dig.
Under intervjun dver telefon kommer bada studenter medverka. Vi ber dig om lov att fa spela in
samtalet, for att lattare kunna redogora for svaren sa att de blir korrekta. Som svarsperson har du
ratt att dra tillbaka ditt godkdnnande om medverkan. Detta betyder att intervjun inte kommer
anvandas 1 examensarbetet.

Om du dr villig att stdlla upp 1 en intervju meddela gidrna oss sd snart som mgjligt. Vi finns som
studenter tillgédngliga nér det passar dig. Meddela datum och tid, sa ringer vi upp dig. Intervjun
berdknas inte ta mer dn 30 minuter. Ange ditt telefonnummer.

Slutgiltigt examensarbete skickas efter examination.

Vi ér tacksamma for din hjilp!
Med vinlig hélsning,

Filippa Kriiger,
tel. XXXX- XXXXXX
XXX(@XXXX

Sofia Estelius,

tel. XXXX-XXXXXX
XXX(@XXXX
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Bilaga 2 - Intervjufrigor

Bakgrundsfrigor:

Hur ldnge har du jobbat som pedagog?

Hur ldnge har du varit verksam inom arskurs 1-3 som lérare?
Hur lédnge har du jobbat 1 M6Indals kommun som lérare?
Hur manga hogskolepodng har du i matematikdidaktik?

- 1 vilka arskurser dr du behorig att undervisa i?

Huvudfrigor:
Vad tinker du pa ndr du hor uttrycket "matematiskt sprak"?

Vad betyder det att eleven har ett matematiskt sprak?

Kan du ge exempel pd en aktivitet som stodjer elevernas matematiska sprak?

- vilka andra forméagor utvecklar eleven nér ni arbetar med denna aktivitet forutom det matematiska
spraket?

Vad tycker du om helklassdiskussion i matematikundervisning?

- fordelar och positiva effekter?

- nackdelar och hinder?

I laroplanen star det att eleven ska utveckla formagan om olika matematiska begrepp, vad betyder
matematiska begrepp for dig som ldrare?

Vad betyder det att eleven har kunskap om matematiska begrepp?

Vilka begrepp inom matematik tycker du dr grundldggande for elevens matematiska forstaelse och
utveckling?

Kan du ge forslag pa nér eleven kan anvénda sig av sitt matematiska sprak och begreppsforstéelse 1
andra dmnen?

Hur ser du att eleven kan anvénda sitt matematiska sprak och begreppsforstéelse 1 vardagen?
- som samhéllsmedborgare?
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