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Syfte

Larare har uppfattningar om vad matematik r, pa vilket sitt man lér sig matematik och hur matematik
undervisas. De har ocksé uppfattningar om laborativt arbetssitt och material. Syftet med det hér arbetet &r att
undersdka om, och i sa fall pa vilket sitt, det finns en koppling mellan de tre forstndmnda uppfattningarna och
uppfattningar om laborativ matematik.

Metod
For att uppna syftet har en kvalitativ metod anvénts i form av intervjuer. En grupp om nio gymnasielédrare i
matematik har intervjuats om deras uppfattningar om matematik och ett laborativt arbetssétt.

Resultat

Vi har kunnat urskilja tre olika kategorier som beskriver larares syn pa matematik. Trots detta kan vi inte se
négra stora skillnader i deras uppfattning om laborativ matematik. Lérarna anvinder en del laborativt material pa
ett traditionellt sitt, till exempel nér det géller geometri och statistik, men vi kan inte urskilja att de anvénder sig
av ett laborativt arbetssitt i sin undervisning. Vi har alltsa inte kunnat se att det finns en koppling mellan lararnas
uppfattningar om matematik och deras uppfattning om ett laborativt arbetssétt. Vi tror snarare att det &r lararnas
tidigare erfarenheter som paverkar deras uppfattningar om laborativ matematik.
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1 Bakgrund

Det hér kapitlet dr indelat i tre delar. I den fGrsta tar vi upp vara personliga utgdngspunkter for
det hér arbetet. I den andra delen presenterar vi nagra inldgg i debatten om skolmatematiken.
Sista delen innehéller en begreppsdefinition for att fortydliga viktiga begrepp som anvénds 1
arbetet.

1.1 Personliga utgangspunkter

I avsnittet om dmnets karaktér och uppbyggnad i kursplanen for gymnasieskolans matematik
stér att “matematik dr en ménsklig tankekonstruktion och matematisk problemlosning ar en
skapande aktivitet” (Skolverket, 2000). Vi har upplevt att matematikundervisningen ofta ar
lararledd och saknar diskussioner mellan elever dir de kan utveckla det matematiska spraket.
Det finns inte s stort utrymme for skapande aktiviteter eller att utveckla elevernas
tankemonster. Det dr ofta bara ett 16sningssétt som presenteras och eleverna kan fa
uppfattningen att det inte finns ndgra alternativa 16sningar. Vi tror att ett arbetssatt dér
eleverna sjilva far undersoka och diskutera med varandra kan vidga deras perspektiv och att
matematikundervisning med laborativa inslag kan fi fler elever att uppna kursmélen och
utveckla en djupare forstaelse for matematiska monster och begrepp.

1.2 Introduktion

Det finns en utbredd uppfattning om att skolans matematikundervisning domineras av tyst
enskild rdkning och gemensamma genomgéangar. Om detta skriver Emanuelsson, Wallby,
Johansson och Ryding (1996). De anser till exempel att elever far trdna pa procedurer men de
far lite trdning 1 problemldsning. ’Svérigheterna att individualisera undervisningen
missgynnar inte bara elever som har svért att [dsa uppgifter pd egen hand, utan ocksa elever
som kan och vill 16sa mer komplexa problem.” (Emanuelsson m fl, 1996, s 11). Emanuelsson
m fl menar att detta sétt att bedriva undervisning innebér att man inte kan nd mélen i
matematik. Om ldraren méste hjilpa eleverna enskilt med samma problem om och om igen,
blir undervisningen ineffektiv. Det &r ldrarens uppgift att vélja ut lampliga problem och
situationer som kan skapa kommunikation mellan elever. Det sociala samspelet i klassrummet
ar viktigt och kan frdmja l4randet.

En annan vanlig dsikt om matematikundervisningen i skolan &r att den ofta &r beroende av
laroboken. Matematikdelegationen hévdar detta 1 sitt betdnkande (SOU2004:97). Vidare anser
de att manga lektioner upplevs som trékiga och utan mening. De menar att det dr pd grund av
att det dr svart att tolka laro- och kursplaner som lirobdckerna har fatt styra innehallet. ”Det
storsta problemet dr nog inte larobdckerna i sig — &ven om de kan bli béttre — utan hur de
anvinds.” (SOU2004:97, s 131). Laroboken ska vara ett stod for att uppné malen, kursen ska
inte klaras av bara genom att rikna alla tal 1 boken. De sédger ocksa att ”Lérare har inte heller
fatt verktyg for att kritiskt granska om ldromedlen lever upp till malen att strdva mot.”
(SOU2004:97, s 142). De vill att man satsar resurser pa att blivande och yrkesverksamma
larare har kompetensen att avgora om ett laromedel &r ett bra stod for att nd de uppsatta
malen.

Niér det géller utvecklingen av matematikundervisningen hivdar bland andra Rystedt och
Trygg (2005) att det finns en allmén uppfattning om att den ar allt for langsam. De stéller sig
frdgan vad detta beror pa. De hidvdar att det inte kommer att ske nagon fordndring sé linge
lararna sjdlva inte forstar varfor de ska undervisa pa ett annat sétt dn det traditionella. Om



denna forstaelse saknas “kommer ldrare att undervisa som de alltid har gjort och sjdlva har
lart. Det &r bl a genom att jimfora sina erfarenheter med andras och diskutera hur de ska
tolkas som en gemensam utveckling av undervisningen kan ske.” (Rystedt & Trygg, 2005, s
121).

Matematik upplevs av ménga som nagot trakigt och svért. Enligt matematikdelegationen visar
undersokningar att matematiken blir trakig ndr barnen dr 10-12 ar. Antingen &r den for svar
eller for latt, vilket medfor att matematiken blir ointressant och barnen tappar intresset
(SOU2004:97, s 102). For att kunna né alla elever ar det viktigt att de ser en mening med
matematiken, att det dr roligt och att de far prova och se olika sitt. ”Olika arbetssétt och
arbetsformer med ldrarledda genomgéngar, diskussioner, laborativt material, problemlosning,
arbete 1 grupp och undersdkande arbetssitt gér matematiken mer begriplig och mer
meningsfull.” (SOU2004:97, s 131f). Genom att eleverna far prova olika arbetssitt kan de fa
en bittre forstaelse, vissa elever kan behdva konkret material for att se samband, medan andra
klarar av det genom abstrakt tdnkande.

I laroplanen for de frivilliga skolformerna [Lpf94] stér:

Genom studierna skall eleverna skaffa sig en grund for livslangt ldrande. Forandringar i
arbetslivet, ny teknologi, internationaliseringen och miljofradgornas komplexitet stiller nya
krav pa méinniskors kunskaper och sétt att arbeta. Eleverna skall i skolan f& utveckla sin
formaga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och 16sa problem bade sjilvstindigt och
tillsammans med andra. (Skolverket, 1994, s 5)

Det ir detta vi har att leva upp till som blivande lirare. Asikterna ovan pekar pa att under-
visningen ofta dr laroboksstyrd, att det inte finns s& mycket utrymme f6r diskussioner eller sa
stor variation i arbetssétt. Kan detta bero pa vilken instéllning som lérare har till &mnet och
hur man undervisar 1 matematik? Finns det en relation mellan ldrares uppfattningar om
matematik, ldrande och undervisning och deras uppfattningar om ett laborativt arbetssétt?

1.3 Begreppsdefinitioner

De begrepp som vi infort ovan och som ar viktiga i det hir arbetet dr uppfattningar och
laborativt arbetssditt.

Med uppfattningar menar vi i det hér arbetet det som i litteraturen bendmns metakognitiva
strukturer (eng. "belief systems”). Pehkonen (2001) beskriver en uppfattning som “en individs
forhédllandevis stabila subjektiva kunskaper (déri ingar dven kinslor) om en viss foreteelse”
(Pehkonen, 2001, s 232). Vi anvinder dven begreppen syn och synsitt som synonymer till
uppfattning.

I ett laborativt arbetssitt ingér flera delar enligt vart sétt att se det, som anvéndning av
tekniska hjalpmedel sdsom minirdknare och dator for att visualisera problem och anvéndning
av bilder och former for att illustrera samband och begrepp. Aven vardagliga saker eller ett
speciellt framtaget pedagogiskt material kan anvéndas for detta. Att elever, bade sjéalvstandigt
och 1 grupp, far mojlighet att undersoka ett problem for att komma fram till en 16snings-
strategi eller se samband. Detta &r ett sétt for eleverna att se olika sitt att I6sa ett och samma
problem. Att lata eleverna kommunicera med varandra ar viktigt oavsett vilket arbetssétt som
anvénds. Det dr 1 kommunikationen med andra som likheter och skillnader kan synliggoras.
Rystedt och Trygg (2005) har liknande formuleringar nér det géller ett laborativt arbetssétt:



Laborativt material anvénds ofta for att utveckla matematiska begrepp och tankar samt for
att uppticka monster och samband. Det kan ocksé brukas som ett dskadligt stod for
berdkningar, vid problemldsning och vara ett sitt att konkretisera matematiska begrepp
som eleven redan dr bekant med. (Rystedt & Trygg, 2005, s 23)



2 Syfte

Lérare har uppfattningar om vad matematik dr, pa vilket sitt man lar sig matematik och hur
matematik undervisas. De har ocksa uppfattningar om laborativt arbetssétt och material.
Syftet med det hér arbetet dr att unders6ka om, och 1 sé fall pa vilket sitt, det finns en
koppling mellan de tre forstnimnda uppfattningarna och uppfattningar om laborativ
matematik.

2.1 Fragestéllningar

e Vilka dr gymnasieldrares uppfattningar om vad matematik &r, pa vilket sitt man lar sig
matematik och hur matematik undervisas?
e Vilka dr gymnasieldrares uppfattningar om laborativt arbetssitt och material?

2.2 Avgransningar

Uppfattningar om matematik, larande och undervisning kopplat till laborativ matematik kan
undersodkas inom olika perspektiv. Négra sddana ér elev-, lirar-, samhélls- och fordldra-
perspektiv. Vi har valt att i vart arbete enbart titta pa uppfattningar ur ett lararperspektiv och
har begriansat undersékningen till en grupp om nio gymnasieldrare i matematik.



3 Teoretisk anknytning

Det hér kapitlet borjar med en genomgéing av vad gymnasieskolans styrdokument sédger om
hur matematikundervisningen ska bedrivas, bland annat med avseende pa laborativa inslag.
Darefter beskrivs vad litteraturen skriver om vad uppfattningar dr. Uppfattningar om
matematik delas in i fyra undergrupper: vad dr matematik, hur 14r man matematik, hur
undervisas matematik och uppfattningar om vad laborativ matematik dr. Avslutningsvis
kommer ett avsnitt om hur man kan fa tag pa uppfattningar.

3.1 Styrdokument

Nir det giller kunskap stir det under mal att uppnd 1 Lpf94 att det &r skolans ansvar att alla
som har slutfort en gymnasieutbildning ’kan formulera, analysera och 16sa matematiska
problem av betydelse for yrkes- och vardagsliv”’ (Skolverket, 1994, s 10). Eleverna ska alltsa
utveckla sadana kunskaper i matematik att de far forutsittningar for att klara sig i savél sitt
kommande yrkes- som vardagsliv. I rapporten Lusten att ldra har Skolverket (2003) liknande
tankar om det som kan kallas medborgarkompetens: Kunnande i och om matematik for alla
ar alltsd mer 4n ndgonsin véilmotiverat, bade ur samhéillets perspektiv och ur den enskilde
medborgarens. Matematikutbildning skall idag ldgga grunden for privat- och yrkesliv, for
vidare studier och livslangt ldrande.” (Skolverket, 2003, s 11). Detta synsitt aterkommer
ocksa i kursplanen for matematik i gymnasiet. Dadr stir bland annat att en viktig del av
problemldsningen é&r att utforma och anvéinda matematiska modeller och pa olika sétt
kommunicera om de matematiska idéerna och tankegangarna. Bade i vardagsliv och yrkesliv
behover allt fler kunna forstd innebdrden av och kommunicera om fragor med matematiskt
innehall” (Skolverket, 2000). Emanuelsson m 1 (1996) ar inne pa samma linje: ”For att inte
bli lurad i vardagslivet och samhélle, for att kunna forsta och paverka som fullviardig medlem
i demokratiska processer behdver man kunna kontrollera den 6kande anviandningen av
matematik.” (s 69). Traning i1 problemldsning kan hjélpa till att utveckla god analysforméga
och kreativitet. Det géller att skaffa sig en beredskap for det kommande livet.

I LpfY4 finns inte ndgot uttalat stod for att arbeta i gymnasieskolan pa ett laborativt sitt. Det
finns bara en 6nskan att ldraren ska lata eleverna prova olika arbetssétt och arbetsformer.
Déaremot star det under Riktlinjer att 1araren ska i undervisningen skapa en sddan balans
mellan teoretiska och praktiska kunskaper som frimjar elevernas ldrande” (Skolverket, 1994,
s 12). Detta géller inte bara &mnet matematik utan alla &mnen. Det ska finnas en koppling
mellan teori och praktik vilket kan underlitta ldrandet.

I kursplanen pdpekas vikten av att hitta tillimpningar inom omraden som &ir vilbekanta for
eleverna.

Utbildningen syftar till att ge kunskaper i matematik for studier inom vald studieinriktning
och for fortsatta studier. [---] Gymnasieimnet matematik skall dirfor knytas till vald
studieinriktning pa sddant sitt att det berikar bade matematikdmnet och karaktirsdmnena.
Kunskaper i matematik dr ofta en forutséttning for att malen for manga av
karaktdrsimnena skall uppnés. (Skolverket, 2000)

Det ar viktigt att matematiken bade behandlas amnesdvergripande och att eleverna har
relevanta problem, som &r kopplade till vilket program de léser.



3.2 Vad ér uppfattningar?

Pehkonen (2001) beskriver uppfattningar (metakognitiva strukturer, eng. “belief systems”)
som “en individs forhéllandevis stabila subjektiva kunskaper (déri ingar dven kénslor) om en
viss foreteelse” (s 232). Han menar ocksa att det inte dr sékert att det finns en héllbar objektiv
grund till dessa subjektiva kunskaper. Eftersom kénslor &r inblandade har uppfattningar en
affektiv, det vill sidga kdnsloméssig, prigel i motsats till den objektiva kunskapen. Individen
véljer sjilv, medvetet eller omedvetet, vad han eller hon tror och accepterar. Pehkonen skriver
att individer har uppfattningar med olika grad av 6vertygelse. Det finns djupuppfattningar och
ytuppfattningar, dir djupuppfattningar ofta &r omedvetna och svérforanderliga, medan
ytuppfattningarna dr medvetna och uttalade. Han menar att det finns en divergens mellan
lararnas uttalade uppfattningar och deras undervisningspraxis, som ofta styrs av deras
omedvetna djupuppfattningar. Pehkonen visar i ett exempel pd hur en ldrare kan ge uttryck for
att det dr viktigare att undersoka och analysera matematiska samband 4n att genomfora
mekaniska radknedvningar, men att denna uppfattning sedan inte far genomslag i lararens
undervisning, genom att eleverna far en uppsjo av rdkneuppgifter (Pehkonen, 2001, s 237).

Pajares (1992) beskriver nagra kinnetecken for uppfattningar. Varje person har ett antal
odiskutabla, personliga uppfattningar som inte paverkas av forsok till dvertalning. Dessa ér de
starkaste och mest centrala uppfattningarna och de har ofta formats tidigt. Uppfattningar kan
ocksé ha formen av 6nsketidnkande, dar man skapar situationer som inte stimmer med
verkligheten. Orsaken till detta kan till exempel vara tidigare upplevelser som man vill géra
allt for att inte uppleva igen. Uppfattningar har ofta en hogre grad av kénsloméssiga
véarderingar och omddmen &n ren kunskap. De bygger pa varandra och &r svéra att foridndra.
Uppfattningar bygger ofta pa enstaka hiandelser eller episoder. Tidigare erfarenheter spelar en
stor roll i utformningen av nya uppfattningar. Detta kan man se dé en lédrare stoter pé ett
problem dir kunskapen inte riktigt racker till. Han eller hon faller da tillbaka pa uppfattningar
som ofta dr formade av tidigare erfarenheter. Pajares menar att detta &r speciellt daligt for
larare eftersom de ofta maste ta snabba beslut baserade pa intuition snarare én eftertanke och
reflektion (Pajares, 1992, s 309fY).

Green (1 Thompson, 1992) diskuterar ocksa de olika dimensionerna av uppfattningar. Han
bendmner dem som kvasilogik, psykologisk vikt och klusterstruktur. Uppfattningar ar
kvasilogiska eftersom en individ ofta har ndgra grundldggande uppfattningar, egendefinierade
axiom, som hans eller hennes 6vriga uppfattningar sedan hérleds fran enligt en individuell
logik. En individs uppfattningar har olika stor betydelse for individen. En del uppfattningar ar
viktigare dn andra. Det finns centrala och perifera uppfattningar, dér de perifera
uppfattningarna ar littare att fordndra dn de centrala. De har alltsa olika psykologisk vikt. En
individs uppfattningar grupperas i kluster. Uppfattningar inom ett kluster har starka samband,
medan det mellan kluster inte behdver finnas ndgra samband. Det betyder att individer kan ha
motsidgande uppfattningar pa grund av klusteregenskaperna i de metakognitiva strukturerna
(Green i Thompson, 1992, s 130).

Pajares (1992) diskuterar svarigheten att fordndra larares uppfattningar. De studenter som
borjar pd lararutbildningen har ofta vil férankrade uppfattningar om ldrande och
undervisning. Dessa har formats under alla de ar som de blivande ldrarna sjilva har varit
elever i skolvdsendet. Bland annat finns uppfattningar om hur en effektiv ldrare ska vara och
hur elever ska upptridda. Inom andra omraden, till exempel medicin och juridik, har
studenterna inte nagra forutfattade meningar om vad som ér rétt och fel. De maste bygga upp
sina uppfattningar fran grunden. Lérarstudenterna dr ddremot “’insiders”. De har dessutom ofta
positiva erfarenheter av skola och utbildning. Det dr darfor stor risk att de fortsétter i samma



spar som de sjdlva upplevt under sina ar i skolan, i stéllet for att forsoka fordndra till nagot
battre. Deras framtida undervisning bygger alltsa i stor utstrickning pé uppfattningar som de
format tidigt (s 322f). Aven Hiebert och Carpenter (1992) ér inne p4 samma linje nir de
skriver att det finns starka samband mellan hur lirare har undervisats pa lirarutbildningen och
hur de sedan lagger upp sin egen undervisning: There are direct parallels between the ways
teachers are taught and the instruction they implement in their classrooms as a result” (Hiebert
& Carpenter, 1992, s 90). Hiebert och Carpenter fortsitter med att problematisera sitt att fa
larare medvetna om sina uppfattningar och vilka effekter de har pa elevernas ldrande. Till
exempel ndmner de forskare som utformat speciella undervisningsmaterial med tillhérande
metoder som tvingar ldrarna att fundera 6ver hur de ser pa undervisning och larande.
Calderhead (1996) refererar till en studie utférd av Leinhardt, som ett av flera exempel som
visar pa hur lérares tidigare erfarenhet och utbildning paverkar deras sitt att undervisa:

Leinhardt (1988), for example, after studying several mathematics lessons taught by one
teacher and after extensive interviews about both the lessons and the teacher’s own past
experiences of mathematics, pieced together an account of how the teacher’s practice was
contextualized within her own past experiences of learning mathematics and was

influenced by her own professional training and contact with different curricular materials.
(Calderhead, 1996, s 712)

Pehkonen (2001) beskriver hur ett arbete for att forandra uppfattningar kan se ut. Han borjar
med att papeka att om ett sddant arbete ska bli framgéngsrikt méste initiativet for att fordndra
larares uppfattningar komma fran lararna sjélva. Det gar inte att tvinga fram en fordndring.
Pehkonen uttrycker det som att: ”En utbildning eller undervisning som syftar till att ofrivilligt
eller pdtvingat forandra ndgons uppfattningar kallas indoktrinering (det vanliga ordet
hjarntvitt &r en mycket passande beskrivning av vad som da sker)” (Pehkonen, 2001, s 242).
For att en fordndring ska komma till stdnd maste istdllet, enligt Pehkonen, ett antal villkor
vara uppfyllda. For det forsta maste den larare som sd sminingom ska fordandra sina
uppfattningar uppleva att det 4r nagot med de nuvarande uppfattningarna som inte stimmer.
Det behovs nagon form av storning eller inkonsekvens som en utlosande faktor. Nir en sddan
brist uppdagats maste ldraren, for det andra, kdnna ett engagemang for att atgérda bristen.
Léararen behdver kdnna ansvar for sin situation. For det tredje behdver ldraren ha en vision om
hur undervisning och inldrning av matematik ska se ut. Det behdver finnas ett klart mal att
arbeta mot. Till sist maste lararen ocksa vara med och utforma den plan som ska anvindas for
att genomfora fordndringen. Utan ldrarens aktiva medverkan @ven hér dr utsikterna for ett
framgangsrikt fordndringsarbete sma. Pajares, Hiebert och Carpenter, Calderhead samt
Pehkonen pétalar alltsd alla hur stor inverkan tidigare erfarenheter har pd undervisningen, hur
svart det kan vara att fordndra uppfattningar och vad som krévs for att &nda kunna gora det.

De matematikrelaterade uppfattningarna kan 1 de flesta fall delas in i olika kategorier.
Pehkonen (2001) ger som exempel en uppdelning som innefattar uppfattningar om vad
matematik dr, hur man lar sig matematik, pa vilket sétt undervisning i matematik utférs och
hur man sjdlv ldr sig matematik (s 232). Han papekar dock att detta dr en uppdelning som
egentligen bara éar till for att littare kunna strukturera uppfattningarna. Ménga uppfattningar
passar in pa flera av ovanstdende kategorier. Detta spektrum av en individs olika matematik-
relaterade uppfattningar kallar Pehkonen f6r individens syn pa matematik.



3.3 Uppfattningar om vad matematik ar

Cooney (2006) skriver om svarigheten att besvara fragan Vad dr matematik?. Det r manga
faktorer som spelar roll, till exempel vilken kultur man lever i och vilken utbildning man har.

Att fundera 6ver innebdrden av matematik dr ingen trivial fraga. Matematik definieras ofta
pa olika sitt i olika samhéllen. Industriarbetare tenderar att definiera matematik i termer av
baskunskaper, medan foridldrar med akademiska yrken sannolikt har en bredare syn pé
matematik. (Cooney, 2006, s 267)

Cooney menar att larare maste ha forméga att urskilja alla skilda synsétt for att forstd den
underliggande naturen hos matematiken. Lirare som har en mingfasetterad syn pd matematik
har lattare att se alternativ i undervisning och bedomning. Larare som har verktyg for att
reflektera Gver undervisningen och elevernas kunskaper kan léttare anpassa sitt
undervisningssitt till elevernas tdnkande.

Det finns flera olika kategoriseringar av ldrares syn pd matematik. Ernest (i Thompson, 1992)
beskriver en av dessa kategoriseringar. Han har tre kategorier som han kallar for ’problem-
solving view”, ’platonist view” och “instrumentalist view”. Problem-solving view: en
problemdriven syn dir matematiken ses som stindigt expanderande filt av ménskligt
skapande och utvecklande. Matematik dr en process av ifrdgasittande, dér svaren utokar
individens kunskap. Matematiken dr ingen slutprodukt, utan ir i stindig utveckling. Pehkonen
(2001) bendmner denna syn som den konstruktivistiska synen dér matematiken beskrivs som
en process som dr igdng under till exempel problemldsning. Platonist view: matematiken
bestér av sammankopplade strukturer och system som binds samman av logiska resonemang
och meningsfullhet. Matematiken upptécks, den skapas inte. Pehkonen kallar denna syn for
den platonistiska synen dir matematiken ses som ett formellt system. Instrumentalist view:
matematik ir en uppséttning fakta, regler och fardigheter som anvénds av den skicklige
utdvaren for att na ett mal. Matematik ar en samling &ndamalsenliga, med varandra
orelaterade, regler och fakta. Pehkonen bendmner denna syn som den instrumentella synen
dar matematiken kan ses som en verktygslada. Thompson (1992) menar att ldrare kan befinna
sig 1 flera av ovanstdende kategorier, &ven om de tycks vara motsdgelsefulla, pa grund av de
tidigare ndmnda klusteregenskaperna i de metakognitiva strukturerna.

3.4 Uppfattningar om hur matematik lars

Hiebert och Carpenter (1992) skriver om hur man forstdr matematik. Som bas for att utveckla
sitt resonemang anser de att matematisk kunskap bestér av interna och externa
representationer. Externa representationer kan till exempel vara tal, skrivna symboler, bilder
eller fysiska objekt. Dessa behovs for att kunna kommunicera de matematiska idéerna. De
interna, eller mentala, representationerna av den matematiska kunskapen behovs for att kunna
tanka matematik. Eftersom de mentala representationerna inte kan observeras direkt bygger
kunskapen om dem i hog grad pé slutledningar av handlingar. Hiebert och Carpenter bygger
vidare sitt resonemang genom att anta att det finns samband mellan de mentala och externa
representationerna av matematik, att det finns samband mellan de olika externa
representationerna och att de mentala representationerna kan relateras med varandra pa ett
konstruktivt sitt. Sambandet mellan det mentala och externa kan till exempel ses genom att
studera hur elever skriver eller talar matematik. Det sdger nagot om hur den mentala
strukturen ser ut. Nér det giller samband mellan externa representationer menar Hiebert och
Carpenter att dessa ofta har formen av likheter och skillnader. Som exempel ndmner de heltal
som bland annat kan representeras av tal, skrivna siffror och tiobasmaterial. Samband mellan



dessa byggs genom att undersdka pa vilka sitt de &r lika och olika. De mentala
representationerna sammanbinds i ndtverk av kunskap. Forfattarna pekar pa tva olika sdtt som
detta nitverk kan vara uppbyggt. Det kan ha en hierarkisk struktur dir vissa representationer
av kunskap bygger pé andra. Det kan ocksé ha en spindelnétsliknande struktur dér noderna
representerar kunskap som binds samman pa ett mer eller mindre avancerat sitt. Forstaelse
kan d& ses som mer och mer strukturerade och sammanhéingande nitverk. Forbindelserna i
nitverket kan till exempel besta av skillnader, likheter, inkludering och inordning. Hiebert och
Carpenter skriver vidare att forstéelse uppnds gradvis. Det sker genom att nitverken av
kunskap utdkas eller omformas. Ny information och kunskap kan ldggas till den redan
existerande och pa sa vis 0ka forstdelsen. Det kan ocksa ske genom att ett existerande nitverk
omorganiseras genom att bryta en del av de forbindelser som finns och sedan skapa nya. Den
hér processen medfor ofta en period med minskad forstaelse innan de nya sambanden ar klara
(Hiebert & Carpenter, 1992, s 66fY).

Aven Lester och Lambdin (2006) talar om de mentala niitverken och forstielse av matematik.
”Elevers mentala ndtverk av idéer och begrepp utvecklas och vixer i komplexitet och styrka
nir de 16ser problem som tvingar dem att tinka djupare samt att relatera, utvidga och forfina
sina tidigare kunskaper.” (Lester & Lambdin, 2006, s 98). De menar vidare att lirande genom
forstaelse, i motsats till att kopiera och memorera, dr att foredra trots att det tar langre tid och
ar svarare att uppna. Lester och Lambdin redovisar sex argument till varfor en inriktning mot
forstaelse framjar larande av matematik: Forstdelse dr motiverande. Da eleverna kénner att de
har forstétt far de ofta en kénsla av tillfredsstéllelse och en 6nskan av att ldra sig mer, att
skaffa sig en djupare forstaelse. Uteblir forstdelsen dr det litt att eleverna kénner sig
omotiverade och ger upp. Da behover de motiveras med hjilp av yttre beloningar eller
patryckningar, till exempel pengar for bra betyg frin foréldrar eller hot om prov fran larare.
Forstaelse skapar forutsdttningar for mer forstaelse. Om eleven inte har forstdelse nér de
stoter pa ett nytt problem &r det svart for dem att vélja vilken metod som passar for att 16sa det
nya problemet, eller s& anvinds metoden pa ett felaktigt sétt. Forstaelse gor att ndr de stélls
infor ett obekant problem har de battre forutsdttningar att angripa det. Féorstdelse hjdlper
minnet. Om eleven har ett strukturerat sammanhingande nitverk av principer blir dessa léttare
att komma ihdg &n om ett antal osammanhdngande principer behover memoreras. Den fjirde
principen som Lester och Lambdin skriver om ér att forstdelse forbdttrar transfer. Eleven
anvinder sina gamla kunskaper fOr att ta sig an nya situationer. Elever som inte har denna
forstaelse stoter hela tiden pa nya problem som de inte vet hur de ska 16sa, de kan inte ta vara
pa sin tidigare erfarenhet. Forstdelse pdaverkar attityder och forestdllningar. Nir eleverna
forstar blir de ocksd mer positivt instillda till, ser logiken 1 och meningsfullheten med
matematiken, vilket leder till att deras sjélvfortroende stérks. Elever som inte forstar far
diaremot en negativ instillning, dir de ser matematiken som négot godtyckligt och mystiskt
som bara vissa kan behirska. Forstdelse leder till sjilvstindiga elever. Nir eleverna forstar
kan de sjélva stilla upp sina del- och slutmal som de sedan arbetar mot, det vill siga
forstaelsen leder till att eleverna blir mer sjdlvstindiga (Lester & Lambdin, 2006, s 98fY).

3.5 Uppfattningar om hur matematik undervisas

Kuhs och Ball (i Thompson, 1992) beskriver fyra olika uppfattningar som de funnit att larare
har om hur undervisning i matematik kan genomforas. En elevfokuserad syn dér ldraren ska
ge stdd och hjélp i elevens ldrande. Léraren ska stélla intressanta fragor och problem-
stdllningar, utmana eleverna att tinka och hjilpa dem att finna brister 1 sitt tinkande. Detta
synsitt kan kopplas till en konstruktivistisk syn pa matematik (problem-solving view enligt
Ernest, se kap 3.3). I den elevfokuserade synen koncentreras pé elevens aktiva deltagande i att



undersoka och formulera idéer. Eleven har ett stort eget ansvar for sin inlédrning. Kunskap
beddms utifrdn graden av dverensstimmelse mellan elevens idéer och den allméant
accepterade fakta som finns. Aven att kunna forsvara sina stindpunkter och att kunna dra
slutsatser av tillgangliga fakta dr viktigt. I den innehallsfokuserade synen med tonvikt pa
begreppsforstdelse ar innehallet organiserat i enlighet med matematikens struktur till skillnad
frén den elevfokuserade synen, dér det ér elevens idéer och intresse som bestimmer
strukturen. Hér finns ett samtidigt inflytande fran innehall och elever. Den hir synen betonar
elevens forstdelse av logiska samband mellan olika matematiska idéer. Elever ska inte bara
kunna utfora procedurer utan dven forstd den bakomliggande logiken. Detta sitt att undervisa
foljer av det platonistiska synsittet pd matematik. En innehdllsfokuserad syn med tonvikt pa
utforande dr inriktad pé att eleven ska behérska regler och procedurer. Léararen ska forevisa
och forklara innehéllet, medan eleven ska lyssna, svara pa fragor och 16sa problem med hjélp
av de procedurer som ldraren eller laromedlet presenterat. Detta kan kopplas till en
instrumentell syn pd matematik. Négra viktiga egenskaper 1 denna syn pd undervisning ar att
all matematik &r regelbaserad, att kunna matematik ar att kunna utfora de procedurer som
behovs for att 19sa ett problem och utférandet ska vara i princip automatiserat. Det centrala i
den klassrumsfokuserade synen pa undervisning ar att aktiviteten i klassrummet &r vél
strukturerad och effektivt organiserad. En effektiv ldrare har full kontroll pa allt som sker i
klassrummet. Han eller hon forklarar, delar ut uppgifter och kontrollerar elevernas arbete.
Eleverna har att f6lja lirarens instruktioner. Innehéllet i undervisningen forutsétts vara givet
av skolans styrdokument (Kuhs & Ball i Thompson, 1992, s 136f).

Hiebert och Carpenter (1992) har identifierat tva olika sétt for ldraren att ligga upp sin
undervisning da malet dr att bygga pa elevernas interna natverk och ge en 6kad forstaelse. Det
forsta kallar de bottom-up. Hér utgér liraren fran elevernas tidigare kunskap och anvénder
metoder som ger samband mellan denna tidigare kunskap och den nya kunskap som é&r
aktuell. Detta arbetssitt har inga forestéllningar om hur det slutliga nédtverket av kunskap
kommer att se ut. Det andra arbetssétt som Hiebert och Carpenter tar upp kallar de top-down.
Har ar det viktiga just hur nitverket av kunskap kommer att se ut, nér eleverna uppnétt en
forstaelse inom omradet. Utgangspunkten dr hur samband i1 det mentala nitverket hos en
expert inom omradet ser ut. Malet med undervisningen &r sedan att fa eleverna att se just
dessa samband. Under denna process behdvs ofta gammal kunskap omarbetas eller 6verges
och gamla samband ersitts av nya. En nackdel med att bygga pé elevernas tidigare kunskap
enligt bottom-up ar att den tidigare kunskapen kan vara en begransning. Hiebert och
Carpenter tar som exempel upp multiplikation av brak och decimaltal nér den tidigare
kunskapen om multiplikation av heltal innebér upprepad addition. Hir pekar de pa sadana
missuppfattningar som att multiplikation alltid ger ett storre resultat, vilket ju inte alls behover
vara fallet. Ett angreppssitt enligt top-down kan & andra sidan gora att eleverna, eftersom
lararen hér i forsta hand inte bygger pé tidigare kunskap, utvecklar separata system inom
aritmetiken, dir samband mellan dessa system dr svaga. Det kan fa till f6ljd att eleverna har
metoder och procedurer som anvénds vid speciella problem, men inte ser sammanhangen i
matematiken (Hiebert & Carpenter, 1992, s 81fY).

Lester och Lambdin (2006) diskuterar hur ldrare kan anvénda ett problembaserat arbetssitt 1
sin undervisning och hur de ska fi kunskap i hur man tillimpar ett sddant arbetssétt. De
skriver bland annat att kurser och workshops som kunskapskalla inte ger alls samma effekt
som sjdlvreflektion, undervisning samt dagliga samtal med kollegor (se d&ven Pehkonen
(2001) 1 kap 3.2 och Rystedt & Trygg (2005) 1 inledningen). De refererar ocksé en studie av
Ball dér det visar sig att studenter pa ldrarutbildningen inte far en 6kad forstéelse for
skolmatematiken genom ett 6kat antal kurser 1 matematik. Det som behdvs 1 utbildningen ér
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tid att "analysera matematiska idéer och relatera dessa till undervisningssituationer.” (Lester
& Lambdin, 2006, s 101). Forfattarna papekar att det dr viktigt att lararna forstar att eleverna
ska delta aktivt i kunskapsbildningen, detta for att kunna koppla till sina tidigare erfarenheter i
sitt larande av matematik. [ undervisning med problemldsning dr eleverna aktiva deltagare i
sitt skapande av kunskap snarare &n passiva mottagare av regler och procedurer.” (Lester &
Lambdin, 2006, s 101).

Bentley (2003) menar att pastdenden om att matematikundervisningen domineras av
gemensamma genomgangar och tyst rikning &r allt for forenklade. ”Since a rather stereotypic
picture of maths teaching is given by some researchers, a more profound description seems
necessary to put forward.” (Bentley, 2003, s 200). Bentley visar pa tio kvalitativt skilda sitt
att bedriva undervisning. Dessa delar han in i tre huvudgrupper: helklassundervisning,
gruppundervisning och individualiserad undervisning. I den typ av undervisning som
bendmns helklassundervisning dr huvudinslagen en gemensam genomgéng av ldraren foljt av
elevernas enskilda rdkning. En uppdelning i undergrupper gors med avseende pa hur den
enskilda rdkningen ar upplagd. Hér finns exempel pa nér hela klassen haller samma tempo,
nér elever tillats arbeta fortare i boken och nér elever far ett mer avancerat och anpassat
material att arbeta med. I den undervisningstyp som Bentley bendmner gruppundervisning ger
lararen instruktioner till eleverna gruppvis. Eleverna arbetar med materialet inom gruppen,
tillsammans eller enskilt. Eleverna uppmanas att hjélpa varandra. Ibland finns vissa inslag av
helklassundervisning. I den individualiserade undervisningen arbetar eleverna i sin egen takt
med materialet. Gemensamma genomgéangar forekommer sporadiskt. En uppdelning i
undergrupper baseras pa om ldraren &r reaktiv eller proaktiv. En reaktiv ldrare ger individuell
hjalp till eleverna nir de stoter pa ett problem. En proaktiv ldrare har individuella eller
gruppvisa genomgéangar med eleverna innan de borjar arbeta. Eleverna arbetar sedan enskilt
men uppmanas att hjélpa varandra i grupp.

I rapporten Lusten att ldra skriver Skolverket (2003) om en nationell kvalitetsgranskning av
lusten att ldra med sérskilt fokus pd matematik. Bland annat har l4rare fatt svara pd frigan om
vad de anser att matematik &r. I rapporten framkommer varierande svar. En del lirare anser att
kursplanerna dr sd detaljerade att det inte finns utrymme for tolkning, det vill sdga att
matematik dr det samma som kursplanens innehall. For andra dr matematik synonymt med
larobokens innehall. Det framkom ocksé ett annat synsétt dér l4rarna talar om matematik som
en aktiv och kreativ process. Att forsta, kunna resonera och kunna kommunicera matematik ar
viktiga egenskaper (s 35). Skolverket fragade ocksa ldrarna vad som paverkar hur de lagger
upp sin undervisning, bade nir det giller innehall och arbetsmetoder. Det framgér att tva
forhallningssitt &r dominerande. Det ena ér att laromedlet styr vad som dr mal och arbetsstt.
Detta ar det vanligaste svaret. Det andra &r att ldrarna utgar fran kursplanens olika
mélformuleringar och utifran det viljer liromedel, material och arbetssitt. Detta gor att bade
larares och elevers kreativitet far storre plats 1 klassrummet (s 39). Skolverket ndamner dven
hur larare motiverar ett individualiserat arbetssatt, med enskilt rdknande av samma innehall i
olika takt och svérighetsgrad. De séger att eleverna far rdkna péa den niva dér de verkligen
befinner sig och att det dr léttare att hantera stora elevgrupper med detta arbetssétt
(Skolverket, 2003, s 24).
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3.6 Uppfattningar om laborativ matematik

Att ha flera olika sorters externa representationer kan hjélpa eleverna till 6kad forstaelse.
Hiebert och Carpenter (1992) pekar till exempel pd nyttan med olika fysiska tredimensionella
objekt. De tar till exempel upp positions- och tiobasmaterial, det vill sdga kuber, stavar och
skivor dér storleken motsvarar talen 1, 10 och 100. Anvéndningen av ett sddant material for
forstéelse av positionssystemet bygger pa att de flesta barn har en forstéelse for kvantiteter
och att storre betyder mer. Detta kan sedan kopplas till andra externa representationer, till
exempel skrivna symboler. Dé dr det siffrornas position i talet som bestimmer hur mycket de
4r virda. Aven operationer, till exempel plus och minus, kan representeras pa detta sitt.
Genom att ldgga till och dra ifran i tiobasmaterialet, och samtidigt utféra motsvarande
handling med skrivna siffror och i tanken, kan kopplingar mellan de olika representationerna
starkas och en bittre forstaelse erhéllas. Anledningen till att ett anvindande av fysiska objekt i
matematikundervisningen ofta ger ett gott resultat kan mycket vil bero pé elevernas tidigare
erfarenheter av kvantiteter och operationer pa kvantiteter. Men om eleverna inte har de
kunskaper om kvantiteter som ldraren forutsitter nir han eller hon anvinder till exempel ett
tiobasmaterial, menar Hiebert och Carpenter att anvéindandet av materialet pa sin hojd kan ge
nirmast slumpmissiga samband 1 elevernas kunskapsnétverk. Eleverna far svart att relatera de
olika representationerna pa grund av bristande forkunskaper. Vikten av att vélja réitt material
papekas ocksd genom ett exempel med tiobasmaterial dér storleken pa objekten har en direkt
koppling till deras vérde. Ett annat sitt vore att ha brickor med olika féarg, dér fargen
representerar virde. Hér ar dock tilldelningen av en farg till ett varde helt godtycklig, vilket
kan medfora att det blir svarare for eleverna att se de samband som ldraren avser. En fordel
som de fysiska objekten kan ha, som fOrfattarna tar upp, ar att ge eleverna nagot gemensamt
att diskutera. Elever med olika bakgrund och mal kan ha svart att hitta gemensamma
berdringspunkter i en diskussion om négot fenomen, men de fysiska objekten kan ge den
referensram som behovs for att fa till stdnd en utvecklande diskussion. Hiebert och Carpenter
menar att genom att vilja ut vissa laborativa material kan man ocksa lyfta fram de samband
som &r viktigare dn andra. Men det &r inte sékert att eleverna ens da ser de samband som
lararen forordar. Genom diskussioner i klassen mellan lirare och elever kan olika samband
problematiseras och ldraren kan fésta uppmirksamheten pa de samband som ar viktiga.
Spréket &r alltsd ett viktigt redskap for att kunna 6ka forstaelsen (Hiebert & Carpenter, 1992,
s 70ff).

Enligt Rystedt och Trygg (2005) géller det att fa eleven att ga mellan abstrakt och konkret
tdnkande, och vice versa, med hjélp av laborativa aktiviteter. Lararens roll dr central i
genomforandet av dessa aktiviteter, ’det har stor betydelse pa vilket sitt ldraren leder
laborationer, stiller utmanande fragor och pekar pa kritiska punkter” (Rystedt & Trygg, 2005,
s 22). De pekar pa att det inte &r det laborativa materialet som gor att eleverna utvecklar
kunnande utan det ar sjdlva arbetsséttet som gor det. Det far inte bli ett mekaniskt anvindande
av materialet utan att eleverna tdnker pa vad de gor. Rystedt och Trygg hdvdar ocksa att
studier har visat att det finns tre olika forhdllningssatt hos lérare till laborativt material. I det
forsta forhallningsséttet uttrycker lararna att det dr larobok, penna och papper samt andra
enskilda hjdlpmedel som eleverna anvander i sitt matematikarbete. I det andra
forhallningssittet finns en skiljelinje mellan yngre och éldre elever, dér liraren i
undervisningen av de yngre eleverna kan utnyttja foremal sdsom stenar och knappar. For de
dldre eleverna dr lararnas uppfattning att det inte behdvs négot laborativt material {or att
utveckla deras kunnande. I det sista forhdllningsséttet framhalls det laborativa materialets
stora betydelse for alla elever oavsett dlder och forkunskaper (Rystedt & Trygg, 2005, s 32).
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Lester och Lambdin (2006) diskuterar nagra av de faktorer som kan paverka anvindandet av
ett problembaserat arbetssitt i undervisningen. En av de anledningar som ar mest
betydelsefulla dr hur mycket tid som avsitts till 16sning av problem och diskussion av olika
forslag pa 16sningar. De séger till exempel att vid undervisning genom problemldsning tar
diskussionen av ett problem och dess alternativa 16sningar oftast ldngre tid 4n en vanlig
lektion” (Lester & Lambdin, 2006, s 102). Denna tid behovs for att 1draren ska kunna anvinda
fragor av en mer begreppsrelaterad karaktér, kunna forklara en strategi eller ett underliggande
resonemang. Lararen méste ocksa, precis som Hiebert och Carpenter (1992) ndmner ovan,
avgora vilka aspekter av ett problem som ar sirskilt viktiga att betona.

3.7 Hur kan man fa tag pa uppfattningar?

Calderhead (1996) beskriver ett antal metoder for att komma at l4rares uppfattningar och
metakognitiva strukturer. Genom att genomfora simuleringar kan man fa fram larares
uppfattningar om praktisk undervisning. Lararna far beskriva hur de skulle agera i givna
situationer. Det kan till exempel handla om hur ldrare skulle hantera besvérliga elever i olika
klassrumsmiljoer. Larares kommentarer om hur de ténker, till exempel genom att direkt efter
en lektion ha en strukturerad intervju med ldraren sa att han eller hon kan forklara varfor de
gjort pé ett visst sétt, dr ett annat sétt att komma at uppfattningar. Det kan ocksé vara att
lararen fér se en inspelning av sig sjélv och beritta hur han eller hon resonerade. Det finns
dock en viss risk for efterhandskonstruktioner vilket gér att man maste vara forsiktig i
analysen av denna typ av data. Calderhead fortsatter med att beskriva metoder for att
systematiskt ta fram och presentera begreppsmdssiga strukturer. Dessa metoder kan till
exempel vara bra for att folja en fordndring av ldrares uppfattningar och forestillningar dver
tid. Materialet 1 sddana hér studier kan ofta presenteras i en l4ttéverskadlig matrisform.
Anvéndandet av etnografiska studier och fallstudier har gett mycket information om larares
tankande och handlande. Genom intervjustudier kan komplexa samband redas ut och i en
fallstudie kan forskarens relation med ldraren gora att det gar att prova teorierna i praktiken.
Lérare kan fora dagbok dver sin undervisning. Forskaren som tar del av dessa anteckningar
kan sedan beskriva ldrarnas egna teorier och perspektiv beskrivet med deras egna ord. Detta &r
ett sdtt att visa komplexiteten i undervisning (Calderhead, 1996, s 711ff).

3.8 Sammanfattning

I det hér kapitlet har flera teorier och begrepp behandlats. Flera forfattare har diskuterat vad
uppfattningar ir. Pajares (1992) menar till exempel att alla ménniskor har ett antal personliga
uppfattningar som inte paverkas av forsok till fordndring. De har ofta en kénsloméssig
bakgrund och bygger pa tidigare erfarenheter. Nér det géller lirare &r deras uppfattningar om
larande och undervisning ofta grundade i den egna skolgangen vilket medfor att deras
undervisning latt faller tillbaka i gamla invanda fotspér. Lérare i matematik har uppfattningar
om vad matematik &r, om hur matematik lars och om hur matematik undervisas. Det har gjorts
ett flertal olika kategoriseringar av lirare med utgdngspunkt i dessa uppfattningar. En lérare
kan passa in i en eller flera kategorier som ibland kan vara motsdgande. En kategorisering av
larare kan ocksé ses i deras anvéndning av ett laborativt arbetssétt. Manga ldrare pekar pd den
extra tid som maéste ldggas pa planering och genomforande som en avgorande faktor for om
de anvénder laborativt material. Som en forberedelse for metodavsnittet finns ocksé en
genomgang av nagra olika metoder for att kunna f tag pa uppfattningar.
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4 Metod

Metodavsnittet inleds med en motivering till metodval och dérefter presenterar vi ldrarna som
ingar i undersokningen. Sedan beskrivs hur undersokningen har genomforts, vilket foljs av en
beskrivning av hur materialet har analyserats. Slutligen diskuteras etiska dverviganden.

4.1 Design och datainsamling

Viért syfte med det hir arbetet var, som vi tidigare nimnt, att undersdka om, och i sa fall pa
vilket sitt, det finns en koppling mellan ldrares uppfattningar om matematik, ldrande och
undervisning och deras uppfattningar om ett laborativt arbetssétt. Calderhead (1996) har
beskrivit nagra olika metoder for att fa tag pa ldarares uppfattningar (se kap 3.7). Han ndmner
till exempel simuleringar, fallstudier och dagbdcker. Eftersom vi var intresserade av ldrares
uppfattningar om matematik och ett laborativt arbetssitt valde vi att utfora en intervjustudie,
med fyra fraigeomraden. Tanken med intervjun var att fragorna skulle vara 6ppna for att béttre
finga ldrarnas uppfattningar. Stukat (2005) skriver om fordelar och nackdelar med olika
metoder 1 forskningen. En av fordelarna med intervjuformen dr mojligheten att stilla relevanta
foljdfragor eller fa ett fortydligande pa ndgon punkt. Nackdelen med att bara ha intervjuer i en
undersokning av detta slag &r att vi bara far reda pa respondenternas uttalade uppfattningar
och dsikter, inte deras praktik. Stukat skriver att ”anvdnda nagon form av observation brukar
vara lampligast ndr man vill ta reda pa vad ménniskor faktiskt gor, inte bara vad de séger att
de gor. Det kan vara stor skillnad.” (Stukat, 2005, s 49). En nackdel med observationer &r att
det ar yttre beteenden som observeras, man kommer inte at tankar och idéer. I ett mer
omfattande arbete hade det varit naturligt att ha en kombination av observationer och
intervjuer for att fa en mera heltdckande bild.

Vi har valt att arbeta med en fenomenografisk utgangspunkt i det hir arbetet. Marton och
Booth (2000) beskriver vad detta innebar:

Variationen 1 médnniskors sitt att erfara fenomen i sina vérldar dr av hogsta intresse for
fenomenografiska studier, och fenomenografer strévar efter att beskriva den variationen.
De soker det totala antalet sétt varpa ménniskor erfar, eller dr formdgna att erfara foremalet
av intresse, och tolkar det i termer av distinkt skilda kategorier som fangar variationens
vésen, en uppsittning beskrivningskategorier utifran ett andra ordningens perspektiv.
(Marton & Booth, 2000, s 159)

De beskrivningskategorier som omtalas ovan stills upp enligt tre kriterier. For det forsta ska
varje enskild kategori ha en tydlig koppling till det fenomen som undersokts och vara sé
vilavgrinsad att det inte rader ndgot tvivel om vilka variationer som hor hemma i denna
kategori. For det andra ska det finnas en logisk relation mellan de olika kategorierna. Denna
koppling mellan olika kategorier har ofta en hierarkisk struktur. Det tredje kriteriet ar att det
ska finnas sa fa kategorier som mgjligt. Det ”foremal av intresse” som Marton och Booth talar
om i ovanstaende citat &r i vart fall de olika uppfattningar som larare har. De har skilda sétt att
erfara vad matematik ar, pa vilket sdtt man lar, hur matematik undervisas och vad som menas
med laborativ matematik. Det 4r genom att analysera detta som vi kan fé fram de olika
beskrivningskategorier som sammanfattar ldrarnas syn pa matematik.

De fyra frageomréden som vi ville berdra var ldrarnas uppfattningar inom foljande omraden:

amnet matematik, ldrande och undervisning samt laborativt material. Fragorna redovisas i
bilaga A.
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4.2 Urval

I var studie ville vi intervjua ldrare som undervisar i matematik pa gymnasieniva. For att
kunna genomfora arbetet pa den korta tid som stillts till forfogande beslutade vi oss for att
anvanda kontakter som vi skapat tidigare i véar utbildning, det vill séga enligt tillgdnglighets-
principen. Vi ville intervjua bdde manliga och kvinnliga ldrare som undervisar pa bade
praktiska och teoretiska program. Vi tog personlig kontakt med nio ldrare som alla gladeligen
stdllde upp och genomforde intervjun. I var studie har vi séledes inte haft nagot bortfall.
Intervjuerna genomfordes med fem manliga och fyra kvinnliga ldrare. Fem av dem undervisar
pa praktiska program medan fyra undervisar pa de teoretiska programmen. Tv4 av ldrarna ar
dessutom specialpedagoger. Lararna har arbetat mellan 3 och 34 ar som matematiklarare.
Skolan som ldrarna arbetar pa ligger i en storstad och 4r en stor gymnasieskola som har bade
teoretiska och praktiska program. Pa skolan finns stor méngfald och de flesta eleverna ar
fodda utomlands eller har fordldrar fran ndgot annat land. Nedan f6ljer en genomgéang av véra
respondenter. Alla namnen &r fingerade.

Stig ar 59 ar. Han har arbetat som lérare i matematik i 34 ar. Han undervisar ocksa i fysik.

Jan ar 48 ar. Han har arbetat som larare i matematik i 17 ar. Han undervisar ocksa i kemi,
naturkunskap och datorkunskap.

Per dr 52 ar. Han har arbetat som larare i matematik i 12 ar. Han undervisar ocksa 1
datorkunskap.

Tove ar 33 ar. Hon har arbetat som ldrare i matematik i 3 ar. Hon undervisar ocksa i
datorkunskap.

Mikael &r 45 ar. Han har arbetat som lérare i matematik i 15 ar. Han undervisar ocksé 1 fysik
och datorkunskap.

Christina adr 39 ar. Hon har arbetat som ldrare 1 matematik i 12 ar. Hon undervisar ocksa 1
samhéllskunskap och &r specialpedagog.

Harry 4r 56 ar. Han har arbetat som ldrare i matematik i 6 ar. Han dr ocksa specialpedagog.

Birgitta dr 60 ar. Hon har arbetat som ldrare i matematik i 34 ar. Hon undervisar ocksa 1
naturkunskap.

Lena ar 50 ar. Hon har arbetat som lirare i matematik i1 26 ar. Hon undervisar ocksé i kemi.

4.3 Undersoékningsforfarande

Genom att genomfora en sokning i schemadatabasen for skolan fick vi fram de ldrare som
undervisar i matematik. Dér framgick ocksa vilka program de undervisar pa. Vi gjorde en lista
med fler ldrare &n vi egentligen behdvde och borjade sedan kontakta dem personligen genom
besok i deras olika arbetsrum. Redan vid denna forsta kontakt redogjorde vi for att intervjun
skulle vara en del av virt examensarbete, att medverkan var frivillig och anonym samt att
intervjun skulle spelas in. Nér vi fatt tillrickligt ménga respondenter formulerade vi ett e-brev
dér vi bekréftade tidpunkt och plats for intervjun och aterigen papekade att deras medverkan
var totalt anonym, dir varken namn eller skola framgér, och att intervjun skulle spelas in. Den
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forsta av intervjuerna var planerad som provintervju, men vi fann ingen anledning att dndra pé
utformningen eller frdgorna, sd dven den dr inkluderad i unders6kningsmaterialet.

Intervjuerna utfordes under en veckas tid med en till tvd intervjuer per dag. Samtliga
intervjuer genomfordes i ett avskiljt rum pé lararnas skola. Alla intervjuer utférdes av en
person, medan den andra skoétte inspelningen, skrev stddanteckningar och sg till att inte
paverka intervjusituationen. Alla intervjuer utfordes pa samma sétt vad géller fradgor och
frdgeordning samt plats och moblering. Inspelningen skedde pa MiniDisc. Vi noterade att en
del av respondenterna var nervosa i borjan av intervjun pa grund av inspelningen, men for de
flesta sldppte nervositeten efter en kort stund. I borjan av intervjun talade vi om att frdgorna
skulle vara 6ppna med ett antal fragestdllningar som grund. Eftersom det var 6ppna
fragestéllningar kom respondenterna ibland bort frén &mnet och behdvde dé fa en pdminnelse
om vad fragan var. I slutet av intervjun fick respondenterna tillfdlle att tinka igenom fragorna
en gang till och mojlighet att gora tilldgg. De flesta av intervjuerna varade mellan 20 och 30
minuter.

Efter att en intervju genomforts diskuterade vi kort igenom vad vi tyckte var viktiga
synpunkter och uppfattningar i intervjun. Direfter paborjades transkriberingen dér hela
intervjun skrevs rent s& ordagrant som mojligt. Aven en del kommentarer inom hakparenteser
skrevs for att fortydliga syftningar som fran muntligt tal till skriven text inte alltid framgér.
Darefter paborjade vi analysarbetet.

4.4 Analysmetod

Med utgingspunkt i de fyra frigeomridden som vi anvint oss av ldste vi igenom alla intervjuer
och identifierade vilka uppfattningar som hor samman med vilken fraga. Detta fargkodade vi i
transkriptionerna, sa kallad open coding, for att skapa en béttre dverblick Gver innehallet.
Direfter sammanfattade vi varje larares uppfattningar inom de olika fraigeomradena. Detta
gjorde att vi kunde urskilja ett monster 1 ldrarnas uppfattningar. Vi noterade viktiga begrepp
hos varje ldrare och vissa av dessa dterkom hos flera larare. Inledningsvis grupperade vi dessa
begrepp i1 fem kategorier:

1. vardagsbehov, medborgarkompetens, hjdlpmedel for samhaéllet

2. redskap, problemlosning, hjdlpmedel for naturvetenskapen

3. logisk, tankestrukturer, tankesétt

4. sprék, som att lira sig ett sprdk

5. allt, matematiken finns dverallt
Vi forsokte pa detta sitt kategorisera ldrarnas uppfattningar i1 beskrivningskategorier som
utformades utifrdn de kriterier som det fenomenografiska arbetsséttet foreskriver. De
ursprungliga kategorierna reducerades i detta skede till tre kategorier. De forsta tva
kategorierna slogs samman eftersom de hade ménga gemensamma delar. Den femte kategorin
utokades med att inkludera uttalanden om matematikens skonhet. Vi beslot ocksa att utesluta
den fjirde kategorin, sprak, eftersom den till storsta delen avsag hur matematik lérs och inte
vad matematik dr. De slutliga kategorierna bendmnde vi vardagslivet, tankestrukturer och
matematikens skonhet. Dessa kategorier beskrev vi med utgdngspunkt i lararnas uppfattningar
om vad matematik &r.

4.4.1 Reliabilitet

Fragan om reliabilitet behandlar tillforlitligheten i resultaten, det vill séga om andra personer
kan upprepa undersdkningen och komma fram till samma resultat. Vi tror att en undersékning
som anvander sig av de kategorier som beskrivits ovan skulle kunna ge samma resultat som
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denna undersokning. Dock tror vi att det faktum att det &r ménniskors uppfattningar som
undersoks, och inte faktiska sakforhdllanden, gor att en ny undersokning lika gérna kan ge ett
annorlunda resultat. Aven vart sniiva urval av lirare, med avseende p4 skola och alder, tror vi
ger en minskad reliabilitet. Stukat (2005) ndmner nagra sétt att kontrollera reliabiliteten hos
en undersokning. Vi skulle till exempel kunnat upprepa undersokningen eller 1atit andra
personer utfora samma undersokning. Ett liknande resultat skulle dé tyda pd en hog
reliabilitet. Att upprepa undersokningen med samma respondenter skulle formodligen ha gett
ett annorlunda resultat. Respondenterna skulle nu ha varit medvetna om syftet med arbetet
och dérfor inte svara pa samma sitt, vilket skulle ge ett intryck av 1ag reliabilitet. Ytterligare
ett sdtt att kontrollera reliabiliteten skulle kunna vara att 14ta ndgon utomstéende analysera
vara intervjuer och sedan jaimfora resultatet (Stukat, 2005, s 126).

4.4.2 Validitet

Fragan om validitet behandlar giltigheten i resultaten, om arbetet undersdker det som det ér
avsett att undersoka. I vart arbete var vi intresserade av att {4 tag pa respondenternas
uppfattningar i olika fragor. For att genomfora detta anvédnde vi oss av en intervju med relativt
Oppna fragor. Nar det giller uppfattningar om vad matematik dr och hur matematik lérs tror vi
att intervjuformen ger en ganska bra bild av dessa. For uppfattningar om hur matematik
undervisas och uppfattningar om laborativ matematik tror vi att intervjuer bara ger en
begrinsad bild av lararnas uppfattningar. Genom en komplettering med observationer skulle
validiteten oka, speciellt ndr det giller uppfattningar om vad laborativ matematik dr och hur
det anvinds. Olika tolkningar av oss och respondenterna om vad ett laborativt arbetssatt
innebédr hade formodligen blivit tydligare om vi hade haft mojlighet att observera lararna
under ett antal lektioner. Validiteten i en undersdkning dir analysen, som i var, leder till ett
antal beskrivningskategorier beror ocksa pé hur vil dessa kategorier aterspeglar
respondenternas uppfattningar.

4.4.3 Generaliserbarhet

Respondenterna i var undersokning arbetar alla pd samma skola. De arbetar inom samma
skolkultur och kommer i kontakt med elever av liknande bakgrund. Vi har inte efterstravat
ndgon representativitet for lararkdren som helhet dd vi gjort vart urval. Vi har istéllet anvint
oss av tillgdnglighetsprincipen vilket medfort att de flesta i var undersokning &r i samma alder
och har arbetat som ldrare under ett flertal &r. De har en liknande egen skolgéng och
lararutbildning. Allt detta sammantaget gor att vart arbetes resultat inte kan generaliseras i
nagon storre utstrickning.

4.5 Etiska 6vervdganden

Vi har informerat respondenterna om att det dr en del av vart examensarbete. Innan intervjun
har vi inte klart formulerat vért syfte med arbetet eftersom vi ville att respondenterna skulle ha
ett sa Oppet sinne som mdjligt och inte rikta fokus mot det de trodde att vi var ute efter. Vi var
ute efter deras oreflekterade tankar och uppfattningar. Efter intervjun forklarade vi vért syfte
med arbetet. Respondenterna fick ocksé information om att medverkan var frivillig, men
ingen avbdjde att medverka. Vi papekade vid upprepade tillféllen att medverkan i studien &r
helt anonym. Vi forklarade att vi kommer att byta ut deras namn och dessutom kommer det
inte att framga vilken skola de arbetar pa.
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5 Resultat

Det hér kapitlet dr uppdelat i tva delar. Den forsta innehdller en redogdrelse av de kategorier
som vi har anvént fOr att beskriva lararnas uppfattningar. I den andra delen tar vi upp viktiga
asikter hos de enskilda ldrarna.

5.1 Beskrivningskategorier

Genom var intervjustudie har vi upptickt nagra olika kategorier att dela in ldrarnas synsétt 1.
Tva kategorier beskriver lararnas forhéllningssatt till matematik och elever och dem kallar vi
for vardagslivet och tankestrukturer. Den tredje kategorin som vi hittat handlar om ldrarnas
personliga syn pa matematik som vi kallar matematikens skonhet.

5.1.1 Vardagslivet

Flera ldrare ser matematikundervisningen som ett sétt att forbereda eleverna pd det kommande
livet. Bade som en forberedelse for yrkeslivet och att utveckla en god medborgarkompetens.
Per uttrycker detta nir han pratar om anvindningsomrdden for matematiken: “det &r just det
att man kunde fa véra elever, de yrkesinriktade, att forstd sammanhanget dir att det faktiskt
finns en anledning, det finns ett anvindningsomrade for matten, i yrket och det 6vriga
vardagslivet” (Per). Aven Harry pratar om matematikens betydelse dir det dr olika behov som
styr vad som &r viktigt. Han vill att matematiken ska vara sadan att man kan ”fa anvindning
for den dven i sitt dagliga liv, dd man inte jobbar pé hotell och restaurang for sé kanske man
riknar mycket med kilo, liter, vikt och volym. Ar det byggnad sa ir det nigot annat, som
ekonom sa &r det ytterligare ndgot annat” (Harry).

Upplédgget av undervisningen kan se ut pa lite olika sétt, men det vanligaste &r lararledda
genomgangar och eget riknande for eleverna. Oftast fokuseras det pé att procedurer ska gés
igenom och 6vas. Mikael har ofta en genomgang och sedan menar han att ”eleven kan ju sitta
och rikna uppgifter i en bok eller ldsa teori i en bok, men man kan ju ocksa gora praktiska
saker for att lara sig samma moment. En kombination av de sakerna tror jag &r det bista. Sa
att man far en bredare forstaelse for saker och ting.” (Mikael). Han pekar alltsd pa att ett visst
métt av laborativa inslag kan berika undervisningen, men det far inte bli for mycket. Flera av
lararna inom den hér kategorin har en uppfattning om att laborativ matematik kan vara bra till
viss del men att anvéndandet inte fr ta for stor del av undervisningen. Det pekar pé att de inte
har ndgra beldgg for att det kan vara bra eller daligt. Lérarna pa de praktiska programmen har
fler laborativa inslag som dessutom dr kopplade till de program som eleverna ldser.

5.1.2 Tankestrukturer

Négra ldrare ser matematikundervisningen som ett sétt att utveckla elevernas tankesétt kring
matematik. En del av undervisningen gér ut pa att eleverna och lararen diskuterar kring
begrepp och forsoker se samband 1 matematiken. Lena pekar pd att matematikens struktur och
sdttet att tdinka inom matematik ar viktigt. ”Det dr ju tankestrukturer, det dr det man lér ut, ett
sdtt att tinka. [---] Det &r ju det som méiste vara malet for oss, att de kan se strukturen, sen
kanske vi inte lyckas med alla.” (Lena). Tove pratar om att hjélpa eleverna att lara sig de
begrepp som ingér i de olika omrddena. Hon ser det som sérskilt viktigt nér eleverna inte har
svenska som modersmal. ”Och jag ser, jag uppmuntrar att de skall trina mer, ldsa mer och
frdgar hur de resonerar och sd. Pa sa sitt sd strukturerar jag faktiskt om jag stoter pd nagon
fraga.” (Tove). Lararna uppmuntrar till gruppdiskussioner och att lararen inte nodvéndigtvis
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behover gi igenom materialet vid tavlan. Eleverna kan istdllet vara drivande i diskussionen
med ldraren som stdd.

Lena anvénder ett laborativt arbetssitt i ungefar samma utstrackning som lérarna i den fOrsta
kategorin och inom samma omraden som dem. Tove anvidnder dédremot ett laborativt
arbetssitt i storre utstrickning. Hon har ambitioner att utveckla anvéindandet men &r dnnu 1
borjan av att utforma undervisningen och kommer senare att avgora om det ger de positiva
effekter som hon hoppas pa.

5.1.3 Matematikens skonhet

I en annan kontext, ddr nigra av ldrarna beskriver sina egna kénslor for matematik i stéllet for
ett elevfokuserat perspektiv, kommer det fram att matematikens vdsen finns dverallt. De har
lite olika synsitt beroende pa om de pratar om den egna personliga matematiksynen eller den
syn de anvénder i sin undervisning. Det uttrycker Tove och Christina pé foljande sétt: ”For
mig ar det allt faktiskt. ... Man tittar, man ser olika liksom tankesitt, att det finns overallt
matte, sd matematik dr for mig 6verallt.” (Tove) "Men matematiken finns ju i allt, frdn
monster och konst till vardagssituationer” (Christina).

En tanke &r att det finns en inneboende skonhet i matematiken. Detta uttrycker Birgitta som
att ”samtidigt finns det ju ocksd en skonhet i matematiken som alla kanske inte har férmaga
att upptacka” (Birgitta).

Denna kategori aterspeglar alltsa den personliga instéllningen hos ldraren och det verkar inte
som om deras syn pé hur eleverna ska ldra sig matematik paverkas av detta. Det dr istéllet
nagon av de andra kategorierna som sétter pragel pa undervisningen.

5.2 Lérarnas uppfattningar

I den hér delen redovisas ldrarnas enskilda asikter. Detta sker genom en repetition av lirarens
bakgrund och nagra utvalda citat ur intervjuerna. Alla ldrare svarar ungefar samma sak nér de
fir fragan om inom vilka omrédden som de anvénder laborativ matematik. De ndmner
framforallt geometri och statistik, och i viss min ekvationer. Aven sannolikhetslira,
funktioner och procent forekommer.

5.2.1 Stig

Stig dr 59 ar och har arbetat som ldrare 1 matematik i 34 ar. Han undervisar ocksd i fysik. Stig
passar in i kategorin vardagslivet. Han ser ett tydligt yrkesbehov for matematik, en
forberedelse for yrkeslivet.

— For att samhallet ska gé framéat ar det oerhort viktigt att personerna verkligen far lira sig
matematik.

Nir Stig talar om hur matematik l4rs anvénder han foljande metafor:

— Man ska bygga upp det hela, jag ser matematiken just ndr man ldr in man fér inte ha ett
stort kvadratiskt golv dir man sveper omkring och sopar lite hér och dér. Utan det skall
vara en smal gdng dér man sopar fran ena sidan till andra sidan och far med sig allt skrép
dé och da ér det inte skrdp utan matematik istillet som man fir med sig. Och man ser att
man gar framat och man kan g4 tillbaka och fa en bredare och bredare forstaelse. Sa man
ska kdnna trygget i det man gor.
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I grundskolan anser Stig att grunderna i matematiken ska notas in genom att 6va. Pa
gymnasiet finns det i sa fall utrymme for att resonera kring begrepp och fi en djupare
forstéelse.

— De har inte forstétt algebran alltsd. Man maste kunna spriket forst och man méste kunna
testa det. Och det maste 6vas om och om igen pé hogstadiet inte bara en gang utan minst
tjugo ginger.

— Det ér det som &r vikigt. Det &r inte malet att ldraren ska kunna visa for eleverna utan
eleverna ska kunna visa for varandra och for lararen hur det hénger ihop och kunna
forklara och resonera.

Stig ser stora problem dé eleverna dr pa olika niva i sina kunskaper. Det dr da nodvéndigt att
individualisera. Detta gor att eleverna aldrig far diskutera med varandra.

— For man ska prata matematik som i Finland. Finland ligger bast till visst 1 Europa och vad
jag laste 1 vara facktidskrifter s& pratar man matematik i Finland. Detta att man ska kunna
prata matematik och diskutera innan man slar pa rdknaren. Det 4r med andra ord hur det
[larandet] gar till.

Stig anvénder inte ett laborativt arbetssétt i nagon storre utstrackning. Han menar att han inte
kan tillrackligt mycket om laborativt material for att anvénda sig det. Han skulle vilja ha
fortbildning.

— Jag skulle vilja fora in det mer naturligtvis men da méste jag lira mig, fortbildning i det.
Och det méste finnas, det ska vara ldtt och pd gymnasieniva vet jag inte hur man gor det.

Stig anser att anvdndningen av olika hjélpmedel kan vara en tillgang i undervisningen, men de
far inte anvindas 1 s hog grad att den grundldaggande forstaelsen drabbas.

— Dé blir det fragmentariskt och man lér sig just det har materialet och s& ’vad intressant”
och sa ser man inte ndgot sammanhang.

Sammanfattning: Stig hamnar 1 kategorin vardagslivet. Han anser att eleverna ska kunna
forklara idéer och begrepp for varandra och ldraren. Han anvinder inte ett laborativt arbetssétt
1 nagon storre utstrackning eftersom han inte vet hur man gor.

5.2.2 Jan

Jan ar 48 ar och har arbetat som ldrare i matematik i 17 ar. Han undervisar ocksa i kemi,
naturkunskap och datorkunskap. Jan passar in i kategorin vardagslivet, han ser matematik som
ett hjdlpmedel for att samhéllet ska fungera och att det handlar om att ldra sig procedurer. Han
ser gruppdvningar och diskussioner som viktiga inslag i undervisningen, da eleverna far en
mdjlighet att ldra av varandra. Men det dr ocksa viktigt att rakna i boken.

— Jag har svart att tdinka mig att man kan leka in matematik, men jag kanske har helt fel.
Men, sa kinner jag i alla fall direkt, att ju mer man rdknar desto béttre gar det for dem.

Jan tycker ocksa att matematik dr som ett sprak och att det 4r som att ldra sig ett sprak.

— Det dr ett sprak kan man séiga som alla talar fast vissa har ju svéart att uttala orden. ... Jag
tror att det dr som starka verb, man maéste traggla in det, man maste 6va in det.

Jan anvénder inte laborativa inslag i ndgon storre utstrickning. Han nimner volymmatningar
och spelet Plump. Jan menar att anvéndningen av ett laborativt arbetssitt beror pa vilka elever
som &r inblandade, de har olika stort behov av konkretisering.
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— Som ldrare méste man kdnna att det ger nagonting till eleverna. Jag tror att om man tar
duktiga elever da kan det ndstan vara lite onddigt. For de behdver det hir abstrakta
tdnkandet. [---] Man maste léra sig tdnka utan att fa det konkret, jag tror det ar viktigt.
Medan svaga elever som inte klarar av det annars, klart de méaste ju ha det. Men det ar ju
nagonting som man skulle kunna vilja utveckla, pa nigot sitt. Jag vet inte hur mycket
sadant [laborativt] material det finns.

Jan anser ocksa att det kan finnas en dvertro pa olika hjilpmedel, till exempel datorer. Minga
av eleverna gor bara precis vad de behdver och Jan anser att det skulle de lika girna kunna
gbra med papper och penna.

— Men virt att utveckla [det laborativa] men man méaste gora det ocksa och allting tar tid.
Det ér svért att jobba med ndgonting man inte dr 100 % sdker pa att det kommer att
lyckas. Dé ger man det inte en chans.

Sammanfattning: Jan passar in i kategorin vardagslivet. I undervisningen ser han rdkning som
viktigt men dven diskussioner. Jan anvénder inte laborativa inslag i ndgon storre utstrackning,
han ndmner att man som ldrare maste vara siker pa anvindningen for att vilja satsa pa ett
laborativt arbetssitt.

5.2.3 Per

Per dr 52 ar och har arbetat som lérare i matematik 1 12 ar. Han undervisar ocks4 1
datorkunskap. Per har d&tminstone tvé uppfattningar om vad matematik &dr. Den ena uttrycker
hans personliga héllning.

— Annars tycker jag ju personligen att det dr véldigt roligt med matte. Jag ser det som nét,
vad ska man sdga, utvecklande for en sjdlv. Man tranar sig i att tinka kreativt och 16sa
problem och sa vidare va.

Pers andra uppfattning aterspeglar hans syn pad matematik i undervisningssituationen. Har
fokuserar han pé att matematik har anvindningsomraden inom bade vardags- och yrkesliv.

— Det dr just det att man kunde fa vara elever, de yrkesinriktade, att forstd sammanhanget
dér att det faktiskt finns en anledning, det finns ett anvindningsomrade for matten, i yrket
och det ovriga vardagslivet.

— Darfor ar det lite svart att svara pa fraga hur man lir sig matte. Man borde alltsa l4ra sig
mer att koppla det, att tillimpa det mer pa samhéllet i stort och fa bort dem [eleverna] fran
tanken att det dr ett separat &mne som man bara méste gora och jobba med. S& det vore
intressant om man kunde fa dem att se matten i alla andra sammanhang.

Per forsoker i sin undervisning gora det sa konkret som mgjligt for eleverna och han har som
mal att koppla i s stor utstrdckning som mgjligt till karaktdrsdmnena pd det program som
eleverna laser. Vidare menar Per att ett laborativt arbetssitt kan tillimpas pa i stort sett alla
omraden. Det dr dock svart att anvénda till allt eftersom det tar tid att genomfora.

— Men i princip kan du anvinda dig av laborativa metoder i allt. Men som sagt var, jobba
enbart pa det viset dé tror jag att de trottnar och dessutom é&r det lite tidskrdvande om man
liksom ska gora det ordentligt och om man ska gora dokumentationer och s vidare. Det
tar ju lite tid sa att lagom é&r bést.

Per ndmner nédgra olika omréden dér han anvinder ett laborativt inslag. Han later eleverna
gora en undersokning i statistik och restaurangeleverna far rdkna pa procentforlust dé de filear
en plattfisk.
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Sammanfattning: Per hor hemma 1 kategorin vardagslivet och pd ett personligt plan dven 1
kategorin matematikens skonhet. Han betonar vikten av att eleverna ser anvindningen av
matematiken. Han anvénder ett laborativt arbetssitt i samarbete med karaktdrsdmneslararna.

5.2.4 Tove

Tove ér 33 ar och har arbetat som ldrare 1 matematik 1 3 &r. Hon undervisar ocksa 1
datorkunskap. Toves uppfattning om matematik uttrycker tydligt att matematiken finns
overallt. Hennes uppfattningar passar in i bade kategorierna tankestrukturer och matematikens
skonhet.

— For mig dr det allt faktiskt. ... Man tittar, man ser olika liksom tankesitt, att det finns
Overallt matte, sd matematik &dr for mig Gverallt.

Tove pratar om matematikens logiska uppbyggnad och hur hon fradgar hur eleverna ténker.

— Och jag ser, jag uppmuntrar att de skall trdna mer, ldsa mer och fragar hur de resonerar
och sa. Pa sa sitt s strukturerar jag faktiskt om jag stoter pd ndgon fraga.

Tove pekar pd betydelsen av att anvinda de matematiska begreppen i sin undervisning, sé att
eleverna blir bekvima med dem att de inte orsakar ndgra bekymmer nér de dyker upp pa det
nationella provet.

— Sé jag borjade att anvidnda de hér orden sa att nér de sitter med de hir fragorna pé provet
sa har de en aning om vad det betyder.

Tove har lirt sig de matematiska begreppen pa svenska i vuxen alder. Hon har bara bott tre ar
1 Sverige.

— I borjan var det lite svart med spraket, termerna och sd. Det var helt nytt for mig, eller hur
... liksom barn ldr sig ett nytt sprak. Jag hade inte planerat att jag skulle flytta till ett nytt
land, det var inte planerat eller ndgonting.

Tove forsoker uppmuntra eleverna att tréffas utanfor lektionstid for att till exempel arbeta
med en inldmningsuppgift.

— Inldamningsuppgifter det brukar jag gora for att de skall kénna att de har kontroll och
gruppdelning, laborationer, da har jag laborativa uppgifter

Tove har inte anvént ett laborativt arbetssitt forrdn den hir terminen. Hon har nu tillsammans
med en annan lirare bestillt ett material med flera inslag av laborativ matematik och forsoker
anvinda det i sin undervisning. Om hon mirker att detta fungerar pa ett tillfredsstéllande sétt

kommer hon att fortséitta med det.

— Sa vi kommer pé olika resultat och sa, och diskuterar om varfor det inte blev s&. Det
[laborativa] forstarker elevernas tankesitt ...

Tove uttrycker en medvetenhet om sprakets betydelse i ldrandet av matematik. Hon jobbar
mycket med matematikens begrepp och vill att eleverna ska diskutera mycket tillsammans.

Sammanfattning: Tove hamnar i kategorierna tankestrukturer och matematikens skonhet. Hon
anviander ett laborativt arbetssitt i storre utstrackning @n de flesta av ldrarna i studien.
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5.2.5 Mikael

Mikael dr 45 ar och har arbetat som ldrare i matematik i 15 &r. Han undervisar ocksa i fysik
och datorkunskap. Mikael ser matematiken som ett redskap for att klara sig i samhallet och
for att forklara och 16sa naturvetenskapliga problem.

— Det kan vara vardagsmatematik dar man ska klara sig i vardagen, de hir allra enklaste
sakerna som att man ska ga och handla 1 affaren och klara vardagsbekymmer. ... Sen ér ju
matematiken en del ocksa i naturvetenskapen som jag tycker &r rolig. Det dr den som jag
tycker dr mest intressant sjdlv kanske, dar man alltsd anvinder matematiken som ett
hjalpmedel for att forklara naturvetenskapliga problem och s vidare.

For att eleven ska komma igadng med sitt larande anser Mikael att det ar viktigt att ndgon visar
hur det gér till.

— Jag tror det &r viktigt med en genomgéng och sen maste man sjélv sitta sig in 1 vad detta
innebér och det kan man gora pa olika sétt. Foreldsaren kan ju rent bara teoretiskt beskriva
nagonting. Han kan dven di lite mera praktiskt beskriva saker och ting, anvdnda
hjéalpmedel.

Aven for eleverna tycker Mikael att en kombination av det teoretiska och praktiska ér en
fordel.

— Eleven kan ju sitta och rdkna uppgifter i en bok eller l4sa teori i en bok, men man kan ju
ocksé gora praktiska saker for att ldra sig samma moment. En kombination av de sakerna
tror jag dr det basta. S4 att man far en bredare forstielse for saker och ting.

Mikael forbereder sina lektioner grundligt genom att fundera igenom hur ett visst moment kan
framstéllas. Han vill ha flera alternativforklaringar.

— Néar man ser att man inte far med sig eleverna sa far man forsoka komma in pa ett annat
spér och det &r mycket tanke bakom och funderingar nér man ska ga igenom négonting.
Jag lagger ned ganska mycket tid pa det.

Mikael menar att ett laborativt arbetssétt &r ett hjalpmedel for att illustrera teorier och
begrepp. Det passar dock bittre till vissa avsnitt och Mikael ndmner grundlaggande
raknefardigheter som ett omrade dér det till och med kan krangla till saker och ting. Han
menar ocksa att 1arobdcker ofta innehaller en del laborativa inslag.

— Jag tycker inte man ska skilja heller d& det laborativa fran laroboken. Mycket i 1droboken
ar ju laborativt ocksd. Dir finns det ju moment med laborativa saker s att jag ser inte den
gransen sa att antingen ska man anvinda ldroboken eller sa ska man anvinda laborativt.

Sammanfattning: Mikael passar in i kategorin vardagslivet. Han anser att ett laborativt
arbetssitt kan vara ett hjdlpmedel for att illustrera teorier och begrepp i vissa fall.

5.2.6 Christina

Christina dr 39 ar och har arbetat som ldrare 1 matematik 1 12 &r. Hon undervisar ocksé i
samhéllskunskap och &r specialpedagog. Christina har tvé synsétt pd vad matematik &r. En
personlig syn som pekar pa skonheten 1 matematiken och en syn som fokuserar pa
anvindbarheten for att klara sig i samhéllet, vilket placerar henne i kategorierna matematikens
skonhet och vardagslivet.
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— Men for mig personligen s dr det ndgonting som jag sjélv tyckt att det har varit roligt for
mig sjilv, kan man sdga. Men matematiken finns ju i allt, fran mdnster och konst till
vardagssituationer. Och matten, man behdver ju matten for att klara sig, och sa.

Precis som Jan menar Christina att ldra sig matematik ar som att ldra sig ett sprak.

— Ménga elever kan en del matte, men de kan inte spraket, alltsd de kan inte skriva
skriftspraket sa.

Nir det géller hur elever lir sig matematik har Christina liknande uppfattningar som manga
andra av de ldrare vi har intervjuat.

— Som elev sé dr det bra ocksa att f4 ndgonting beskrivet for sig eller alltsé typ pa det sittet.
Men sen sé tror jag att det handlar mycket om att 6va ocksa. Och sen sa handlar det om att
fundera ut sjalv.

Hon menar ocksa att det handlar om att medvetandegora eleverna om vad de redan har for
kunskaper.

— Till exempel sé har vi ju véldigt manga elever pad gymnasiet som siger att de aldrig har
kunnat I6sa en ekvation, och dér hir med x och sa forstér de inte. Men om man jobbar
med den hér klassiska med muggar och pérlor eller sé dér, och de sétter nya sa dar...
Némnaren, Emanuelssons, sa kan de ju leka den leken, sa de kan ju egentligen 16sa
ekvationer, fast det giller att medvetandegora dem.

Christina menar att undervisningen maste ha en struktur, att man arbetar efter en planering, sa
att eleverna vet vad det dr som géller. Det dr viktigt att eleverna inser att det krdvs en egen
insats. Christina trycker pa att en stor del av matematikundervisningen handlar om att
eleverna utvecklar ett gott sjalvfortroende och kdnner glddje. Christinas forsta association nér
vi ndmner laborativ matematik ar att de pa skolan hade mycket mer utrustning forr. Men i
ovrigt menar hon att det handlar om att fora in gruppdiskussioner och ett aktivare arbetssétt
for eleverna.

— Ja, jag tinker pa att diskutera ett problem i grupp, laborativ matematik, och det tycker jag
ar en viktig del som jag forsoker gora pa alla avsnitt som vi jobbar med, det gar ganska
bra. [---] Ett aktivare arbetssitt for eleven kan man séga, kanske jag tanker lite.

Sammanfattning: Christina hor hemma 1 kategorierna vardagslivet och matematikens skonhet.
Hon pekar pa betydelsen av ett strukturerat arbetssitt och att undervisningen till stor del
handlar om att fa eleverna att utveckla ett gott sjdlvfortroende. Christina menar att
gruppdiskussioner och ett aktivt arbetssitt for eleverna ar viktigt.

5.2.7 Harry

Harry 4r 56 ar och har arbetat som ldrare i matematik i 6 &r. Han dr ocksé specialpedagog.
Harry pekar pa betydelsen av matematiken i det vardagliga och i yrkeslivet. Att det ar olika
behov som styr vad som ér viktigt. Vilken yrkesroll eleverna kommer att fa i framtiden.

— ... att f4 anviandning for den dven i sitt dagliga liv, d& man inte jobbar pa hotell och
restaurang for sé kanske man rdknar mycket med kilo, liter, vikt och volym. Ar det
byggnad sé ar det ndgot annat, som ekonom sé ar det ytterligare nagot annat.

Harry forsoker att lagga upp sin undervisning sa konkret som mojligt. Bland annat ritar han
bilder och anvinder enkla hjdlpmedel for att illustrera. Han har en modell av ett hus for att
visa hur manga gavlar och véggar dér finns, han anvénder bonor i snusdosor for att illustrera
ekvationer och han ldter eleverna méita upp ett rum med tumstock.
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— Jag ska ta ett exempel, vi tar geometrin sa dr det ofta i en mattebok en husgavel. Den visar
att den har en viss bredd och en viss hojd och sedan sa star det i texten att viggarna dr
fyra-fem meter langa och da ser man [syftar pa eleverna] inte viggarna, man ser inte huset
heller, man ser bara en husgavel. Stéller jag frdgan hur minga husgavlar har huset? ”Ja det
ar en.” Hur ser taket ut dd om det skulle ligga ovanpa dar? DA ser de inte ens det knappt,
att det borjar luta nerét. Utan da har jag gjort sa att jag har klippt ut i kartong figurer sa att
jag har en gavel och en végg och fragar hur ménga viggar ar det da? Ja, da ser de att det &r
tva viggar och tva gavlar. S& mycket jobbar jag.

Han papekar att han tagit inspiration av olika matematikdidaktiker genom bdcker och
foreldsningar, till exempel Wiggo Kilborn och Gudrun Malmer. Harry ndmner ocksé att nir
eleverna borjar forsta s blir matematiken rolig vilket 6kar sjdlvkdnslan och skapar en positiv
spiral.

— Men sen ér det de som kommer underfund med och det borjar fungerar och rulla, de
tycker att det dr roligt. Det kan till och med vara s att ndgon séger att “’jag tror att jag ska
ta B-kursen efter det hiar”. Da har man ju kommit l&ngt. Det handlar {6rst och framst, allt
det hiar handlar om att skapa en sjdlvkénsla, att jag kan jag ocksa.

Sammanfattning: Harry hamnar i kategorin vardagslivet. Han forsoker ldgga upp sin
undervisning pd ett konkret sétt och anvander ett laborativt arbetssétt 1 s& manga moment som
mojligt.

5.2.8 Birgitta

Birgitta dr 60 ar och har arbetat som ldrare i matematik i 34 ar. Hon undervisar ocksa i
naturkunskap. Aven Birgitta uttrycker tva olika uppfattningar om matematik: en personlig dér
hon betonar matematikens skonhet och en uppfattning dir nyttan och anvandbarheten stér i
centrum.

— Och for eleverna nu sé géller det att fa kunskap som man kan anvénda sig av. Men
samtidigt sé dr ju matematiken ett &mne 1 sig, lever ett eget liv. Men det ar viktigt ocksa
att kunna anvinda matematiken och tillimpa den, alltsa att finna tillimpningar, som man
ser att man har nytta av matematiken. Men samtidigt finns det ju ocksa en skonhet i
matematiken som alla kanske inte har formaga att uppticka.

Birgitta pekar pa att det finns ndgra olika sétt att l4ra. Det finns olika larstilar exempelvis
visuell och auditiv.

— Visuellt, att kunna se det framfor sig. En del personer kanske kan ldsa igenom en text och
forstd. Nagon kanske lyssnar och forstar pa det viset, sa att det dr... Och d& maste man
gora pa olika sétt, sd att alla har mojlighet att forstd och lira sig.

Brigittas undervisning pa hotell- och restaurangprogrammet préglas inledningsvis av arbetet
med enheter, till exempel genom att gora receptomvandlingar.

— S4 vi forsoker dndé samarbeta med karaktirsdmnesldrarna, s att matematiken utnyttjas pa
ett vettigt sétt. Ibland har vi gjort s att vi har lagt en del av kursen i koket sa att
matteldrarna har varit med nir de borjar da och sett till att de klarar det hdr med liter och
deciliter och gram och kilo och tekoppar och kaffekoppar och matskedar och sa.

Den laborativa matematiken forsoker Birgitta att anvdnda pa ungefdr samma innehéll som
andra ldrare i var studie. Hon har ocksa anvént det i samarbete med karaktarsamneslarare pa
hotell- och restaurangprogrammet dér eleverna fick rakna pa matkorgar, géra menyer och
rakna pa intikter och kostnader.
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Sammanfattning: Birgitta passar in i kategorin vardagslivet och pd ett personligt plan dven 1
kategorin matematikens skonhet. Hennes matematikundervisning har en koppling till
karaktdrsimnena vilket ocksa dterspeglas i anvindandet av laborativa material.

5.2.9 Lena

Lena &r 50 &r och hon har arbetat som ldrare 1 matematik 1 26 ar. Hon undervisar ocksa 1 kemi.
Lena passar in i kategorin tankestrukturer. Hon menar att det &r viktigt att formedla
matematikens struktur, sa att elever kan fa en kénsla f6r sammanhangen 1 matematiken.

— Det &r ju tankestrukturer, det dr det man lér ut, ett sitt att tinka. [---] Det ar ju det som
maste vara malet for oss, att de kan se strukturen, sen kanske vi inte lyckas med alla.

Nar Lena talar om hur matematik 14rs och nér elever forstar pekar hon aterigen pa att se
samband i matematiken.

— Jag tror att det dr jétteolika for olika ménniskor. Men jag tror att det dr ndr man ser att det
hénger ihop, att det inte &r trolleriformler.

Lena menar att det dr viktigt med gemensamma genomgangar och att eleverna sedan far
mojlighet att 6va. De gemensamma genomgangarna kan ta olika uttryck.

— ... och sedan tror jag ju faktiskt pa det har med genomgéangar, inte genomgangar dér det
betyder att jag stir och skriver och pratar utan att vi faktiskt diskuterar tillsammans.

Nar det géller laborativ matematik ndmner Lena frimst geometri, men dven i viss man procent
och ekvationer. Totalt sett anvénder hon dock inte laborativt material i ndgon storre
utstrackning.

— Ibland sé kénner jag, dels ér jag dalig pa att anvénda det, ibland sa kdnner jag att det blir
mer yta dn innehall. Nu slédnger vi fram det dér som var kul, stavar hir, det dr inte alltid att
det ... d& ska man ha ténkt hela végen.

Sammanfattning: Lena hor hemma i kategorin tankestrukturer. Hon har en ganska traditionell
undervisning med gemensamma genomgangar som foljs av att eleverna far 6va, men hon
menar att vid genomgéngar diskuterar hon med eleverna. Lena anvénder inte laborativt
material i ndgon storre utstrackning.
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6 Diskussion

Detta kapitel inleds med en resultatdiskussion dér vi podngterar ndgra viktiga resultat i studien
och kopplar litteraturen till ndgra av de tankar och idéer som ldrarna har. Vi tar ocksa upp
konsekvenser for lararyrket, studiens begransningar och syfte samt négra forslag till vidare
forskning.

6.1 Resultatdiskussion

Vi har i vér studie inte kunnat se ndgot samband mellan synen pd matematik, ldrande och
undervisning och anvindandet av ett laborativt arbetssitt. Vi tror oss ddremot kunna se att
lararnas uppfattningar om laborativa inslag istillet beror pd deras bakgrund. Lérarens egen
skolgéng och ldrarutbildning tror vi spelar en storre roll &n synen pa matematik. Detta
stimmer ocksd med den forskning som bland annat Pajares (1992) redovisar. Beroende pa
alder och tidigare erfarenhet i den egna skolgdngen paverkas lararens uppfattningar om
laborativa inslag. Tove och Lena har liknande syn pé vad matematik dr och pa vilket sétt man
lar sig matematik men de har olika syn pa de laborativa inslagen.

6.1.1 Att forandra uppfattningar

De flesta lararna i var intervjustudie verkar inte vilja fordndra sin undervisning i riktning mot
ett storre anvandande av ett laborativt arbetssdtt. Pehkonen (2001) skriver om nagra olika
kriterier som behover vara uppfyllda for att ett fordndringsarbete ska kunna ske (se kap 3.2).
Bland annat ndmner han att ldraren méiste bli utmanad 1 sina uppfattningar, att han eller hon
upptécker en storning eller inkonsekvens i sitt sitt att tinka. Vi tror att ldrarna i var studie inte
har upplevt en storning och dérfor inte heller utvecklar ett engagemang for eller skapar en
vision om hur undervisningen skulle kunna férdndras. De maste ocksa inse sitt eget ansvar for
att genomfora fordndringar och inte forvinta sig att ndgon annan ska ta tag 1 fordndrings-
arbetet. En av ldrarna, Tove, héller dock pa att fordndra sin undervisning mot ett mer
laborativt arbetssitt. En anledning skulle kunna vara att hon for ndgra éar sedan flyttade till
Sverige, vilket innebar att hon kom till en ny kultur och fick ldra sig ett nytt sprak. I
matematik innebar det att hon fick lira sig alla begrepp pa svenska som hon redan behirskade
pa sitt modersmal. Hon har upptickt att matematiken har olika innehdll och undervisas pa
olika sitt 1 de bada linderna. Detta har lett till att hon har fordndrat sina uppfattningar. Vi tror
att eftersom Tove redan befinner sig i en fordndringsprocess sa har hon ocksa léttare for att
fordndra sin undervisning.

6.1.2 Uppfattningar om matematik

Véra beskrivningskategorier, vardagslivet, tankestrukturer och matematikens skénhet, kan
passas in i de kategorier som Ernest (i Thompson, 1992) beskriver (se kap 3.3). I var kategori
vardagslivet kan vi se spar av bade platonistiskt och instrumentellt synsétt. Matematiken ses
som ett formellt system och som en verktygsladda. ”Jag har svért att tdinka mig att man kan
leka in matematik, men jag kanske har helt fel. Men, sa kidnner jag i alla fall direkt, att ju mer
man réknar desto béttre gar det for dem.” (Jan). I kategorin tankestrukturer passar det
konstruktivistiska synséttet in. Matematiken ar ett stindigt expanderande falt av méanskligt
skapande och utvecklande. ”Det &r ju tankestrukturer, det dr det man lér ut, ett sétt att tinka.
[---] Det &r ju det som madste vara malet for oss, att de kan se strukturen, sen kanske vi inte
lyckas med alla.” (Lena). Kategorin matematikens skonhet passar inte riktigt in pd ndgon av
de tre kategorierna men vi kan se att delar av det platonistiska synséttet passar in.
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Matematiken binds samman av logiska resonemang och meningsfullhet: "Men for mig
personligen sé dr det ndgonting som jag sjalv tyckt att det har varit roligt for mig sjilv, kan
man sidga. Men matematiken finns ju i allt, frdn monster och konst till vardagssituationer.”
(Christina).

6.1.3 Uppfattningar om hur matematik lars

Lester och Lambdin (2006) tar upp betydelsen av forstéelse i larandet (se kap 3.4). De skriver
bland annat om hur férstdaelse skapar forutsdttningar for mer forstdelse. Detta kan vi se hos
Christina nar hon talar om att medvetandegora eleverna pa vad de redan kan. Ett annat
exempel som Lester och Lambdin tar upp ar att forstdaelse paverkar attityder och
forestdllningar. De menar att forstaelse medfor en positiv instéllning till &mnet som 1 sin tur
leder till att deras sjdlvfortroende stirks. Motsatsen, att inte forstd, innebdr en negativ
instéllning och det for med sig att eleverna upplever &mnet som négot godtyckligt och
mystiskt. Flera av ldrarna i var studie har har nimnt vikten av ett gott sjdlvfortroende hos
eleverna. Harry sdger till exempel att ”Men sen ar det de som kommer underfund med och det
borjar fungerar och rulla, de tycker att det ar roligt. [---] Det handlar forst och framst, allt det
hir handlar om att skapa en sjdlvkinsla, att jag kan jag ocksa.” (Harry). Lena talar om hur det
gér till ndr man forstir nédr hon séger att ”jag tror att det dr ndr man ser att det hianger ihop, att
det inte &r trolleriformler.” (Lena). Nér eleverna forstar sa ser de att det inte dr ndgot mystiskt
utan att det finns logiska forklaringar.

Flera lédrare i var studie anser att man ldr sig matte genom att rdkna manga uppgifter. Detta
tror vi dr en av forklaringarna till att undervisningen ser ut som den gor, med lararledd
genomgang och enskilt rdknande. Vi anser att egen rdkning ar ett viktigt inslag i ldrandet av
matematik men pa gymnasieniva tycker vi att eleverna ska ta eget ansvar for att gora detta i
tillracklig omfattning sé att lektionerna kan utnyttjas till diskussioner och ett undersékande
arbetssétt 1 storre omfattning. Pa lektionerna &r det begrepp och tankestrukturer som ska sta i
fokus.

6.1.4 Uppfattningar om hur matematik undervisas

Kuhs och Ball (i Thompson, 1992) beskriver fyra olika uppfattningar som de funnit att larare
har om hur undervisning i matematik kan genomforas (se kap 3.5). I var intervjustudie har vi
kunnat utskilja tre av dessa. Det elevfokuserade synsittet kan vi se hos Lena och Tove. Det
innehallsfokuserade synséttet med tonvikt pa begrepp kan vi se hos till exempel Stig. Det
innehallsfokuserade synsittet med tonvikt pd utférande kan vi se hos till exempel Jan. Det
fjarde synsittet, som Kuhs och Ball kallar ett klassrumsfokuserat synsitt, har vi inte sett i vara
intervjuer. Vi tror att det beror pa att det krdvs observationer for att kunna identifiera detta
synsétt hos en larare.

Hiebert och Carpenter (1992) infor de tvé begreppen bottom-up och top-down nér de
diskuterar olika sitt att ligga upp undervisningen. Bottom-up utgar fran elevernas tidigare
kunskaper och bygger pa dessa medan man i top-down utgér fran hur en expert inom omradet
ordnar sin kunskap och forsoker skapa en likadan struktur dven hos eleverna (se kap 3.5). Av
lararna 1 var studie ar det fa som passar in pa ett bottom-up-perspektiv. Stig anser att eleverna
sjdlva ska upptdcka samband, det racker inte att ldraren kan matematiken perfekt och kan visa
det. ”Det dr det som &r vikigt. Det dr inte mélet att ldraren ska kunna visa for eleverna utan
eleverna ska kunna visa for varandra och for lararen hur det hinger ihop och kunna forklara
och resonera.” (Stig). De flesta ldrarna i var studie har ett top-down-perspektiv, dér de gar
igenom och visar eleverna matematikens struktur. Eleverna far sedan 6va genom uppgifter i
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framforallt 1aroboken. Mikael séger till exempel att Ja, ett viktigt sétt tror jag &r att se ndgon
annan visa, alltsé att ndgon forevisar. Det tror jag dr en viktig del. Att man ser hur saker och
ting gér till, och jag tror att det dr den viktigaste delen sé att siga, for att kunna forsta
matematik.” (Mikael).

Flera av ldrarna i var studie kommenterar vikten av att kunna matematik for att klara sig 1 sitt
kommande vardags- och yrkesliv. ”Det &r just det att man kunde f4 véra elever, de
yrkesinriktade, att forstd sammanhanget dér att det faktiskt finns en anledning, det finns ett
anvandningsomrade for matten, i yrket och det 6vriga vardagslivet.” (Per). Detta
overensstimmer bade med Emanuelssons m fl (1996) och Skolverkets (2003) uppfattningar.

Kursplanen i matematik sdger att ’Gymnasiedmnet matematik skall darfor knytas till vald
studieinriktning pa sddant sitt att det berikar bade matematikdmnet och karaktirsdmnena.”
(Skolverket, 2000). Efter var analys av intervjuerna har vi sett att denna koppling mellan
matematikdmnet och karaktirsdmnena ar tydligare for de ldrare som undervisar pa de
praktiska programmen &n for dem som undervisar pa de teoretiska programmen.

6.1.5 Uppfattningar om laborativ matematik

Rystedt och Trygg (2005) diskuterar hur ett laborativt arbetssitt kan anviandas for att gé fran
det abstrakta till det konkreta, och tvartom (se kap 3.6). De flesta av ldrarna i var
intervjustudie verkar anvdnda det for att ga frdn det konkreta till det abstrakta, men inte
omvéant. "Nar vi har brak [och] procent, pizza gillar alla ungdomar. Vi dr s minga som ir 1
rummet och vi séger att det star fem hela och tva femtedelar forst, hur manga delar ar alla
pizzorna 1?” (Harry). Flera av ldrarna uttrycker ocksa att det laborativa materialet ibland
anvénds pa fel sitt. Det kan till exempel liknas vid det som Rystedt och Trygg bendmner som
ett mekaniskt anvindande utan att eleverna tdnker pd vad de gor. Rystedt och Trygg har pekat
pa faran med att anvinda ett laborativt material utan att eleverna reflekterar 6ver vad de gor.
Lérarens roll dr viktig for att anvéinda materialet pa riltt sitt. Aven Hiebert och Carpenter
(1992) talar om vikten av att vélja ritt material for att lyfta fram de samband som ar viktigare
dn andra (se kap 3.6). Vi vill ocksé peka pé att anvindningen av tekniska hjidlpmedel som ett
rent raknehjilpmedel inte far gé for langt. Detta finner vi stod for 1 kursplanen for matematik
dér det star att: ”De tekniska hjdlpmedlen har begriansat virde utan kunskaper om begrepp och
metoder. Forstaelse, analys av hela 16sningsprocedurer och kritisk granskning av resultat samt
formaga att dra slutsatser dr grundlidggande 1 gymnasieskolans matematikdmne.” (Skolverket,
2000). Nar eleverna kan begrepp och ser samband kan till exempel minirdknaren bli en
tillgang. Dock finns det en svarighet att hitta stdd till laborativ matematik i styrdokumenten.
Som vi ndmnt tidigare inkluderar ett laborativt arbetssitt olika begrepp sa som hjdlpmedel,
illustrationer, fysiska saker, undersokningar och kommunikation etc. Dessa termer finns med 1
styrdokumenten men det kallas inte laborativa inslag. Det dr upp till lararna att tolka
styrdokumenten och avgoéra om, och i sa fall hur stor del, som laborativa arbetssétt kan
anvindas i undervisningen.

Rystedt och Trygg (2005) beskriver, som vi tidigare ndmnt, tre forhallningssatt till laborativt
material. Vi ser att det forhéllningssitt som delar pd yngre och dldre elever nér det géller
behov av laborativt material 4r dominerande. Vi ser ocksé ldrarna i vér studie ser olika behov
mellan elever pa praktiska och teoretiska program. Pa de praktiska programmen anser de att
laborativt material behdvs for att konkretisera, medan det pé de teoretiska programmen inte
behovs eftersom eleverna ska utveckla ett abstrakt tinkande. Det géller ocksa for elever som
lararna anser har léttare eller svéarare for matematik:

29



Sen kan det ju vara i vissa grupper och sa vidare sé blir det ju mer nér det abstrakta
tdnkandet dr olika utvecklat hos eleverna sa kan det ju va... [ ena gruppen kan det ju vara
motiverat att ta med ett ratblock och visa hur det ser ut. I andra grupper sé ar det ju
sjdlvklart, och dér tar man kanske inte d4 med sig ladan och visar... (Mikael)

Flera av ldrarna anger tidsaspekten som anledning till att inte anvinda ett laborativt arbetssitt.
”Det gér ju givetvis att jobba ritt mycket laborativt med matte, problemet ir att det tar lite tid.
Det kan ibland bli pa bekostnad av att man far korta ner andra moment.” (Per). De ndmner
ocksé att de dr osékra pa om det verkligen &r en hjilp for battre forstielse hos eleverna. "Men
vart att utveckla [det laborativa] men man maste gora det ocksa och allting tar tid. Det &ar svart
att jobba med ndgonting man inte dr 100 % séker pé att det kommer att lyckas. D4 ger man
det inte en chans.” (Jan). Lester och Lambdin (2006) diskuterar ocksa tidsaspekten, men i ett
problembaserat arbetssétt. Trots att diskussionen kring ett problem ofta tar ldngre tid &én en
vanlig lektion, dverviger fordelarna genom de positiva effekter som uppkommer. Lararen ska
se till att det finns tillfélle att fora en diskussion av mer begreppsméssig karaktér och vilja ut
de mest centrala begreppen. Vi tror att den mertid som ett laborativt arbetssétt innebér initialt
fas tillbaka i slutdndan.

6.2 Konsekvenser for ldararyrket

Det &r fa av ldrarna som motiverar varfor eller varfor inte de anvénder ett laborativt arbetssétt.
De bada specialpedagogerna, Christina och Harry, nimner dock att de tagit inspiration fran
olika personer, till exempel ndmner de Wiggo Kilborn och Gudrun Malmer. Det &r alltsa
viktigt, anser vi, att det utfors mer forskning pa om ett laborativt arbetssitt ar en tillgdng och
att resultatet sedan fors ut till de yrkesverksamma ldrarna sé att de far en chans att tillimpa
den. Lérarna behover bade fa beldgg for att det ar bra och kompetensutveckling for att
utveckla sin undervisning. De ska inte behdva uppfinna hjulet om och om igen. Lérarna
behover bli uppmérksammade pa det material som finns och hur det kan anvédndas. En
forandring av lararnas uppfattningar nar de vél blivit medvetna om vilka material som finns
maste sedan ta sin utgdngspunkt i ldrarna sjdlva. Det finns fler konsekvenser for lararyrket
som vi berort tidigare 1 diskussionen, till exempel att vi anser att en larares investerade tid i
borjan av ett laborativt arbetssitt fés tillbaka i slutet.

6.3 Studiens begransningar

Eftersom vi har stor likriktning bland vara respondenter tror vi att det kan finnas fler &n de tre
beskrivningskategorier som vi kan urskilja. For att fa ett battre urval av lérare till en sddan hér
studie kan en forenkét vara till hjdlp. Genom att ta reda pa larares bakgrund pd ndgra olika
skolor kan ett urval goras som ger en storre spridning av alder och erfarenheter.

Om vi hade haft mgjlighet att utféra observationer i kombination med intervjuer tror vi att vi
skulle ha kunnat anvédnda mer forfinade kategorier och ge en mer nyanserad bild i vara
beskrivningar och kategoriseringar av ldrarna. Det kan finnas en skillnad mellan vad ldrarna
sdger att de gor och vad de faktiskt gér som kan komma fram under observationer. Vi tror
ocksé att lararna har mer laborativa inslag dn de ger sken av i intervjuerna, vilket vi skulle
kunna se i observationer. Vi lagger in mer i begreppet laborativ matematik &n lararna gor.
Detta kunde vi ocksa ha varit mer tydliga med i intervjusituationerna. Ett sitt att atgérda detta
problem kan vara att utfora flera intervjuer med samma lérare s att eventuella oklarheter kan
redas ut.
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6.4 Studiens syfte

Vart syfte med det hir arbetet var att undersoka om, och i sé fall pé vilket sétt, det finns en
koppling mellan ldrares uppfattningar om matematik, larande och undervisning och deras
uppfattningar om ett laborativt arbetssdtt. Vi har kunnat urskilja tre olika kategorier som
beskriver ldrares syn pd matematik. Trots detta kan vi inte se ndgra stora skillnader i deras
uppfattning om laborativ matematik. Lararna anvénder en del laborativt material pa ett
traditionellt stt, till exempel nir det géller geometri och statistik, men vi kan inte urskilja att
de anvénder sig av ett laborativt arbetssitt i sin undervisning. Vi har alltsé inte kunnat se att
det finns en koppling mellan ldrarnas uppfattningar om matematik och deras uppfattning om
ett laborativt arbetssétt. Vi tror snarare att det dr lararnas tidigare erfarenheter som paverkar
deras uppfattningar om laborativ matematik.

6.5 Framtida forskning

I den litteratur som ligger till grund for det hér arbetet har vi sett att ldrarnas bakgrund,
utbildning och tidigare erfarenhet har en avgorande roll for pa vilket sitt de ldgger upp sin
undervisning och hur villiga de &r att forandra den. Vi tycker det vore intressant att forska pa
hur ldrarnas bakgrund paverkar deras uppfattningar om och benéigenhet att anvédnda ett
laborativt arbetssiitt.

Vi anser att forskning om ett laborativt arbetssétt pa gymnasieniva ar 6nskvért. Denna
forskning skulle kunna inrikta sig pa om ett anvindande av ett laborativt arbetssétt ger en
okad forstaelse hos eleverna. Vi tycker ocksa att det vore intressant att se om det ar till nytta
for alla elever eller om det ér vissa elevgrupper som har stor anvdndning av ett laborativt
arbetssitt medan andra grupper av elever #ir mer betjinta av ett mer abstrakt tinkande. Aven
elevernas instéllning till ett laborativt arbetssétt vore intressant att undersoka.
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Bilaga A - Intervjufragor

Bakgrundsfragor
—  Alder
—  Amnen
— Antal 4r som matematiklarare

Huvudfragor
— Vad dr matematik for dig?
— Pavilka sitt anser du att man lar sig matematik?
— Pa vilka sitt ldgger du upp din undervisning?
» Vad paverkar ditt val av arbetssétt?
— Vad tanker du nir du hor laborativ matematik?
* Anvinder du laborativ matematik? Vad gor du?
* Finns det ndgot innehdll som lampar sig mer/mindre for ett laborativt arbetssétt?
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