GOTEBORGS UNIVERSITET

Liarande 1 matematik — att ta den ldrandes perspektiv?
- en fenomenografisk studie av nio ldrares uppfattningar kring
fenomenet ldrande 1 matematik.

Jenny Jansson, Pernilla Klang och Anna Svahn

Examensarbete i LAU 350
Handledare: Maj Arvidsson

Rapportnummer: HT07-2611-168



Abstract

Examensarbete inom lararutbildningen 41-60 podng

Titel: Lirande i matematik — att ta den ldrandes perspektiv?
En fenomenografisk studie av nio ldrares uppfattningar kring
fenomenet ldrande i matematik.

Forfattare: Jenny Jansson, Pernilla Klang och Anna Svahn

Termin och ar: Vérterminen 2007

Kursansvarig institution: Sociologiska institutionen

Examinator: Staffan Stukat

Rapportnummer: HTO07-2611-168

Nyckelord: Fenomenografi, Lirande, Matematik, Uppfattningar

Bakgrund: Vi som skrev detta arbete har ett intresse for larande och matematik da matematikdmnet ofta kan
vara sammankopplat med svérigheter. Vi ville genom denna undersokning ta reda pa vilka
uppfattningar lidrare har kring elevers liarande nér det géller matematik. Problemformuleringen
runt vart arbete var om det fanns skillnader i lirares uppfattningar kring lirande.

Syfte: Vart syfte med detta examensarbete var att undersoka larares uppfattningar om hur elever lir
matematik i de tidigare skolaren.

Metod: Genom att undersoka nagons uppfattningar av ett fenomen sa blev en kvalitativ metod med
intervjuer av ldrare utgangspunkten. Dessa uppfattningar ville vi sedan kategorisera for att hitta
likheter och skillnader mellan ldrarnas uppfattningar. Var empiriska undersokning kopplades
samman med litteratur som berérde ldrande.

Resultat: Utifran var empiriska undersokning da det géllde att sitta sig in i hur ldrare uppfattar fenomenet

larande sa kom vi fram till att det fanns flera olika uppfattningar kring lirande inom matematik.
Det visade sig att en stor del av lirarna i var undersdkning inte utgick fran eleven i sin
undervisning. Majoriteten av ldrarna kédnde sig styrda men samtidigt trygga i sin
matematikundervisning genom att de utgick fran liromedel snarare &n att de utgick fran eleven.

Betydelse for lidraryrket: Genom att ldrare har kunskap i hur elever ldr sa kan de littare na fram till varje elev

och ta den ldrandes perspektiv. Att larare reflekterar over sitt arbete dr av stor betydelse for
eleven, ldraren och skolan pa sa sitt att man da utvecklar sin undervisning och gor den mer
frimjande.



Forord

Inom kort kommer vi att lamna var tid som studenter i den nya ldrarutbildningen. Vi kommer
da att axla ansvaret som vilar pa ldrare i de tidigare skolaren. Tidigare har kritik riktats mot
den nya ldrarutbildningen da varje student har kunnat vilja sina egna inriktningar. Kritiken
har 1 det fallet mynnat ut i att matematiken ofta har uteblivit och studenterna har istillet valt
utifran sitt eget intresse. Lararutbildningen har tagit till sig kritiken och numera &r bland annat
matematik ett obligatoriskt &mne. Matematik ir ett omtalat, debatterat och viktigt @mne. Detta
amne dr for vissa elever forenat med angest. Om ldrarna har kunskap och en didaktisk
medvetenhet om matematikdmnet sa kan man littare fa en lustfylld ldrandesituation hos
eleverna. Utifran detta fann vi det intressant att i detta arbete fordjupa oss i matematiken och
det ldrande som sker kring den.

I genomf6randet av vart arbete har vi mestadels ldst, diskuterat, sokt och skrivit tillsammans
alla tre. En del dagar har vi delat upp arbetet da vi har sokt relevanta uppslag och studerat
litteratur. Den empiriska undersokningen har vi genomfdrt var och en for sig med
informanterna. Vi upplever att detta examensarbete har varit givande och ldrorikt infér var
kommande lédrarroll. Genom vart examensarbete hoppas vi att andra ldrare kan finna intresse
kring fenomenet ldrande och matematik.

Goteborg 20 maj 2007
Jenny, Pernilla och Anna
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1 Inledning

Nej, inte matematik nu igen! Var en vanlig kommentar bland eleverna pa tva av vara VFU-
omraden (VFU ér en forkortning av; Verksamhetsforlagd utbildning) vilken ar den del som
ingar i ldararutbildningen dér teori kombineras med praktik). Pa det tredje VFU- omradet hade
eleverna ddremot en positiv instdllning. Som ldrare i de tidiga skolaren maste det vara en
grundldggande uppgift att se till att elevers attityd till matematiken tas pa allvar. Det dr denna
attityd som sedan kommer att paverka deras ldrande. Finns det en variation i ldrarnas
uppfattningar och tankar kring deras matematikundervisning som ligger till grund for
elevernas reaktioner? Vi upplever utifran vara VFU-platser att instédllningen till matematik
redan dr grundlagd i ar 2. Problemet med det 4r att denna instillning létt foljer eleven genom
skolans senare ar. Manga elever forstar inte det meningsfulla och att det faktiskt kan vara
roligt med matematik medan nagra upplever matematik som lustfyllt och betydelsefullt. Hur
upplever ldrarna matematiken? Vi har ett stort intresse for ldrandet inom matematiken och
finner det intressant att sétta oss in i den variation som finns bland ldrare i uppfattningar om
elevers larande i matematik. Redan innan barnen borjar skolan har vi upplevt att barnen bade
har kunskaper och kénner lust till att rdkna. Darfor anser vi att det dr viktigt att man som
larare bejakar elevernas spontana intresse. Under de tidigare skolaren finns risken att
elevernas spontanitet och nyfikenhet for 4mnet dimpas om man inte som ldrare ser till varje
elevs forutsittningar for ldarande.

”Skolans uppdrag &r att frimja ldrande dér individen stimuleras att inhdmta kunskaper”(Lpo
94, Utbildningsdepartementet, 2001, s. 7). Samt att “Skolan skall bidra till elevernas
harmoniska utveckling. Utforskande, nyfikenhet och lust att ldra ska utgéra en grund for
undervisningen. Lérarna skall strdva efter att i undervisningen balansera och integrera
kunskaper i sina olika former” (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 2001, s. 11). Mot denna
bakgrund som laroplanen beskriver, dr det viktigt att larare har en beredskap i att variera sin
undervisning och for detta kridvs gedigna kunskaper om hur eleverna lar (Malmer, 1999, s.
25). I var undersokning kommer vi att utga fran teorier som visar att det finns olika sitt att se
pa larande kring matematikdmnet.

Under var matematikinriktning kom vi i kontakt med matematiken pa ett kreativt och
stimulerande sitt. Det vi funnit under var verksamhetsférlagda del av utbildningen (VFU) ér
att stora delar av matematikundervisningen utgar fran lirobocker. En uppfattning som vi har
ar att arbetet med ldrobocker, for vissa ldrare, underlittar undervisningen genom att det inte
krévs lika mycket planering och utvirdering som om man utgar fran varje elev. Diarmed utgar
lararen alltsa inte fran eleverna och pa sa vis blir inte undervisningen individanpassad. Val av
stoff och undervisningsmetoder kommer inte att varieras 1 samma utstrickning (Malmer,
1999, s. 27). Vad gor ldrarna med elevernas tankar kring en matematisk 16sning? Det &r en
fraga vi stdllt oss, angdende att det har blivit aktuellt att ldrare i sin undervisning fragar
eleverna hur de tinker nir de skall 16sa en uppgift. Reflekterar ldrarna 6ver elevernas tankar
kring en 16sning och tar tillvara pa det i sin undervisning for att anpassa den? Eller tar de till
sig svaret for stunden for att sedan gi vidare med ndgot annat? Ar det si att lirarna har
kdnnedom om en relevant teori kring ldrande men har svart att forvalta den i sin praktik?

For att kunna besvara fragorna och dra slutsatser utifran ovanstaende resonemang maste vi
belysa vad ldrande dr. Detta kommer vi att gora genom litteraturstudier som behandlar
larandebegreppet. I Lpo 94 kan man ldsa om i strivansmalen, att ’skolan skall strdva efter att
varje elev utvecklar nyfikenhet och lust att ldra, samt utvecklar sitt eget sitt att ldra”



(Utbildningsdepartementet, 2001, s. 14). Utifran det dr det av stor vikt att man som lédrare har
kunskap om ldarande och hur man kan bidra till elevers ldarande, i detta fall inom matematiken.

1.1 Avgrinsning

Vart mal &r att forsoka fa en bild av olika uppfattningar hos ldrare om ldrandet inom
matematik. Darfor har vi valt att koncentrera oss pa just ldrarna och inte sitta oss in i
elevernas tankar. Vi kommer att fokusera studien pa fenomenet ldrande inom matematiken.

1.2 Disposition

Arbetet kommer att presenteras genom en teorianknytning och litteraturgenomgang dar vi
problematiserar begreppet ldrande och hur ldrarnas syn pa lirande skapar olika vidgar till
elevers ldrande, bade generellt och for att ga vidare till ldrandet inom matematikidmnet. Efter
en sammanfattning av litteraturgenomgangen kommer vi att presentera vart syfte. I
efterfoljande kapitel belyses valet av metod. En redovisning av var empiriska undersékning
presenterar vi i resultatavsnittet ddr vi ocksa analyserar resultatet. Slutligen kommer vi att féra
en diskussion om vart resultat kopplat till var litteraturgenomgang dér vi tar upp tankar och
fragor som vi har fatt med oss under arbetets gang.



2 Teorianknytning och litteraturgenomgang

Under detta avsnitt i litteraturgenomgangen kommer vi att problematisera och jaimfora Lgr 80
med Lpo 94 for att se utvecklingen av ldarande och ldrande inom matematik. Madeleine
Lowing och Wiggo Kilborn, (2002, s. 43) som bada har lang erfarenhet av lararutbildning och
lararfortbildning, menar att "Den kunskapssyn som ligger till grund for vara ldroplaner,
fordndras stdndigt. Detta &r naturligt eftersom samhillets krav pa utbildning ocksa foréndras,
liksom vara samlade kunskaper om pedagogik och didaktik.” Olika teorier kring hur elever
tillignar sig kunskap har lett till nya undervisningsmetoder. Genom att fordndra ldroplaner
och kursplaner utmanas ldrarna genom att de tvingas ta stéllning till sina erfarenheter och syn
pa vad kunskap &r och hur de ser pa lirande. Det handlar om att inta ett forhallningssitt till de
forandringar som sker och inte omkullkasta sina erfarenheter och kunskaper samt den
trygghet som finns i detta. Da samhillet fordndras skall skolan ge eleverna mojlighet att folja
utvecklingen men det innebir inte att kunskap skall raderas (Lowing och Kilborn, 2002, s.
44). De menar vidare att det finns en bristande kontinuitet inom synen pa kunskap, innehall i
undervisningen samt vilka arbetsformer som praktiseras och att det &ar ett resultat av
reformeringen av styrdokumenten. Nya moment som ldggs till 1 kursplanerna kan innebéra att
andra delar dgnas mindre tid, vilket i sin tur kan leda till att viktiga moment faller bort och en
upptéickt gors fran ldrarnas hall om att elevernas kunskaper forsdamrats. Utvdrderingar av
styrdokument utférs och omskrivningar i kursplaner samt ldroplaner sker likt en spiral, dar det
inte finns ett slut. Skolan befinner sig ddrmed i en stindig fordndringsprocess likt samhillet
som omger 0ss.

2.1 Utveckling av kursplaner - liroplaner

I grundskolans tidigare ldaroplan (Lgr 80, s. 29) beskrivs hur stoffet inom skolverksamheten
skall viljas tillsammans med eleverna for att ta vara pa varje elevs forutsittningar samt att
tydligt motivera varfor det &r viktigt att 14ra sig en viss kunskap. Vidare uttrycks att det dr de
centrala begreppen och kursplanens huvudmoment som #r utgangspunkter for planering av
undervisningssituationerna. Vilken betydelse far elevernas forutsittningar, om kursplanens
beskrivningar av vad som skall genomgas i skolan, dr utgangspunkten i undervisningen?
Vidare beskriver Lgr 80 olika varianter av arbetssitt och papekar att det finns vissa givna
metoder for att uppna ett visst mal. Att eleverna lir sig nagot sérskilt beroende av valet av
metod och att inldrningen pa sa sitt blir effektiv. Vidare patalas betydelsen av elevernas
verklighetsbild och nyfikenhet. Att verkligheten inte enbart dr det samhélle och den natur som
omger oss utan det dr dven ... kinsloupplevelser, kulturliv, livsaskadningar och ideal av
skilda slag” (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 48). Variationen av iakttagelse, teori och praktisk
anvindning beskrivs vara frimjande for elevernas sitt att lira genom att de sjdlva far
undersoka, observera och erfara.

De ldroplaner som skolan f6ljde innan Lgr 80 arbetades fram hade inte nagon betonande
formulering kring matematikens betydelse for samhéllet. I samband med inférandet av Lgr 80
formulerades beskrivningar av matematikdmnets syfte och didrmed betydelse, och den
problembaserade matematikundervisningen framtrider. (Skolverket, 1997, s. 76).
Undervisningen i matematik, enligt Lgr 80, innebir att “Eleven skall /.../ skaffa sig god
formaga att 1osa sadana matematiska problem som vanligen forekommer i vardagslivet”
(Utbildningsdepartementet/Skoldverstyrelsen, 1980, s. 98).



Det grundliggande malet for dmnet matematik dr att alla elever skall forvirva god formaga att
16sa sadana problem av matematisk natur som man moter i hem och samhille. /---/
Problemlosning skall forekomma inom alla huvudmoment. Praktiska problem fran vardagslivet
skall ges stort utrymme (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 99).

Fokus ligger hir, menar vi, pa att matematiken skall vara meningsfull satillvida att den dr
kopplad till elevernas vardagsliv. Aven Lpo 94 ser betydelsen av att koppla matematiken till
elevernas vardagsliv. ”Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgéangen grundskola ...
behdrskar grundliggande matematiskt tinkande och kan tillimpa det i vardagslivet...”
(Utbildningsdepartementet, 2001, s. 12).

Da Lpo 94 togs i bruk innebar det att ldroplanen blev mal- och resultatstyrd. Uppnaendemalen
som finns uppsatta uttrycker vad det dr eleven minst skall ha uppnatt innan de ldmnar skolan.
Stravansmalen “anger inriktningen pa skolans arbete”(Utbildningsdepartementet, 2001, s. 10).
Det innebdr ocksa att det #r ldrarens uppgift att sjilv utforma och vilja stoff till
undervisningen. I den tidigare ldaroplanen och i kursplanerna var det utskrivet vad eleverna
skulle ha lirt sig i en viss arskurs och hur ldraren skulle ga tillvdga. De kursplaner som skall
foljas idag har mal uppsatta for att nas i slutet av ar 5 samt i slutet av ar 9. Detta innebdr att
laroplanen har gatt fran att vara ett styrdokument som visat hur nagot skall goras till vad som
ar viktigt att gora for att lirande och kunskapsinhdmtning skall ske. Carlgren och Marton som
bada dr professorer med inriktning pa ldarande skriver i boken Ldrare av imorgon: “Istillet for
att ange hur verksamheten skall utformas anger staten vad malen for verksamheten dr och
vilka resultat som forvintas” (2002, s. 185). Vidare menar de att en utveckling som denna ger
ett mer flexibelt system som motsvarar det standigt foranderliga samhéllet, det vill sdga att ha
formagan att kunna rora sig at olika hall. Detta innebir inte att Lpo 94 dr ett ostabilt system
som foljer strommen pa ett oreflekterat sitt, istdllet bidrar flexibiliteten till att systemet
upplevs stabilt och foljsamt (Carlgren och Marton, 2002, s. 186).

Reformeringen och inférandet av Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2001) innebar som vi
ndmnt tidigare en omstéllning fran hur till vad samt att stort utrymme gavs at formuleringar
som beror larande och kunskap.

Skolans uppdrag att frimja ldrande forutsitter en aktiv diskussion i den enskilda skolan om
kunskapsbegrepp, om vad som é&r viktig kunskap idag och i framtiden och om hur
kunskapsutveckling sker. Olika aspekter pa kunskap och lidrande &r naturliga utgangspunkter i en
sadan diskussion” (Utbildningsdepartementet, 2001, Lpo 94, s. 8).

Utifran ovanstaende citat ser vi en tydlig skillnad mellan Lgr 80 och Lpo 94. I Lpo 94 tas
diskussioner runt ldrande upp, medan Lgr 80 fokuserar pa givna metoder som i sin tur skall
leda till kunskap och ldagger ingen stor vikt vid sjdlva larandeprocessen.

I jaimforelse med Lgr 80 finner man i Lpo 94 en méngd beskrivningar som beror ldrande och
utveckling. Lérandet dr tydligt sammankopplat med olika faktorer som paverkar fraimjande
larandesituationer. ’Skolan skall bidra till elevernas harmoniska utveckling. Utforskande,
nyfikenhet och lust att ldra skall utgéra en grund for undervisningen”
(Utbildningsdepartementet, 2001, s. 11) samt att “Undervisningen skall anpassas till varje
elevs forutsittningar och behov. Den skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper frimja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling”
(Utbildningsdepartementet, 2001, s. 6). Dessa formuleringar upplever vi som mer Oppna
ingangar till lararnas arbetssitt. Det vill sdga genom deras frihet att skapa en ldrandesituation
utifran de omstindigheter som rader ges det storre utrymme at att lata eleverna vara
utgangspunkten i undervisningen.



I kursplanen for @mnet matematik 1 grundskolan (Skolverket, 2000) framhévs betydelsen av
elevens mojlighet att tillgodogora sig kunskaper for att fungera i vardagslivet. En stor
betydelse for synen pa larandet och kunnandet inom matematik belyses da kursplanens
formuleringar #r skrivna sa att forstaelsen for matematik och dess olika delar har fatt en
storre roll jamfort med tidigare da gorandet var mer centralt. Ann Ahlberg, professor i
specialpedagogik, som forskat kring matematik och ldrande, anser att en elev som exempelvis
kan fo6lja riknelagar inte behover ha goda kunskaper inom matematik. Ahlberg menar att det
handlar om att eleven skall kunna anvinda sina kunskaper i andra situationer som en hjélp for
att 10sa ett matematiskt problem (Ahlberg 2001, s. 51).

I boken Om ldrande konstaterar Marton och Booth att “Ldrande dr att ldra sig erfara”
(Marton, 2000, s. 267) vilket stirker den nya ldroplanens (Lpo 94) formuleringar samt den
kursplan (Skolverket, 2000) som giller. Genom att ge utrymme for erfarandet och ddrmed
forstaelsen och inte fokusera pa individens gorande innebir det nya mojligheter som Sppnar
upp for matematikens betydelse. Matematiken har ldnge varit kopplad till naturvetenskap och
teknik men fa har forstaelse for matematikens betydelse i den samhilleliga utvecklingen
(Skolverket, 1997, s. 12). Genom att erfara matematik pa olika sdtt och diarigenom 6ka sin
forstaelse for dess mangsidighet kan en tydligare bild av matematiken och dess betydelse
vixa fram. Detta kan ocksa enligt Ahlberg (2001, s. 54) tillfredsstilla elevernas behov av
kunskap som de behover ha med sig for att fungera i ett samhille och kunna ta de beslut som
krivs i vardagslivet. Aven kursplanen i matematik po#ngterar att matematiken skall ... ge en
god grund... for ett livslangt ldrande” (Skolverket, 2000).

Vilken kunskapssyn skall en ldrare skaffa sig for att tillmotesga de behov som eleverna har i
det stindigt fordnderliga samhillet? Enligt Carlgren och Marton (2002, s. 27) handlar det om
att ifragasitta sig sjilv och sin undervisning pa ett annat sitt. Istdllet for att fraga sig hur man
skall gora for att eleverna skall forsta exempelvis addition sa formuleras fragan utifran vad det
innebdr att behidrska addition. Pa det sittet far innehallet i undervisningen en annan betydelse
och meningsfullhet. Vi har belyst en skillnad mellan Lgr 80 och Lpo 94 och funnit att Lpo 94
inriktar sig mer pa fenomenet ldrande och den process som dger rum kring det. Fragan dr om
lararna foljer med i samma utveckling som lidroplanerna. Fenomenet ldrande &r inte en enkel
process utan det kriaver att man foljer med och tar del av nya teorier. I kommande avsnitt
kommer vi att fortydliga vad ldrande innebir, att larande &r ett komplext fenomen.

2.2 Larande

I teoridelen kommer vi att se pa larandet generellt for att sedan ga vidare och titta pa vad tre
teoretiska perspektiv sdger om ldrande. Dessa tre perspektiv &r: det sociokulturella
teoriperspektivet, det kognitiva teoriperspektivet samt det behavioristiska teoriperspektivet.
Vi kommer dven under denna teoridel att titta ndrmre pa fenomenografi och vad det innebir.
Fenomenografi dr inte en teori, istéllet dr det ett sdtt att undersoka forskningsfragor som
framst riktar sig mot pedagogik (Marton & Booth, 2000 s. 147). I detta avsnitt beskrivs alla
dessa teorier for att kunna visa pa utvecklingen och var skolan star idag nér det géller ldrande.
Nir vi har gatt igenom de olika teorierna tittar vi narmre pa hur fenomenet lirande gestaltar
sig i undervisning och for att sedan plocka ner det pa matematikniva.

I denna del av vart examensarbete refererar vi till vad vi anser dr relevant litteratur i
forhallande till fenomenet lirande. Marton och Ahlberg, vilka vi har presenterat tidigare,
anvinds som flitiga referensforfattare. Dessa tva ér betydelsefulla och framtridande nér det
giller forskning kring ldrande samt lirande och matematik. Nagra andra av referenserna som
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vi presenterar 1 arbetet dr dven de verksamma vid Goteborgs universitet. I arbetet med att hitta
relevant litteratur till var uppsats sa har det slumpmassigt fallit pa dessa forfattare.

Vad dr ldrande? Som vi namnt tidigare sa innebér larande att ldra sig erfara (Marton & Booth,
2000, s. 267). Larandet dr en livslang dold process som pagar hela livet. Det kan ske bade
medvetet och omedvetet. De kunskaper som vi fatt genom ldrande tidigt i livet kan senare
komma att utvecklas da vi utifran denna forforstaelse lar oss nya saker, detta hivdar
Pramling/Samuelsson och Sheridan (1999, s. 10) som é&r forskare inom pedagogik vid
Goteborgs universitet. Marton och Booth (2000, s. 181) diskuterar fragan kring om det vi ldr
inte dr nagot nytt larande utan grundar sig i kunskap som redan existerar. Vi anser utifran
erfarenheter fran VFU att flera av ldrarna inte fokuserar sig i sa stor utstrickning pa den
kunskap som eleverna har, utan koncentrerar sig mer pa den kunskap som de inte har. Marton
och Booth (2000, s. 181) menar att man endast kan ldra sig nagot nytt om nagonting som
redan finns och da foridndras mer eller mindre detta nagonting. Genom denna diskussion
upplever vi att helheten foregar delarna. Utifran det kan man séga att helheten dessutom &r en
del av tidigare vedertagna helheter. "Man kan inte bara ldra sig detaljer, utan att ha en aning
om i relation till vad de &r detaljer. Larande ar till storsta delen en fraga om att aterkonstituera
en redan konstituerad virld” (Marton & Booth, s. 181). Genom att utga fran nagot som redan
ar kant forbereder man den ldrande for det okidnda. Erfarenheter dr utgangspunkten till allt
nytt ldrande och genom ett nytt ldrande bygger man pa dessa erfarenheter
(Pramling/Samuelsson & Sheridan, 1999 s. 30). Niar det giller larande kan man finna olika
inriktningar, Marton och Booth (2000, s. 215) ndmner tva, yt- och djupinriktningar. Man kan
se att ytinriktningen riktar sig mot sjdlva inldrningsuppgiften 1 sig medan djupinriktingen
riktar sig mot meningen med sjilva uppgiften. Utifran det hir kan man tydligt se att individer
lar sig pa olika sitt och pa sa vis lér sig olika saker. Eftersom det dr den ldarande som skapar
mening och innebord i sina upplevelser sa blir det den ldrandes lirande som blir viktigt och
inte sjédlva inldrningen och undervisningen. Med det menar man att det inte dr nagot som ska
laras in utan det dr nagot som den ldrande sjdlv skall frambringa ett kunnande om
(Pramling/Samuelsson & Sheridan, 1999 s. 42).

Professor Roger Siljo, vid Goteborgs universitet skriver i sin bok Lérande 1 praktiken (2000,
s. 13) att ldrande dr en aspekt av all minsklig verksamhet och kan inte utan vidare kopplas
ihop med bestdmda aktiviteter sdsom skola och undervisning. Det &r viktigt att se att ldrande
kan ske utanfor skolans virld och detta larande dr ofta mer overtygande for de ldrande 4n den
formella undervisning som sker i skolan. Lendahls och Runesson (1995, s. 27) vilka éar
verksamma vid Goteborgs universitet visar pa att resultatet av formellt ldrandet i skolan
bendmns som formell kunskap vilken &r skapad av forskare. Denna kunskap kan foréndras
med tiden genom att ny forskning blir aktuell. Den formella kunskapen anses allmint vara av
stort viarde da den kunskapen overfors till ndstkommande generation. En del av denna
formella kunskap finns ocksa formulerad i ldroplanen for grundskolan. Den informella
kunskapen som ir resultatet av det informella ldrandet, kallas den kunskap som ir personlig.
Den ér personlig sa till vida att den dr konstruerad genom egna upplevelser och erfarenheter.
Nir det giller ldarande &r det viktigt att man forenar det formella och informella ldrandet och
att dessa tva samspelar for att larandet ska bli mer meningsfullt.

Vid diskussioner om ldrande blir det ofrankomligt att komma in pa variationens betydelse.
For att ldrande skall kunna dga rum krdvs det urskiljning. Genom att erfara och uppleva
variation och monster kan man urskilja det nya fran det gamla. ”Utan variation ingen
urskiljning och utan urskiljning ingen inlérning.” (Carlgren & Marton, 2002, s. 134) Ett
fortydligande exempel pa betydelsen av variation belyser Doverborg & Pramling/Samuelsson
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1 boken Forskolebarn i matematikens viirld. Om barnet endast erfar antalet fem finns ingen
variation och barnet far ingen mojlighet att uppticka och urskilja att antal kan variera. Silwa
Claesson som dr verksam vid Goteborgs universitet menar att det giller for ldraren att ”...se
till att eleven simultant kan urskilja en variation av ett fenomen” (Claesson, 2002, s. 37).
Detta kallas for variationsteori och har sin utgangspunkt i hur ldrare undervisar. Claesson
beskriver vidare att det géller for lararen att aktivt lyfta fram variationer av olika
uppfattningar runt ett fenomen som undervisningen handlar om sa att eleverna far ta del av
dessa olika uppfattningar runt ett fenomen. Denna inriktning har sin grund inom
fenomenografin. Den fenomenografiska inriktningen dr en av fyra perspektiv pa ldarande.
Dessa perspektiv/teorier kommer vi i ndstkommande kapitel att presentera.

2.2.1 Larande och teorier

Ett behavioristiskt perspektiv pa ldrande

Vad som utmirker och kinnetecknar behaviorismen dr framforallt synen pa inldrning med
dess stimulus- responssystem. Med stimulus innebér det att vissa medfodda reflexer som vi
har, utloses ndr vi utsitts for olika sorters stimuli, exempelvis sa hoppar vi till vid plotsliga
ljud som vi inte &dr beredda pa. Denna form av stimuli kallas for obetingad stimuli. Den ryske
nobelpristagaren i medicin 1904, Ivan Pavlov, upptickte att om ett annat stimulus visades
nagra ganger precis fore ett obetingat stimulus sa utloser till slut detta nya stimulus samma
reaktion som den obetingade responsen (Marton & Booth, 2000, s. 18). Denna form av
larande kallas for klassisk betingning, men det dr inget lirande som kan ge nagon 16sning pa
nagot utan det #dr psykologiska reaktioner pa viss stimuli. Den amerikanske psykologen
Burrhus F. Skinner gick sedan vidare med att studera lirande inom behaviorismen. Han
utvecklade nagonting som kallas for operant betingning och det innebir att man ldr sig genom
att utsittas for forstiarkning eller bestraffning. ”Om vi vill fa bort ett visst beteende sa kan vi
antingen bestraffa det beteendet eller belona ett annat” (Marton & Booth, 2000, s. 19). Med
denna operanta betingning innebér det att man kan forsoka forsta varfor vissa har littare for
att ldra sig och ta till sig matematikkunskaper i skolan. Det kan betyda att dessa elever har en
larare som forstirker elevernas intresse for matematik genom att sjilv vara intresserad av
matematik. Den operanta betingningen skulle da ocksa kunna forklara varfor vissa elever har
svart med matematiken. Det skulle da kunna bero pa att de blir bestraffade nir de inte forstar
och vidare kopplar eleverna ihop matematik med en negativ kinsla. Dessa tidigare
erfarenheter kan ddremot inte forklara vad en elev gor eller hur en elev gor nagonting (Marton
& Booth, 2000, s. 20).

Inom behaviorismen finner man det ytterst viktigt med mitbar data, man vill analysera varje
uppgift noggrant for att sedan kunna ge forstirkning som 1 sin tur ska leda till ett positivt
larande. Dataspel som &r gjorda for barn #r ofta behavioristiska i sitt utformande da de kriaver
ett ritt eller fel och detta kan visa sig genom ett stimulus- responssystem. Genom stimulus-
responssystemet ska ldrandet av nagot ske i vildigt sma steg for att kunna ge direkt respons
genom att fa reda pa om man har gjort ritt eller fel. Denna form av lirande kallas for
mekanisk inldrning och uppmuntrar inte till att se ldrande som en process, utan fokuserar
istillet pa larande som en slutgiltig fardighet (Ahlberg, 1995, s. 23). Det som ir
grundldggande for behaviorismen #r att man fokuserar pa ménniskors beteende. For att koppla
det till elevers ldrande sa ser man pa fordandringar i beteende/nytt lirande som ett resultat som
skett genom 6vning ( Marton & Booth, 2000, s. 21).

Ett konstruktivistiskt perspektiv pa ldrande

Jean Piaget som var schweizare och foddes 1896 grundade en teori om kunskap och ldrande i
slutet av 20-talet. Enligt Ahlberg menade Piaget att ”...ménniskor inte kan na kunskap om
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vérlden direkt genom sina sinnen, utan det dr forst och fraimst genom vara handlingar som vi
far en fordndrad syn pa virlden” (Ahlberg, 1995, s. 25). Med det menas att eleverna som lir,
sjdlva och i1 samspel med omgivningen, konstruerar sin kunskap. De ska inte ta emot kunskap
fran en ldrare som “foreldser” utan eleverna ska istillet vara delaktiga och fa tillfdlle att
uppticka och undersoka sjdlva. Det dr pa sa vis ldrarens uppgift att uppmuntra eleverna till
kommunikation, bade mellan ldrare - elev och mellan elev - elev. Man kan i fem principer
sammanfatta vilka konsekvenser ett konstruktivistiskt perspektiv pa larande kan fa:

e “Undervisningen ska syfta till att eleverna forstar undervisningsinnehallet”.
“Elevernas tinkande &r intressantare dn deras yttre agerande”.

e ”Den sprakliga kommunikationen ska vara en process for att leda elevernas inldrning
och inte ett medel for att overfora kunskap”.

e ”Nir eleverna inte 16ser ett problem sa som ldraren forvintar sig, ska ldraren forsoka
forsta hur eleverna tianker”.

e “Intervjuer och samtal med eleverna ska inte endast anvidndas for att kartligga och

diagnostisera elevernas kunskaper utan ocksa for att utveckla deras forstaelse.”
(Ahlberg, 1995, s. 26).

Det som Piaget i1 forsta hand studerade var hur utvecklingen av minsklig kunskap bildas och
inte sjdlva larandet i sig. I Carlgren och Marton (2002, s. 27) tar de upp just konstruktivismens
syn pa ldarande, att ”...ingen kan ldra nagon annan nagot. Eleverna maste ldra sjdlva”. Och
detta sitt att se pa kunskap och ldrande har visat sig pa manga av vara svenska skolor under
de senaste decennierna. I Gerd Arfwedsons bok Hur och ndr lir sig elever? (1994, s. 24)
belyser hon kritiken som framforts mot Piaget och konstruktivismen for de olika
utvecklingsstadier som enligt denna teori finns. Dessa stadier dr: det sensomotoriska 0-2 ar,
det konkret- operationella 2-7 ar och det formellt eller abstrakt operationella stadiet 7-11 ar.
Inom dessa olika stadier finns ocksa speciella perioder som barn gar igenom i en viss ordning.
Piaget kom fram till dessa olika stadier genom att utfora experiment med barn i de olika
aldrarna. En del av kritiken mot Piagets utvecklingsstadier handlar om just det att nidr andra
forskare har gjort samma experiment fast med vuxna sa har man inte kommit fram till samma
resultat. Vissa av de vuxna var inte ens 1 nirheten av det sista stadiet som kallas for det
abstrakt operationella stadiet som Piaget pastar ska gilla 7-11 aringar. Kritik har ocksa
framforts mot Piagets teorier da man ansett att han har utvecklat dessa genom att gora
experiment i laboratoriemiljo (Johnsen-Hoines, 1990, s. 115).

Inom konstruktivismen framhivs att eleverna konstruerar sin egen kunskap och att ldraren
inte kan ldra eleven nagot som den inte dr mogen for, enligt Piagets utvecklingsstadier. Man
kan i skolsammanhang och den ldrandeprocess som eleverna gar igenom pasta att dessa
stadieindelningar &r ett klart hinder for bade elever och ldrare. Lérare kan inte paskynda
elevens ldrandeprocess utan istillet maste ldraren invinta att eleven har gjort tillrackliga
erfarenheter genom handlingar for att vara mottaglig mot ny kunskap genom lidrande
(Arwedson, 1994, s. 24). Den ldarandeprocess dir eleverna tar till sig ny kunskap dr enligt
konstruktivismen en sammansittning av tva processer. Dessa kallas for assimilation - som
innebér att nya kunskaper glider in i ett existerande schema, ackommodation - som innebir att
det redan existerande kunskapsschemat maste dndras for att eleven ska kunna na ett ldrande
som ska bli till kunskap.

Nir det giller matematik sa har manga ldarobocker, undervisningsmaterial och metodik fran

1960-1980- talen utvecklats efter Piagets teorier, men det har ocksa utsatts for en del kritik da
detta material har ansetts bidra till ett mekaniskt lirande for eleverna. Lirandet inom
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matematiken har inte setts som meningsfull did man inte utformade matematikuppgifter som
nagot konkret dir eleverna kunde koppla till egna erfarenheter, det handlade endast om
abstrakt matematik. Ddremot har inte Piagets teorier for hur elever lir sig talbegrepp inom
matematiken kritiserats. Piaget utgick fran att talforstaelse utvecklas genom tva
grundldggande processer, dessa kallas for kardination — som innebdr att varje tal representerar
en given miangd exempelvis fem kakor, den andra processen kallas for ordination och innebér
att talet betecknar en viss plats exempelvis den femte kakan. Om man ldagger upp fem kakor i
en viss ordning for eleven och sedan ldgger dem i oordning sa kan man enligt Piaget testa
eleven genom att be denne att sdga antalet kakor. Om eleven sédger fem utan att rikna visar det
pa att eleven har logiken kring kardinaltalsbegreppet Om eleven istillet maste rikna om
antalet kakor efter ommdobleringen innebdr det att eleven inte tilldgnat sig detta begrepp.
Dessa test anses vara viktiga i skolan da de kan hjdlpa ldraren att se om eleven har det
talbegrepp som anses behovas for att kunna ga vidare till addition och subtraktion (Johnsen-
Hoines, 1990, s. 107).

Ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande

Olga Dysthe som ir professor vid Programmet for forskning om ldrande och Programmet for
pedagogik vid universitetet i Bergen, skriver i sin bok Dialog, samspel och ldrande (2001, s.
31) att ndr man talar om ldrande i ett sociokulturellt perspektiv sa ligger fokus pa ett samspel
mellan individer. Att man lidr av varandra och att det ska finnas en balans mellan detta
samspel och det individuella ldrandet som ocksa finns hos varje ménniska. Vidare skriver
Dysthe (2001 s. 41) att det sociokulturella perspektivet bygger pa det konstruktivistiska
perspektivet pa sa vis att kunskap konstrueras. Till skillnad fran konstruktivismen ser inte det
sociokulturella perspektivet att det dr pa individuell niva, utan man ligger mer vikt vid att
man ldr och tar till sig kunskap i samarbete med andra. I ett sociokulturellt perspektiv
fokuserar man pa det sociala samspelet. Enligt den sovjetryska psykologen Lev Vygotskij
som formulerat den sociokulturella teorin om ldrande, sa ... fods vi in i en kultur, ett sprak,
och ldrande handlar mycket om att 6ka sin delaktighet i den socialt uppburna sprakliga och
kulturella gemenskapen” (Carlgren & Marton, 2002, s. 128). Den som framst foretrdder den
sociala synen pa ldrande i Sverige dr Roger Séljo. Han menar att vi ldr av varandra for vi ser
och erfar vérlden pa olika sitt och genom att dela med oss av det sa lédr vi i en social praktik
(Carlgren & Marton, 2002, s. 129).

Vygogtskij har infort ett begrepp i det sociokulturella perspektivet som kallas for mediering
eller formedling och det innebdr stdd i1 elevernas ldrandeprocess. Dessa stod kan vara personer
eller redskap och redskapen ger oss mojlighet att utnyttja tidigare generationers erfarenheter.
Genom detta kan man se att det sociala samspelet och kommunikation mellan ménniskor dr en
viktig del for ldrandet. Nar Vygogtskij anvinde begreppet “psykologiska redskap” att ta till
vid ldrandet syftade han pa sprak, rdknesystem, formler, regler och olika begrepp. Roger Siljo
anvinder istillet begreppen “intellektuella”, ”sprakliga” och “psykologiska” redskap. Det som
ses som det viktigaste medierande redskapet inom det sociokulturella perspektivet dr spraket

(Dysthe, 2001, s. 46).

Utifran ett sociokulturellt perspektiv dr kommunikativa processer forutsittningar for méinniskans
larande och utveckling. Det dr genom att lyssna, samtala, hirma och samverka med andra som barnet
far del av kunskaper och firdigheter dnda fran sin tidigaste barndom och lir sig vad som &r intressant
och virdefullt i kulturen (Dysthe, 2001, s. 48).

Vygotskij anvéinder sig av tva begrepp ndr han beskriver ldrande, dessa dr tva
utvecklingsnivaer. Det forsta begreppet dr den aktuella zonen och det innebir vad eleven
redan kan. Det andra begreppet dr den proximala zonen eller den ndrmaste utvecklingszonen.
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Det innebir det som eleven dr pa viag mot, vad eleven redan kan pa egen hand och det som
eleven kan ldra sig genom hjélp av en vuxen eller kamrat som har mer kunskap om nagot
(Johnsen-Hoines, 1990, s. 119; Dysthe, 2001, s. 51). Vygotskij menar att olika elever kan ha
samma prestationer vid samma tillfille men att nagon av eleverna har en storre proximal
utvecklingszon och pa sa vis har littare dn de andra att 1dra sig nagot nytt med hjélp av nagon
annan (Arfwedson, 1994, s. 26). Man finner i Lpo 94 stdd i1 detta som Vygotskij betonar, att
man ldr bade individuellt och tillsammans med andra. Under strivansmalen kan man lédsa att
”Skolan skall striava efter att varje elev...ldr sig att utforska, ldra och arbeta bade sjdlvstiandigt
och tillsammans med andra...” (Utbildningsdepartementet, 2001, s. 11).

Fenomenografi

Fenomenografi ar en kvalitativ forskningsinriktning och det innebdr att man genom
fenomenografi soker forstdelse for de olika fenomen man forskar kring. Denna inriktning
utvecklades i Goteborg under 1970- och 80- talen. En férgrundsperson inom fenomenografin
ar professor Ference Marton. Man betonar i denna ansats den relation som existerar mellan
ménniskan och virlden. Utifran fenomenografi och ldrande sa dr synen pa lirande att man
som ldrare ska utga ifran de ldrandes forstaelse av undervisningsinnehallet nidr man planerar
sin undervisning. Vidare ska man ocksa se till att elevernas tankar och olika uppfattningar blir
synliggjort 1 den undervisning ldraren bedriver (Ahlberg, 1995, s. 32). Ett kidnnetecken for
fenomenografi sasom Marton och Booth (2000, s. 158) beskriver den ir att: “Inom
fenomenografin utforskar forskaren andra ménniskors erfaranden genom att reflektera dver
just dessa.” Inom fenomenografin vill man studera den variation som finns i ménniskors sitt
att erfara olika fenomen och vidare vill forskarna inom denna forskningsansats visa pa ett sitt
att beskriva lirande och menar att genom ldrande uppkommer ocksa fiardighet (Marton &
Booth, 2000, s. 176).

Inom fenomenografin sa talar man om olika beskrivningskategorier. Eftersom minniskor
varierar sitt sitt att erfara fenomen pa grund av sin forforstaelse sa striavar fenomenografer
efter att beskriva och forklara den variationen. I beskrivningen av variation att erfara fenomen
delar man upp dessa beskrivningar 1 olika Kkategorier, beskrivningskategorier.
Fenomenorgrafer vill finna det totala antalet sédtt som individer erfar, urskiljer och uppfattar
fenomenet. Fenomenografins grundldggande princip ar att ett fenomen, vilket man dn triffar
pa, upplevs pa ett begrinsat antal sitt (Marton & Booth, 2000, s. 160). Har man en klass med
30 olika elever sa finns det, enligt fenomenografin, inte 30 olika sitt att uppfatta ett fenomen
utan man kan dela upp uppfattningarna i nagra fa kvalitativt skilda kategorier. De olika sitt att
uppleva ett fenomen delas alltsa upp i beskrivningskategorier. Denna sammansittning av
kategorier kallas for utfallsrummet och detta utgor resultatet av analyser av individers olika
sdtt att uppfatta fenomen. “Eftersom ménniskors uppfattningar kan fordndras, genom ldarande
och utveckling, syftar inte fenomenografin till att finna teorier i form av slutgiltiga
lagbundenheter” (Patel & Davidsson, 2003, s. 34). Detta citat trycker pa att fenomenografin
sdtter sig in i ménniskors tankar och dessa tankar &r inte definitiva pa nagot sitt, inte
slutgiltiga. Man far under sitt livslanga ldrande nya perspektiv pa fenomen. En kommentar
som vi vill tilldgga utifran detta ar att det géller for ldraren att forvalta dessa tankar.

Olika majligheter ges till larande beroende pa olika sitt att behandla innehall. Hur den ldrande
uppfattar det som hon/han skall ldra sig dr av hogsta betydelse for hur man som lérare skall ga
vidare i sin undervisning (Personlig kommunikation, Pramling, 8/2- 2007). Detta &r nagot
som vi kommer att vidareutveckla i nedanstdende avsnitt som handlar om ldrande och
undervisning.
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Fenomenografin skiljer sig fran ovanstaende teorier som behaviorismen, konstruktivismen
samt det sociokulturella perspektivet. Claesson (2002, s. 39) menar att fenomenografin skiljer
sig pa sa sitt att den inte framhédver nagon speciell metod for ldarare att arbeta efter i sin
undervisning. Vidare framhédver den inga speciella riktlinjer for hur skolmiljon ska vara
utformad. Fenomenografin sitter istidllet fokus pa vikten av att ldraren dr vil insatt i
variationen av uppfattningar som finns hos deras elever och att man som ldrare synliggor den
variationen for eleverna for att lirande ska komma till stand.

Da syftet med vart arbete dr att undersoka hur ldrare uppfattar elevers ldrande inom
matematiken sa funderar vi kring om det inte 4r sa att man kan, genom dessa olika teorier som
vi nu beskrivit, ana att ldrare anvinder sig av flera av dessa teorier i sin praktik. Claesson
skriver vidare att de olika teorierna beror olika delar och dmnen i undervisningen.

Konstruktivismen, som huvudsakligen har berért NO-undervisningen, intresserar sig framst for
den enskilde eleven. Nir det giéller klassrumsundervisningen giller det for ldraren att skapa en
miljo dir eleverna sjdlva kan experimentera och dér ldararen uppmuntrar och stdder elevens
sjdlvstidndiga initiativ. I det sociokulturella ldrandet, som huvudsakligen engagerat sprakimnena,
kan ldraren betrakta sig som en mistare eller handledare och eleverna dr ddrmed lérlingar.
Skolmiljon dr viktig, for det dr ddr, i kommunikationen med samhillet och tillsammans med
kamrater och lidrare, som eleverna utvecklas (Claesson, 2002, s. 38).

Utifran ovanstdende citat kan man se att det finns olika teorier i undervisningen i skolan,
fragan som vi stiller oss dr hur det ser ut inom matematiken. Finns det spar av olika teorier
eller dr det en teori om ldrande som genomsyrar matematikundervisningen?

2.2.2 Larande och undervisning

I Lendahls och Runessons (1995, s. 12) bok kan man ldsa att en av ldrarnas viktigaste
uppgifter dr att planera undervisningen pa ett sitt att eleven lir sig det som finns bestimt i
laroplaner och kursplaner. Marton och Booth (2000, s. 227) redovisar i en studie som visar pa
komplexiteten med planering av undervisning. Dessa studier visar pa ldrare som undervisar
fran samma kursplan och har samma utbildning, har arbetat lika linge i yrket och kan fakta i
amnet pa likvérdigt sitt, inte kommer att forma och presentera dmnet pa samma sitt. Lirares
sdtt att se pa sin undervisning i det egna dmnet och deras sitt att se pa dmnet som
undervisningsinnehall skiljer sig at. Detta paverkar deras sitt att undervisa dmnet och saledes
dven elevernas sitt att ta till sig det. Det dr viktigt att ldraren viver samman undervisningens
fokus och avsikt med elevens (den ldrandes) behov. Vi ser att betydelsen i detta dr att ldraren
intar den ldrandes perspektiv. Det blir viktigt for ldraren att skapa moéten dér ldraren har en
relation till ldrandets objekt och att eleven har en relation till samma objekt. Detta mote
resulterar i att ldraren kan fokusera sig pa hur elevens erfarande av objektet och kan utifran
det forma sin undervisning. For att skapa maximala mojligheter till lirande och deltagande for
alla elever dr det viktigt att ldararen har kunskap 1 @mnet, didaktisk medvetenhet och vara vil
inforstadd i hur ménniskor lar.

Detta star i relation till pedagogikbegreppet, eftersom ldrare formar erfaranden for sina elever i
syfte att astadkomma ldrande, med den avgorande faktorn att ldraren intar den ldrandes
perspektiv, ldraren ser erfarandet med den ldrandes 6gon och blir medveten om erfarandet
genom den lidrandes medvetenhet (Ahlberg, 2001, s. 129).

Det &r svart att tala for sdrskilda undervisningsmetoder. Marton och Booth (2000, s. 229)
menar pa att det viktiga dr att vissa saker maste intréffa for att vissa former av lirande ska ske.
De beskriver tva typer av undervisningsprinciper, relevansstruktur och variationens arkitektur.
Relevansstrukturen ir elevens erfarande av vad situationen manar till, vad den kridver och vart
det kommer att leda. Variationens arkitektur menar pa att eleven ges mojlighet i
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undervisningen att fa formagan att uppleva/préva nagonting pa ett sitt som han/hon inte gjort
tidigare. Dessa tva principer riktar sig mot vissa inslag i elevernas erfarande och det maste en
metod for ldrande gora om man vill astadkomma kvaliteter i elevers ldrande. Teorier och
kunskap om ldrande kan visa vdgar och ge ldraren redskap att forebygga svarigheter.
(Ahlberg, 2001, s. 27) Det &r ldtt att man som ldrare skapar egna teorier om ldrande utifran en
slutsats man tagit om hur resultatet av en undervisningsmetod ldraren anvints sig av. Om
ldararen gor pa ett visst sitt sa ldr sig eleven. Dessa teorier behover stéllas mot vetenskapliga
teorier om ldrande for att kunna omprovas eller utvecklas. Sammankopplas dessa tva kan det
leda till att ldraren och eleven far en tydligare och mer sammansatt bild av elevens ldrande.
Vi har tidigare i var uppsats gatt igenom nagra olika teorier for ldrande sa vi gar inte in pa det
mer hir nu men vill betona vikten av att lararen har kunskap om olika teorier. Det ligger pa
lararens uppgift att ldara eleven hur man ldar och vidare utveckla elevens eget larande. Vid
undervisningssituationer kan man inte se pa ldarande som ett isolerat fenomen utan maste se pa
hela kontexten for att forsta vad som himmar och frimjar ldrande. (Dysthe, 2001, s. 9). Det dr
inte bara i skolan som ldrande sker utan det sker 6verallt men vidare ska vi koncentrera oss pa
vad som kan Oppna upp for larande inom matematiken och vilka komplikationer som kan bli
om ldrarna inte har forstaelse for hur eleverna nar kunskap.

2.2.3 Liarande och matematikundervisning

Niar det giller matematiken dr den pedagogiska och dmnesdidaktiska forskningen om
undervisning och ldrande ett viktigt redskap for att 6ka forstaelsen och beredskapen for att
stodja de elever som inte lyckas med matematik i skolan. (Ahlberg, 2001, s. 27). Som vi
skrivit tidigare dr det dr viktigt att patala att det inte finns ett sitt eller en undervisningsmetod
som bidrar till alla elever blir motiverade till matematikundervisningen och kénner lust for
amnet i fraga. Orsakerna till att elever kénner svarigheter i matematiken @r mangskiftande och
komplexa. For att kunna ge eleven det stod som behovs i de enskilda fallet dr det viktigt for
larare att ha en helhetssyn.

For att eleven ska fa tilltro till sin forméga, fa lust att ldra samt intresse och nyfikenhet for
matematik maste perspektivet vidgas. Det maste omfatta elevers tidigare erfarenheter, deras
forvintningar pa det egna ldrandet samt samhilleliga och strukturella faktorer av betydelse for
skolans verksamhet (Ahlberg, 2001, s. 105).

Vanligt &r att det finns ett glapp mellan barnens och skolans matematik. Nér barnen borjar
skolan och blir elever ska de pa ett sétt som de inte gjort forut forklara hur de har gatt tillviga
nir de I6st ett problem. Deras sitt att rdkna skiljer sig fran skolans matematik som ir
uppbyggd pa abstrakt tinkande, matematiska symboler och rikneprocedurer. Det giller att
man dverbygger detta glapp sa att eleverna kan bygga vidare pa sina tidigare erfarenheter och
kunskaper.

For att utveckla ldrande 1 matematik dr det viktigt som ldrare att sétta sig in 1 elevernas olika
sitt att erfara matematikens innehall och deras forfaringssitt. Ahlberg (2001, s. 47) belyser
vidare for att kunna hjilpa varje elev 1 matematiken dr det en forutséttning att ldraren vet
nagot om vad eleven forstar och hur den forstar. Samt vilket kunnande eleven dr pa vig att
utveckla. Hiar kan man spara ett fenomenografiskt synsitt pa larande da det blir viktigt att
sdtta sig in i hur eleverna tinker. Beroende pa vad ldraren har for attityd till matematikdmnet
s& far det konsekvenser for elevens lirande. Ar liraren fokuserad pé att ge eleverna ett
forgivettaget forhallningssitt med inriktning pa att bara producera ett rétt svar sa utvecklas
undervisningen till ett speciellt monster och eleven viljer ett vilbekant rdknesdtt. Om man
som ldrare paverkar eleverna till ett 6ppet forhallningssitt soker de mer ett svar pa problemet.
Eleverna lér sig da att se olika aspekter pa ett problem som de redogér och integrerar pa ett
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varierande sdtt. Om ldrarna stravar efter att eleverna ska forsta, folja och prova matematiska
resonemang och sitta sig in i vad matematiken har for betydelse for samhéllslivet sa utvecklar
eleverna fler fardigheter #@n att bara producera ett ritt svar. Ahlberg (2001, s. 54) visar pa olika
punkter av fardigheter som en elev kan utveckla:

Se monster

Uppfatta relationer och samband

Resonera och kommunicera

Virdera och gora bedomningar

Uppticka och forhalla sig till matematiken i vardagslivet

Det blir da extra viktigt att ldraren blir medveten om variationen i undervisningen. Givetvis
kan inte undervisningen bara handla om det ena eller andra. Matematik &4r ett mangsidigt
dmne och undervisningen borde darfor handla om att en variation som rymmer utforskning
och upptickter som att trina.

Ahlberg (2001, s. 105) skriver att det finns flera olika aspekter som har betydelse for elevers
larande 1 matematik. Hon kopplar dessa aspekter med flera av de teorier som finns nér det
giller ldarande. Flertalet av teorierna gar ut pa att man ska mota varje elevs behov. Hon visar
pa att det finns en stor komplexitet som ryms i arbetet med att méta alla elevers behov. De
aspekter som hon tar upp #r anknutna till lirande inom matematik men paverkar pa ett
generellt plan elevernas ldrande och delaktighet i skolans sociala praktik. Har man som ldrare
1 matematik en kunskap om samspelet mellan dessa aspekter dr det ldttare att minska antalet
elever i matematik som far svarigheter och inte ser sitt eget ldrande. I aspekterna gar det att se
flera olika teorier om lidrande. I tidigare kapitel har vi belyst dessa teorier ndrmare och vi
kommer hidr att vdva in teorierna i de olika aspekternas betydelse for ldrande inom
matematiken.

Foljande figur, vilken dr fritt konstruerad av oss forfattare utifran boken Ldrande och
delaktighet (2001), illustrerar Ahlbergs tankar och tolkningar av teorier runt larande. Vidare
hur man kan anvénda sig av dessa praktiskt 1 sin matematikpraktik. Bilden visar att det inte
bara gar att ta hiansyn till en aspekt for att astadkomma ldrande. Detta illustreras genom
pilarna i figuren. Efter bilden forklaras och kommenteras de olika aspekterna med kopplingar
till relevanta teorier for ldrande.
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Aspekter kring ldrande i matematik

Didaktiska aspekter

/ \ Sambhiills- och

Fysiska aspekter Organisations-

O

Larande

Kognitiva och Demokrati- och
perceptuella likvirdighets-
aspekter och asnekter

I delaktighet I
— )

Socioemotionella Sociokulturella

asnekter \ / asnekter

Kommunikativa
och sprakliga
asnekter

Fig.2.2.3 Léirande och matematikundervisning i skolans praktik. (Ahlberg, 2001, s. 105)

Samhdlls- och organisationsaspekter

For att man ska kunna skapa en sa god larandemiljé som mojligt for alla elever, dr det viktigt
att kontakten mellan den nationella, kommunala och lokala nivan i skolans verksamhet
fungerar. Lika viktigt ar det att kommunikationen pa den lokala skolan fungerar.
Prioriteringar och fordelningar av resurser har en stor betydelse nir det giller att skapa en
organisation ddr man kan tillgodose alla elevers behov. Till exempel &dr det vanligt att
klassrummen #r for sma i relation till antalet elever. Detta kan fa konsekvenser for elevens
larande samt deras vilbefinnande. Inom den sociokulturella teorin dr skolmiljon extra viktig.
Det dr just i den miljon som kommunikationen sker mellan kamrater och ldrare och dir som
eleverna utvecklas (Claesson, 2002, s. 39).

Demokrati- och likvirdighetsaspekter

Alla ménniskor har ritt till en god omsorg/utbildning. Varje individs utveckling &dr beroende
av de forvéantningar som han/hon moéter och vidare av det samspel som finns mellan individen
och de minniskor han/hon moéter. Hur vi bemoéter varandra dr en syn pa ldrande och
utveckling som finns forankrad i1 styrdokumenten. Inom @mnet matematik blir det viktigt att
integrera det med andra dmnen dir matematiken kan anvindas som ett redskap for att
synliggora och skapa kunskap om fragor som har med likvirdighet och demokrati att gora. Att
till exempel lata eleverna arbeta i grupp med gemensam problemldsning kan vara ett sitt att
utveckla elevernas demokratifostran da de far ta del av olika sitt att tinka och respektera
varandras olikheter. Under denna aspekt spelar #ven kon och etnicitet in. Aven under denna
aspekt kan man se det sociokulturella perspektivet.
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Sociokulturella aspekter

Minniskors situationsbundna eller situerade ldrande under det senaste decenniet har blivit mer
och mer uppmirksammat. I det sociokulturella perspektivet kan man se vikten av samspel och
interaktion mellan individer som vésentlig for begreppsutveckling likasa kommunikationens
betydelse for tinkandets utveckling. Enligt Séljo (2000) sa ser han skolan som en social
praktik och trycker pi lirandets kommunikativa karaktir. Aven Runesson och Lendahls
(1995, s. 77) beskriver den sociala interaktionens betydelse bland annat for elevens kognitiva
utveckling. ”Att kommunicera med andra ir betydelsefullt for lirandet 4ven pa andra omraden
an det sociala”. Om eleverna arbetar i grupp &r det inte bara de elever som lyssnar pa
kompisens forslag som ldr sig. Det dr dven den eleven som formulerar sina tankar i ord for
kompisarna som dven synliggor dem for sig sjdlv. Eleven far genom det kunskap om sin egen
kunskap. Enligt Runesson och Lendahls (1995) dr en sadan kunskap betydelsefull vid allt
larande. Tydliga influenser av den sociokulturella teorin utrons hédr dar kommunikation 4r det
centrala. Det blir viktigt for ldraren att arrangera undervisningen med tillfillen dar
kommunikation finns exempelvis i form av smagruppsamtal. Ahlberg (2001, s. 33) gestaltar i
ett kapitel som handlar om ”Att se utvecklingsmojligheter i barns larande” att det dr viktigt att
ldra av varandra.

Alla barn bor fa tillfille att upptidcka att man kan ldra av varandra. Nir barn far ta del av hur
Kamraterna har 16st olika uppgifter paverka deras forhallningssitt till matematik positivt i
flera avseenden (Ahlberg, 2001, s. 33).

For ldrare giller det att hantera arbetet i grupp pa bésta sitt. De maste hitta en roll som en
handledare. Att inte bara organisera undervisningen utan ocksa var med och lyssna, ga in med
fragor, skapa konflikt i deras existerande tinkande och vidare stimulera dem att argumentera,
reflektera och ge ord at sitt eget tinkande (Runesson, 1995, s. 88). Vidare tar hon upp att
ldraren inte ska tdnka at eleven utan tillfora dem brinsle sa att de kan starta ett forandringssitt.
Har man som ldrare en uppfattning om hur eleven ser pa sin uppgift i matematik &r det littare
att tillféra dem ritt brinsle. Utifran den konstruktivistiska synen pa ldrande sa giller det for
varje ldrare att sitta sig in i1 hur en elev tdnker och anvénda sig av det i sin undervisning.
Fragorna ska vara av Oppen karaktdr sa att ldraren ges storre mojlighet att reflektera Gver
elevens svar (Claesson, 2002, s. 28).

Kommunikativa och sprakliga aspekter

Spraket spelar en viktig och avgorande roll nir det géller larande i matematiken. Eleverna
maste som vi sagt tidigare uppticka monster och strukturer och framfor allt kunna verbalisera
sina upptickter. Att kunna prata kring sina upptickter och verbalt beskriva sina erfarenheter
ar en forutsittning for att kunna hantera dem symboliskt. Det dr viktigt att det matematiska
symbolspraket utgar fran och sammanlinkas med elevens eget sprak om det ska fa nagon
mening for eleverna.

Socioemotionella aspekter

I skolan klassas matematik som ett viktigt iamne. Om man inte lyckas i detta @mne kan eleven
kdnna missmod och ogilla matematik. Det &ar nédr elever hamnar i svarigheter som
sjalvfortroendet blir daligt och de kidnner osdkerhet. Genom detta kan de bli avspirrade och ha
svart for att Oppna upp for att lira matematik. Niar ldraren tar elevens perspektiv och
anstringer sig for att sitta sig in i hur varje elev uppfattar och erfar det matematiska
innehallet, dr det littare att eleven far tilltro till sitt eget tinkande. Eleven maste kénna att just
deras sitt att uppfatta matematik accepteras. Pa sa vis skapar de ocksa en tro pa sin mojlighet
att ldra. Det dr elevens attityd som har stor betydelse for deras instillning till matematik och
paverkar till stor del deras lirande. Aven hir kommer det konstruktivistiska perspektivet in.
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Inom detta perspektiv dr det viktigt att eleverna kinner att de kan ge uttryck for hur de
uppfattar nagot, utan att det ska kdnnas dumt. Det 4r utifran det som ldraren sedan ligger upp
undervisningen.

Kognitiva och perceptuella aspekter

Nir det giller de kognitiva aspekterna menar Ahlberg (2001, s. 132) att matematik dr ett &mne
som kriver abstraktionsformaga och koncentration. Pa sa vis kan man sédga att en elevs
insatser i matematik har ett nira samband med kognitiva formagor. Om en elev inte utvecklar
sitt kunnande inom matematiken pa likvirdigt sétt som sina kamrater sa kan de kognitiva
formagorna, vilka anses paverka en elevs tdnkande, vara en tinkbar orsak.

Det faktum att kognitiva faktorer paverkar en elevs prestationer i matematik kan leda till
en Overbetoning av deras betydelse for elevers lirande. Det finns en uppenbar risk for att
man inte ser eleverna i det sammanhang de befinner sig och soker efter andra forklaringar
till att en elev hamnar i svarigheter (Ahlberg, 2001, s. 134).

Ahlberg beskriver att om man som ldrare ligger for stor aspekt av en elevs kognitiva
forutséttningar sa blir det létt sa att det bara &r vissa elever som faktiskt klarar av att lidra sig
matematik medan man accepterar att andra inte forfogar 6ver de egenskaperna.

Fysiska aspekter

For att ldarande ska komma alla elever till gagn sa &r det viktigt att elevers fysiska kapacitet tas
med i berdkningen for en elevs ldrande. Blindhet, horselskada eller rorelsehinder dr olika
exempel pa funktionshinder och vikten av att miljon och undervisningen anpassas till dessa
kan inte nog understrykas. Det far aldrig bli sa att dessa funktionshinder blir ett hinder och
paverkar och begrinsar en elevs ldrande.

Didaktiska aspekter

Nar det giller den didaktiska aspekten sa hdavdar Ahlberg (2001, s. 142) att den dr extra
visentlig och 6verordnad de andra aspekterna. For att de andra aspekterna ska fa genombrott
nér det giller elevers ldrande sa &r det undervisningens mal, innehall och organisering som dr
en avgorande faktor. Den didaktiska aspekten pa lirande inom matematik maste finnas inviavd
i alla aspekter. I arbetet med att fanga upp elever inom matematiken sa utgor didaktiska
overvigande en Overordnad roll. Det dr dven de didaktiska Overvidgandena som i stor
utstrackning inverkar pa att skapa en bra miljo for ldrande. Som ldrare inom matematik pekar
Ahlberg pa att det viktigt att virna om variation i undervisning.

... undervisningen borde handla om att tillvarata och utveckla elevernas egna resurser och knyta
an till varje elevs erfarenhet och forstaelse genom att pa skilda stt infora variation i
undervisningen. For att stodja alla elever maste man soka olika vigar och vaga prova sig fram
med utgangspunkt i ett helhetsperspektiv pa den enskilda elevens situation

(Ahlberg, 2001, s. 145).

Man kan se vikten av att ta tillvara pa elevers olikheter och att man godtar dessa for att kunna
ga vidare och utveckla sin undervisning for att gynna elevernas lirande pa basta sitt. Inom
konstruktivismen arbetar man med att lyssna pa sin elev i forsta hand och utifran det forsta
hur elever tinker. Nér ldraren har forstatt hur eleven konstruerar sin verklighet kan lidraren
anvénda den i sin undervisning. En svéarighet som Claesson (2002, s. 26) tar upp med detta &r
att om man har 30 elever i en klass sa dr det svart att hinna sitta sig in i hur varje elev
konstruerar sin bild av verkligheten.
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Nir det giller alla de aspekter som vi skrivit om, vilka alla har betydelse for ldrande inom
matematik, ska man inte sidrskilja dem. Alla dr av grundliggande betydelse men de éar
sammanfldtade med varandra och de relateras till varandra. Aspekterna maste ses i ett
helhetsperspektiv som har sitt utgangsliage i det dagliga arbetet med elevers lirande.

I dessa aspekter kring ldrande kan man se olika teoretiska tankegangar. Matematiken &r idag
det dmne som tydligast influeras av fenomenografisk forskning exempelvis i ldrobdcker och
fortbildningsmaterial (Claesson, 2002, s. 37). Genom att som ldrare ha kunskap om dessa
aspekters betydelse for en elevs ldrande sa hittar man bra vigar till elevers lirande inom
matematik.

Nir det giller hur ldrare arbetar med matematik skiljer det sig oerhort mycket at. Vissa ldrare
arbetar tillsammans och diskuterar sin undervisning sinsemellan. Vidare kanske de fordjupar
sig genom att ldsa relevant litteratur. Andra ldrare tar sin undervisning for givet. Vad och hur
eleven ska ldra dr sjdlvklart. Dessa olika sitt att arbeta far sjdlvklart konsekvenser for hur
lararen utarbetar sin undervisning. Vad Ahlberg (Ahlberg m.fl., 2000, s. 12) vill komma fram
till i debatten kring ldrande &r att ldraren reflekterar. Om ldraren dr reflekterande sa vill de
utveckla och gora sin undervisning till det béttre. “Den reflekterande ldraren striavar efter att
skapa mening och forstaelse i en problematisk situation och provar olika sitt att forsta
situationen” (Ahlberg m.fl., 2000, s. 12). Vidare menar Ahlberg pa att det dr genom samtal
med eleverna, enskilt eller i grupp, som ldraren kan sitta sig in i elevens forstaelse av
innehallet. Det dr genom dessa samtal som mer medvetna val gors nir det giller ldrarens
undervisning. Genom mote med elever, kollegor och relevant litteratur far ldraren nya insikter
i sin matematikundervisning som kan vara nyttiga vid genomforandet av den kommande
undervisningen.

2.3 Sammanfattning kring litteratur

I var litteraturgenomgang har vi forsokt att belysa ldrande och matematik genom att forst visa
pa ldarandets betydelse kopplat till liroplaner och kursplaner. Det finns en klar skillnad i séttet
att se pa larande om man jamfor Lgr 80 och Lpo 94. Lirarna har en storre frihet nu dn forr att
styra upp hur. Nu ldgger liroplaner och kursplaner mer fokus pa vad. Liroplaner dndras pa
grund av att nya teorier lyfts fram, da sker dven en utveckling av var pedagogik och didaktik.
Vidare kan man historiskt sett se att matematikdmnet fatt en stindigt 6kande betydelse kring
arbetet med nya ldroplaner. Forskare arbetar med att forma nya teorier. Historiskt sett kan
man se att det skett en utveckling i synen att se pa larande. Tillbaka i tiden priglades synen pa
larande genom att man lade fokus pa bestraffning och beloning. Tonvikten lades pa ritt eller
fel. Denna syn pa ldrande dr inte helt forkastad da man kan se inslag av det i dagens
undervisning. I dagens ldroplaner kan man se konstruktivistiska bidrag. Dessa kommer fran
Piaget och han menar pa att det dr viktigt for eleverna att de sjélva ges tillfille att upptidcka
och undersoka. Mer och mer kommer det fram teorier dir man ser vikten av ett socialt
samspel for att lirande ska dga rum. Aven spriket #r av stor vikt for lirandet. Vygotskij #r en
nyckelperson nir det talas om den sociokulturella synen pa ldrande. Han belyser att det som
eleven klarar av med nagon annans hjilp idag, klarar eleven av pa egen hand i morgon.
Liraren har en roll som handledare. Fenomenografin ir i sig ingen teori utan istéllet en ansats.
Nir det giller ldrande blir den forskningsansatsen betydelsefull da den sitter sig in i
minniskors sétt att uppfatta ett fenomen. Alla elever i en klass kan inte sitta sig in i
matematiken pa samma sitt. Som lédrare blir det relevant att sétta sig in dessa skilda sitt som
eleven urskiljer, uppfattar och erfar olika omraden inom matematiken. Dessa kan delas in i
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olika kategorier och det ar utifran dessa kategorier som ldraren lagger upp sin undervisning —
lararen tar den ldrandes perspektiv. Hur den ldarande uppfattar det som hon ska ldra sig i
matematik dr avgorande for vad och hur man skall gé tillviga som ldrare. Det blir viktigt som
larare att lyfta fram olikheten och se den som en tillgang. For att mota alla elevers behov inom
matematiken dr det viktig att ta hdnsyn till flera olika aspekter nér det géller ldrande. Nér det
giller larande i matematikpraktiken finns det ett antal olika aspekter som man ska ta hidnsyn
till. Dessa kan inte utesluta varandra utan de maste samspela. Larande #r att erfara tillika att
urskilja nagot i sitt sitt att uppfatta ett fenomen. For detta krivs variation. Elever gar fran det
kinda till det okédnda. Det okiénda blir kint och eleven har skaffat sig ytterliggare erfarenheter
att ha med sig i motet med nya fenomen. For att ldrare ska var rustade att hjédlpa eleverna med
larandet av nya fenomen krivs det att ldraren har kunskap om hur elever lér!
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3 Syfte

Syftet med denna studie dr att undersoka ldrares uppfattningar om hur elever lir matematik i
de tidiga skolaren.

Da syftet med var undersokning var att undersoka ldrares uppfattningar om hur elever lir
matematik har vi studerat litteratur och teorier som behandlar fenomenet ldrande. Genom att
ta del av de fordandringar som skett genom reformeringarna av kursplaner och ldroplaner samt
dess olika tolkningsmdgjligheter har vi skapat oss en forsta inblick i att det finns olika sitt att
se pa larande i matematik. Som ett andra steg tog vi del av olika ldrandeteorier som bildar ett
slags rutmonster dédr olika undervisningssituationer kan placeras in 1 de olika teorierna. Till
sist behandlade vi litteratur som tog upp fenomenet ldrande kopplat till matematik.
Litteraturen behandlade olika sitt att se pa ldarande och hur olika delar maste strala samman
for att ett larande skall ske. Nu blir det relevant for oss att se hur teorierna runt lirande ser ut i
praktiken. Kommer vi finna att ldrarna ser pa larande i matematik pa det vis som redovisats i
var litteraturgenomgang? Finns det flera olika sitt att se pa ldrande bland aktiva ldrare? For att
ta reda pa detta sa krivs det att vi sétter oss in i hur ldrare uppfattar fenomenet. Var uppsats
syfte stimmer Gverens med den fenomenografiska forskningsansatsen da den gar ut pa att
undersoka uppfattningar. Den fenomenografiska forskningsansatsen beskrivs nédrmare i
nidstkommande kapitel.

4 Metod

I detta avsnitt kommer vi att beskriva fenomenografin som forskningsmetod. Vi kommer
vidare presentera genomforande och beskriva hur vi ska bearbeta insamlad data. En
presentation av informanterna sker i resultatavsnittet.

4.1 Val av metod

Nir vi funderade kring valet av metod fann vi flera alternativ som skulle kunna vara mgjliga.
De alternativ som vi valde mellan var observation, enkét och intervju. Dessa dr exempel pa
bade kvantitativa och kvalitativa metoder. Med kvantitativ metod menas att man samlar in lite
information men fran manga enheter. Enkitens, vilket r en kvantitativ metod, nackdel &r att
den séledes inte blir lika tillforlitlig som den kvalitativa intervjun. Med det menar vi att for att
uppna vart syfte sa krivdes oppna fragor med djupgaende svar vilket vi inte ansag att vi skulle
fa i en enkit. Observationen kriaver mycket tid for att fa en klar bild av det vi vill undersoka.
Vi upplever vidare att en observation inte ger oss tillgang till ldrarnas tankar. Syftet med
arbetet dr att sitta oss in i hur ldrarna ser pa ett fenomen. For detta dandamal sag vi att den
kvalitativa intervjun skulle ge oss bést inblick i hur ldrarna tinker kring fenomenet lirande
inom matematik. Steinar Kvale (1997, s. 60) som &r verksam vid den psykologiska
institutionen vid Arhus universitet papekar att den kvalitativa intervjun som metod ibland kan
avfiardas med att den inte dr vetenskaplig. Men det beror pa vilket séitt man anvénder sig av
definitionen vetenskap, ér det ur ett naturvetenskapligt perspektiv eller kan ocksa ménniskors
sdtt att se pa vérlden ocksa ses som vetenskapligt. Vetenskap kan uppfattas pa olika sitt och
darfor dr det svart att motivera om man generellt kan utmirka kvalitativ intervju som
vetenskaplig eller icke-vetenskaplig. Vad man ddremot kan se som fordelar med att anvédnda
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sig av kvalitativ intervju som metod vid insamling av aktuell data &@r att man far mojlighet till
en vidareutveckling av informanternas svar. For att ga djupare in pa hur ldrarna erfar lirande
ville vi anvédnda oss av den kvalitativa forskningsmetoden fenomenografi. Ahlberg skildrar
sin syn pa fenomenografi: ”"Fenomenografiska undersokningar syftar till att karaktédrisera och
kategorisera de kvalitativt skilda sitt pa vilka ménniskor erfar, upplever och forstar olika
fenomen i sin omvirld” (Ahlberg, 1995, s. 36).

4.2 Fenomenografi - en kvalitativ forskningsmetod

Vid Goteborgs universitet, vid institutionen for pedagogik har Ference Marton och hans
medarbetare utvecklat den fenomenografiska forskningsinriktningen. Forskningen fokuserar
pa att beskriva hur minniskor upplever och erfar sin omvérld. Ménniskors olika upplevelser
och erfarenheter kommer att visa pa en variation att tdnka, det vill sdga olika sitt att uppfatta
fenomen. Det fenomenografiska syftet dr att kartligga dessa variationer och vidare beskriva
relationerna mellan uppfattningarna. Marton ger en beskrivning av fenomenografins idé:

Fenomenografin har sin grund i ett intresse for att beskriva fenomen i vérlden sdsom andra
betraktar dem, och att avticka och beskriva variationer i det avseendet, i synnerhet i ett
pedagogiskt sammanhang (Marton & Booth, 2000, s. 146).

Nir det giller vart syfte som gar ut pa att sitta sig in i hur ldrare uppfattar ldrande sa blir en
fenomenografisk ansats det relevanta for oss. Fokus dr riktat pa att studera uppfattningar. Det
ar just begreppet uppfattningar som ir centralt for fenomenografin. Vi ska forsoka beskriva
lararnas kvalitativt olika sitt att tinka om ldrande utifran fragor om deras medvetenhet kring
vad och hur elever lir sig (Pramling, 1988, s. 6). Nir vi tar reda pa hur vara intervjuade ldrare
tanker om nagot kallas det for att ta andra ordningens perspektiv. Med detta menas att man
sdtter sig in 1 hur omviérlden ter sig for minniskor. Forsta ordningens perspektiv handlar om
fakta, forskaren beskriver nagot utan visa pa eller problematisera ménniskan som erfar nagot.
For att fortydliga skillnaden mellan perspektiven sa tar Larsson (1986, s. 12) upp ett exempel.
En paranoid person kan uppleva sina kamrater som fientligt lagda och dr medverkande i en
konspiration mot att forgora honom. Om man ser till andra ordningens perspektiv dr det en
sann beskrivning att han upplever det sa, dven om det &r falskt i forsta ordningens perspektiv.
Om man soker efter en forstaelse till vad paranoia dr racker det inte att beskriva vad paranoida
gOr utan man maste ge en beskrivning hur den paranoida uppfattar sin omvérld. Utifran det
kan man forsta. Kvalitativa metoder kan vara inriktade pa bade forsta och andra ordningens
perspektiv. Men nir det giller fenomenografi som metod sa inriktar den sig pa andra
ordningens perspektiv. Eftersom fenomenografin innebér olika sitt att uppfatta fenomen sa
har vi ocksa valt denna metod for att pa bista sétt kunna kartligga dessa olika uppfattningar.
Kartldggningsarbetet kommer att ske i fyra olika steg vilka Patel och Davidsson, verksamma
vid Linkopings Universitet Institutionen vid beteendevetenskap, beskriver i sin bok
Forskningsmetodikens grunder (2003, s. 33).

1. Sétta oss in 1 data for att skapa ett helhetsintryck.

2. Uppmirksamma vad det finns for likheter och skillnader i svaren av vara genomforda
intervjuer.

3. Kategorisera de olika uppfattningar som informanterna har om ldrande i olika
beskrivningskategorier.
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4. Sétta oss in 1 det underliggande monstret i1 de olika beskrivningskategorierna.

I analysen giller det for oss att utifran de intervjuade ldrarnas svar soka och uppticka likheter
och skillnader. Dessa likheter och skillnader kommer att leda till kategorier som beskriver
olika uppfattningar, som i vart fall behandlar fenomenet lirande. "Kérnan i analysen, det
fungerande verktyget — dr jimforelsen mellan olika svar” (Larsson, 1986, s. 31). De kategorier
som vi arbetar fram utifran vara intervjuer ska tydligt skilja sig fran varandra och det ska vara
uppenbart till vilken kategori de hor.

For att fordjupa uppfattningen om fenomenet larande kriavs det ett samtal som fordjupar. Med
det menar vi att utifran vara intervjufragor, som skulle kunna vara ingangsfragor, sa skall man
helst stilla foljdfragor. Dessa foljdfragor ger en fordjupning av informanternas uppfattningar.
Var brist pa rutin da det giller att intervjua i en fenomenografisk anda gjorde det svart for oss
att stélla naturliga foljdfragor. Utifran det blev kanske inte fordjupningen i ldrarnas svar lika
utforlig som den hade kunnat bli med naturliga foljdfragor.

4.3 Urval

Da syftet med var undersokning dr att undersoka vilka uppfattningar ldrare har kring
fenomenet ldrande i matematik i de tidiga skolaren, har vi valt att intervjua ldrare som ar
verksamma i de tidigare aren i skolan och som undervisar i matematik Nar vi gor var
kvalitativa studie sa amnar vi inte att sdtta oss in i hur manga och vilka som sdger vad utan att
vi far sa kvalitativt skilda uppfattningar av kategorier som mojligt. Denna typ av urval kallas
for strategiskt urval dér vi valt ut ldrarna efter vissa kriterier som vi tror har betydelse for hur
de kommer att svara. Som vi nimnde innan var ett av huvudkriterierna att de skulle undervisa
i matematik. Vidare hade vi i atanke hur linge de arbetat inom yrket, att det blev en
fordelning runt det. Nér det géllde vart urval sa kan man sidga att vi fick ta dem som enklast
gick att fa tag i dock utifran ovanstaende kriterier. En brist med detta dr att man inte kan
generalisera lika enkelt och att urvalet kan uppfattas som skevt. Nidr man gjort ett urval som vi
gjort genom att ta det som vi enklast fick tag pa sa menar den kvantitativt inriktade forskaren
att denna typ av forskning inte dr vetenskaplig. Vidare menar de pa att den blir ointressant da
det dr sa fa personer som ingatt i undersokningen. Det viktiga for oss dr dock inte miangden
utan att vi finner en méngd olika uppfattningar.

For att genomfora intervjuerna kontaktade vi nio stycken ldrare som undervisar i matematik i
de tidigare skolaren. Det vill séga att ldrarna undervisar i matematik i aren 1-5. Flera av dem
vi kontaktade pa vara VFU- skolor hade inte tid att stélla upp. Darmed fick vi utnyttja egna
personliga kontakter. Sammanlagt blev det intervjuer med lédrare fran sex stycken skolor. Sex
av de nio informanterna arbetar saledes pa vara respektive VFU- skolor och de Gvriga tre
arbetar pa skolor i vidstra Sverige. Vidare har en av skolorna en majoritet av elever med olika
nationaliteter. Ovriga skolor hade endast ett fital elever med annan nationalitet.

For att undersoka intervjufragornas relevans for arbetet testade vi intervjun i sin helhet pa en
ldrare som inte ingick i var studie. Dock utgick vi fran samma kriterier som de som ingick i
var undersokning. Namligen att ldraren som ingick i pilotstudien ocksa skulle vara verksam
och undervisa i matematik i de tidiga skolaren. Detta arbetssitt innebar att vi fick en inblick i
hur fragorna tolkades och att vi fick svar pa det som var syftet att undersoka. Direkt efter
pilotstudien upplevde vi att vissa fragor inte var relevanta till vart syfte. Vi upplevde att
lararens svar enbart behandlade matematik. Men efter att vi analyserat svaren djupare ansag vi
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att fragorna var relevanta da vi genom analysen av svaren kunde finna olika sitt att resonera
kring ldrande. Vidare skickade vi till de tillfragade ldrarna ett informationsbrev angaende
intervjun, dir dven intervjufragorna medfoljde. For att fa en sa kvalitativt bra intervju som
mojligt ville vi att ldrarna skulle fa mojlighet till att reflektera kring intervjufragorna innan
sjdlva intervjun skulle dga rum. Intervjuerna genomftrdes enskilt pa respektive skola och
bandades for att senare skrivas ut (transkriberas) och analyseras.

Eftersom var metod utgick fran en fenomenografisk ansats sa formulerades intervjufragorna
dérefter. Med det menar vi att fragorna var av den karaktdren att det skulle krdvas en
djupgaende analys. Vi hade nio intervjufragor dir tre av fragorna gestaltade ldrarnas bakgrund
och de andra sex fragorna behandlade begreppen lirande och matematik utifran vad- och hur
aspekterna. Dessa aspekter kommer vi att ga in pa langre fram i arbetet.

4.4 Tillforlitlighet

Intervjuerna har gjorts enskilt av oss tre forfattare och har genom det paverkat de foljdfragor
och svar som uppkommit vid varje intervjutillfille. Aven om intervjuerna i huvudsak har
genomforts pa samma sitt dr det dnda svart att undga vissa skillnader mellan intervjuerna
eftersom vi som intervjuar ir olika. Reliabilitetsbristerna kan ocksa bero pa dagsformen hos
informanten, om det finns storande moment under intervjutillfillet som exempelvis om nagon
annan person kommer in dir man sitter och borjar prata, det kan handla om temperaturen i
rummet ddr man sitter. Som en felkélla ndr man anvénder sig av intervju som metod sa finns
risken att man inte alltid far ett uppriktigt svar utan informanten ger ett svar som han/hon tror
att intervjuaren vill hora (Stukat, 2005, s. 128). Vi tycker oss dock se en god trovirdighet i de
olika uppfattningar som de intervjuade ldrarna patalat, da vi funnit en variation i de olika
svaren. Héansyn skall dock tas till att ldrarna har haft mojlighet att sétta sig in i fragorna och de
ir medvetna om att vi som intervjuar dr insatta 1 dmnet. Didrmed kan &rlighetsaspekten
diskuteras da ldrarna till viss del vill delge oss sina kunskaper och erfarenheter samt att de vill
framsta som goda lérare.

I huvudsak tyckte vi att intervjufragorna var vilformulerade och Oppet konstruerade sa att de
skulle bidra till att svara pa vart syfte, vi har alltsa studerat det vi @mnat studera. Vidare
uppfylldes kravet vi hade pa valet av informanter vilket bidrar till att vart arbete far en god
reliabilitet. Detta krav pa informanter som vi hade uppfylldes trots att en del av de ldrare vi
tillfragade inte kunde stélla upp pa grund av olika omstindigheter. Vi hade fran borjan
visionen att fa intervjua ldrare som undervisar i matematik i de tidigare skolaren pa vara VFU-
skolor. Nir sa inte blev fallet fick vi ta kontakt med andra lidrare, vilka ocksa undervisar i
matematik i de tidigare skolaren. De uppfattningar vi fatt fram kan skilja sig fran de vi hade
fatt om vi hade haft andra informanter.

Fragan vi stéller oss nér det giller generaliserbarheten dr om antalet intervjuer vi gjort ar
tillrackliga for att kunna generalisera resultatet nér det giller ldrare for de tidigare skolaren.
Det ir en relativt liten andel ldrare som ingatt i var studie vilket minskar generaliserbarheten.
Vi funderar 6ver om de olika uppfattningar vi funnit genom vara intervjuer ir generella. Med
det menar vi om dessa uppfattningar dr desamma som om vi hade intervjuat ett storre antal
personer. Johansson och Svedner (2006, s. 50), vilka ar fil dr och docent i psykologi samt fore
detta universitetslektor i svenska vid Institutionen for ldrarutbildning i Uppsala, skriver 1 sin
bok om mittnadskriteriet. Med mittnadskriteriet menas att man avbryter sina intervjuer nar
det inte lingre kommer fram nagra nya uppfattningar i intervjusvaren. Genom detta utgar man
ifran att man har upptiackt de vanligaste och viktigaste uppfattningarna. Vi intervjuade, som

27



tidigare namnts under rubriken urval, 9 ldrare med olika erfarenhetsbakgrund. Utifran detta
stiller vi oss alltsa frigan om intervjusvaren #r av god kvalitet nir det giller tillforlitlighet. Ar
dessa olika ldrares uppfattningar om hur elever lir matematik i de tidigare skolaren,
tillforlitliga ndr det giller generaliserbarhet. Med andra ord, hur typiska &dr dessa uppfattningar
for den population som vi riktat oss mot? Kan dessa informanter representera en storre grupp,
eller giller dessa uppfattningar endast de informanter vi anvint oss av i undersokningen? Har
vi genom dessa intervjuer fatt chansen att finna de viktigaste uppfattningarna som lédrare har
kring hur elever lar matematik?

4.5 Etik

Nir det giller vart examensarbete har vi tagit del av den forskningsetik som rader (Johansson
& Svedner, 2006, s. 29). Vi inser vikten av att visa respekt for de individer som ir involverade
i arbetet med var uppsats. Informanterna fick i ett brev klart for sig att vi kommer att behandla
dem anonymt, vidare deras skola, och att inspelningen som dgt rum kommer att forstoras. De
ldarare som valt att tack nej har vi visat full forstaelse for och patalat att det inte kommer att fa
nagra negativa konsekvenser for vart arbete.

4.6 Intervjun

Nir vi skulle utfora vara intervjuer sa anvinde vi oss av bandspelare for att spela in samtalet.
Intervjun dgde rum pa ldararnas “egentid” det vill sdga pa eftermiddagen nir eleverna hade
slutat for dagen. Inga anteckningar férdes under intervjuns gang. Vid varje intervjutillfille var
det tva personer niarvarande, informanten och intervjuaren. Efter varje intervju skrev vi ut vara
inspelningar ordagrant. Vi upplevde att det blev lite spént ndr vi satte pa bandspelaren, nir
den vil stingts av sa blev det en mer avslappnad atmosfir. Informanterna blev mer spontana
och kinde att de inte var lika angeldgna att framsta som fornuftiga. De kunde ocksa fa respons
av oss som intervjuade vilket de inte fick under det bandade samtalet. Varje intervju
genomfordes pa informantens skola dir informanten kunde kénna sig neutral. Nar vi gick ut
pa intervjuerna hade vi Kvales (1997, s. 120) kloka ord om intervju med oss i bakhuvudet.
Han belyste dven vikten av hur man avrundar en intervju ”Jag har inga fler fragor. Har du
nagot mer du vill ta upp eller fraga innan vi avslutar intervjun?” Gor man pa detta vis far
informanten tillfille att ta upp fragor eller funderingar som de fatt under intervjuns gang.
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5 Resultat

Efter att ha gjort 9 kvalitativa intervjuer kommer vi att visa resultatet av dessa. Som tidigare
ndmnts sa har vi i vara intervjuer stillt sex fragor som har med lirande och matematik att
gora. 3 fragor belyser kortfattat lirarnas bakgrund. Denna bakgrund kommer vi att beskriva i
efterfoljande avsnitt. I arbetet med att tolka resultatet, har vi som tidigare nimnts, anvént oss
av en fenomenografisk ansats dér vi sokt efter en variation i ldrarnas skilda uppfattningar nér
det giller fenomenet ldrande. Dessa olika uppfattningar har vi tolkat och genom det funnit
likheter och skillnader. Skillnaderna har sedan kategoriserats. Till en borjan blev det manga
kategorier. Efter ytterliggare analys och bearbetning kunde kategorierna till slut bli till ett
fatal. De kategorier man kommer fram till i en fenomenografisk undersokning far inte
Overlappa varandra utan det dr viktigt att de dr kvalitativt skilda at (Larsson, 1986, s. 38). Vad
som ocksa dr viktigt inom fenomenografin dr att sa fa kategorier som mojligt bor anvindas for
att variationen i ldrarnas sitt att uppfatta fenomenet lirande skall kunna synliggoras (Marton
& Booth, 2000, s. 163). I arbetet med tolkningen och att hitta kategorier har vi haft vart syfte
som fokus vilket var att sitta oss in i hur ldarare uppfattar lirandet inom matematiken. For att
analysen skulle bli sa grundlig som mojligt delade vi in kategorierna under tre huvudrubriker.
Dessa huvudrubriker grundar sig i en fenomenografisk anda och lyder som foljande:

® Vad innebdr att lira matematik?
e Vad utgar ldraren ifran nir det géller lirande inom matematik?
e Hur visar sig fenomenet lirande inom matematiken?

Ovanstaende rubriker har sitt ursprung i vara intervjufragor vilka var konstruerade efter vad-
och hur aspekter. I var fenomenografiska undersokning vill vi sétta oss in i ldrarnas skilda sétt
att uppfatta fenomenet ldrande vilket bestims av vad de uppfattar att elever liar och hur de
uppfattar att elever ldr. Larande i sig bestar i att man lir sig nagonting (Pramling, 1991, s. 56)
och detta “nagonting” 1dr man pa ett visst sétt. Nar det giller vad och hur aspekterna inom
fenomenografin sa kan man inte skilja dem at. Pramling menar att det 4r viktigt att man knyter
ihop de tva aspekterna. "Man kan inte prata om hur man lirt sig om man inte utgar fran vad
det dr man lart sig” (Pramling, 1991, s. 56). I arbetet med att kategorisera lararnas
uppfattningar borjar vi med att kategorisera vad aspekten pa lirande for att sedan ga in pa hur
aspekten pa ldrande. I slutet av analysen presenteras 6 punkter dir vi har knutit ihop de bigge
aspekterna. Informanterna (ldrarna) ses som bédrare av uppfattningar (Ahlberg, 1995, s. 36).
Det blir alltsa deras olika uppfattningar om fenomenet lirande som vi delar in i olika
kategorier under ovanstaende punkter/rubriker.

Vi kommer att redovisa dessa kategorier sakligt och utforligt dédr vi beréttar for ldsaren vad

resultaten visar pa utifran var empiriska undersokning. Efter att vi redovisat resultatet sa
knyter vi an och analyserar var empiriska undersokning.
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5.1 Presentation av informanter

Informant 1.
Lagstadieldrare som arbetat som grundskoleldrare i tretton ar.

Informant 2.
Lirare i ar 1-7 som har arbetat som lirare 1 atta ar.

Informant 3.
Lagstadieldrare som har arbetat som ldrare i 33 ar.

Informant 4.
Fritidspedagog som har arbetat inom skolverksambhet i sjutton ar.

Informant 5.
Lagstadieldrare som har arbetat som ldrare i tolv ar.

Informant 6.
Larare i ar 1-7 som har arbetat som lirare i sex ar.

Informant 7.
Lagstadieldrare som har arbetat som ldrare i 38 ar.

Informant 8.
Grundskolldrare som har arbetat som ldrare i 29 ar.

Informant 9.
Grundskolldrare som har arbetat som ldrare 1 tolv ar.

5.2 Lararnas uppfattningar kring lirande och matematik

I detta kapitel kommer vi att visa pa tre tydliga figurer. Tva av figurerna ir kopplade till vad-
aspekten av ldrarnas syn pa lirande och matematik. Den tredje och sista figuren &r kopplad till
hur- aspekten av ldrarnas syn pa ldrande och matematik. Dessa figurer visar resultatet av vara
intervjufragor i form av olika kategorier. En huvudrubrik utgor det centrala i varje figur och
dessa tre figurer dr utgangspunkten i var undersokning om ldrarnas syn pa lirande inom
matematik. Vi vill hidr ocksa papeka att varje larare kan ha flera uppfattningar och att deras

svar 1 dessa fall presenteras under flera kategorier.
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5.2.1 Vad- aspekten pa lirarnas syn pa lirande inom matematik

1. Verklighetsforankring 2. Logiskt tinkande

Vad innebir att ldra matematik?

3. Tankegangar,
strategier, forstaelse

Figur 1. Vad innebdr att ldra matematik.

1. Verklighetsforankring: De flesta av ldrarna uttrycker betydelsen av att eleverna kan
tillimpa det de lart sig i vardagslivet och fungera i samhdllet, det vill sdga att eleverna har
formagan att omsitta matematisk kunskap till verkligheten. Exempelvis ndr man gar till
banken, bestimma tid, handla, baka och sa vidare.

”...gar till affdren och handlar, d& kommer matematiken in.” (Informant 6)

”...och det hir med klockan, lite specialbitar som kontakter med banker, rintor, procent...”
(Informant 8)

”Matte ir ett sitt att forsta verkligheten alltifran nér vi gar till affiren till ndr vi ska greja med
var i bil, och i koket.” (Informant 9)

2. Logiskt tinkande: Knappt hilften av ldrarna patalar vikten av att ha ett logiskt tinkande nir
det giller att lira matematik. Att man besitter en speciell formaga dar det giller att kunna
tanka pa ett logiskt sétt.

“Matematik dr ett sitt att tdnka utifran siffror och utifran symboler. Det kan ocksa vara figurer.”
(Informant 9)
”Det &r en traning for hjdrnan att tanka logiskt...och 16sa problem.” (Informant 8)

3. Tankegdngar, strategier och forstaelse: En majoritet av ldrarna anser att forstaelse ir
viktigt nédr det giller lirande inom matematik. Den forstaelsen upplever de att eleverna har
tillgodogjort sig da de kan sitta ord pa sina tankegangar och forklara for en kamrat eller
larare. Lararna patalar dven vikten av att finna olika metoder och strategier for att komma
fram till en 16sning, da finns det en forstaelse for matematik. Fokus ska inte ligga pa ritt eller
fel utan det handlar om vigen fram till ett svar.

”...att de diskuterar med varandra och med oss vuxna. Fragar hur tinkte du nu? Hur tinkte du
da? Hur gjorde du da? Hur kom du fram till detta? Sa det inte blir s& mycket ritt och fel
tinkande. Att de fér sitta sina egna ord pa matematiken och sina tankar kring den.” (Informant
4)

».. for att verkligen testa att ett barn forstar dr att lata barnet forklara for ett annat barn. DA vet
man att barnet har forstatt. Annars sa foljer de bara ett monster, de bara fyller i.” (Informant 7)
”...utan att tinka pa vilket riknesitt de anvint sa kommer de fram till ett svar och da tycker jag
att de forstar matematik.” (Informant 3)
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5.2.2 Vad- aspekten pa lirarnas syn pa lirande inom matematik

1. Nationella mal 2. Eleven
och
matematikboken

Vad utgar ldraren ifran nir
det géller ldrandet inom matematik?

(" .
4. Forkovring
genom ny
forskning

-

3. Material

Figur 2. Vad utgar ldraren ifran ndr det giiller ldrandet inom matematik?

1. Nationella mal och matematikboken: Majoriteten av ldrarna tycker forst och framst att det
ar de nationella malen som styr deras matematikundervisning. I detta riknas dven de lokala
kursplanerna in. De ldrare som har matematikboken som utgangspunkt i sin undervisning
uttrycker en koppling mellan de nationella malen och matematikboken. Det vill siga att
matematikboken dr uppbyggd utifran de nationella malen och ddrmed kédnner de en trygghet i
arbetet med den.

... jag skulle hemskt gérna vilja séiga att det &r elevernas behov men i grunden sa &r det
matteboken som jag utgar ifran.” (Informant 2)

... sjélvklart dr det de nationella malen som styr matematikundervisningen, vi har
maldokument som vi ska ga efter.” (Informant 6)

“Forst och framst dr det laroplanen och nationella prov som styr.” (Informant 3)

”Det dr mitt forsta ar som jag undervisar i matematik sa jag dr vildigt osdker. Sa ldroboken styr
vildigt mycket.” (Informant 9)

“Tyvérr dr det laromedlet som styr alldeles for mycket och DET tinker jag fordndra till nésta
ar!” (Informant 1)

... som jag sa dr det laroplanen i grund och botten. Och laroboken om jag skall vara arlig.”
(Informant 8)

2. Eleven: En minoritet av ldrarna utgar ifran eleverna och deras kunnande nir de planerar sin
matematikundervisning. De trycker pa betydelsen av elevens erfarenhetsvérld och ser dven till
elevens forforstaelse kring matematik.

“Eleven ir en faktor som har betydelse for hur jag ldgger upp min matematikundervisning. Jag
maste se till hur varje barn ldr matematik.” (Informant 5)

... men det dr elevens kunskap som far styra min undervisning.” (Informant 3)

... det dr barnens kunnande, vad de har for erfarenheter och vardagsupplevelser /---/ att man
kopplar matematiken till deras erfarenhet.” (Informant 4)

3. Material: En av de intervjuade ldrarna menar att materialet till storsta delen &r
utgangspunkten i hennes undervisning i matematik. Hon ser vikten av att kunna konkretisera
matematiken for att skapa forstaelse i amnet.

... det dr Montessorimaterial och kursmaterial samt min egen kunskap om dessa material som
styr min matematikundervisning.” (Informant 5)
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4. Forkovring i ny forskning: Denna informant anser och bygger sin undervisning utifran ny
forskning. Dir far hon ta del av nya synsitt, olika teorier och metoder. Forskningen applicerar
hon pa sin matematikundervisning och tillika varje elev.

”... jag tar vara pa och lir mig nya sitt genom forskning och ser om det dr brukbart ibland
barnen. Jag maste manga ganger ha flera metoder, olika metoder, for olika barn.” (Informant 5)

5.2.3 Hur- aspekten pa lirarnas syn pa lirande inom matematik

1. Genomgangar,

. e 2. Gruppdiskussioner
traning/ ndtning

Hur visar sig fenomenet
larande inom matematiken?

5. Problemldsning

3. Forstaelse
och
meningsfullhet

4. Praktiskt

arbete

Figur 3. Hur visar sig fenomenet ldrande inom matematiken?

1. Genomgangar, trining/notning: Flertalet ldrare menar att ett ldrande sker utifran
genomgangar som dr kopplade till matematikboken. Dessa kunskaper forstirks genom
upprepning och trining i matematikboken. Genom intervjusvaren framgar att man har
individuella genomgéangar i matematiken. Dock #r genomgangarna kopplade till uppgifter i
matematikboken.

... sa har jag genomgangar med nya moment och sen far de kanske gora lite Gvningar till detta i
matematikboken.” (Informant 6)

”Barnen arbetar pa i sin egen takt sen samlar jag upp dem nagorlunda utifran matteboken for att
ha en gemensam genomgang.” (Informant 9)

Vi tar inte bara upp boken utan vi har alltid ndgon genomgang/.../som kommer innan de borjat
jobba dir de da dr i boken.” (Informant 7)

”... den hir eleven behdver jobba med det tva veckor till for att befista.” (Informant 2)

”Man maste plugga ocksa, sa #r det! Nota. Multiplikationstabellerna exempelvis, de kommer
inte av sig sjilv!” (Informant 8)

2. Gruppdiskussioner: En del av ldrarna menar att lirande kommer till kraft genom
gruppdiskussioner dir matematiska tankegangar och resonemang synliggors. I denna
gruppdiskussion menar de pa att eleverna lir sig genom interaktion med andra klasskamrater.
Genom diskussionen far dven eleven mojlighet att sétta ord pa sina kunskaper.

” Att ldra sig resonera matematik, att man pratar och provar sig fram.” (Informant 1)
”Det dr jitte viktigt att man far prata och lidra sig matematik, inte bara genom siffror, utan genom
det som omger oss det vill siga spraket och samtalet.” ( Informant 3)
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”Man ldr sig genom att fa sitta och diskutera och prata. Och dven kanske fa ldra av varandra.”
(Informant 8)

3. Forstaelse och meningsfullhet: Sa gott som alla ldrare tar upp det hiar med att sitta
elevernas forstaelse i fokus och inte produktionen. Nagra av dessa lidrare kopplar det till att de
integrerar matematiken i all sin undervisning och pratar matematik i alla amnen. Pa sd vis
anser de att matematiken blir mer meningsfull. En av ldrarna uttrycker att man maste utga fran
varje elev och att de dr olika, de har olika erfarenhetsvirldar. Genom det ligger man upp
undervisningen sa att den blir mer individanpassad och pa sa sitt skapar mer forstaelse for
eleverna. Nagra ldrare menar att det dr viktigt att matematiken upplevs bade med kroppen och
sjdlen for att fa matematiken till en helhet.

”... Forutom den rena matteundervisningen sa tar jag in matte i allt annat/.../ Lite matte i ndstan
alla samtal har jag underforstatt.” (Informant 5)

”Att de far forstdelse for vad det &r de rdknar och haller pa med/---/De kan léra sig att area dr den
sidan ganger den sidan men de forstar inte vad de héller pa med.” (Informant 4)

Vi kanske pratar om nigonting i OA eller NO eller svenska och dé kan vi komma in pa matte.
Sa matte finns 6verallt i oss och omkring oss.” (Informant 7)

”Det maste vara matematik med hela kroppen och hela sjilen. Allting maste vara med annars
blir det bara siffror. Och da blir det ingen betydelse.” (Informant 7)

4. Praktiskt arbete: Alla ldrare vi intervjuat tycker att praktiskt arbete med matematik gynnar
larandet. Detta praktiska arbete kan vara i form av konkret material vilket nagra tillverkar
sjdlva eller sadant som redan finns, exempelvis pengar. Om matematikarbetet dr av praktisk
karaktir med konkret material sa resonerar nagra ldrare att eleverna far mojligheten att
uppleva och uppticka matematiken med alla sina sinnen. Flera av de intervjuade anser dven
att praktiskt arbete bidrar till att eleverna far prova pa olika sitt att fina 16sningar.

” ... anvinda sig av material for att gora det konkret, sa att eleverna kan bli mer och mer abstrakt
tdnkande. ” ( Informant 5)

” Tillverkar jag eget héfte med konkret material till sa gar man ifran matteboken. Da behover
inte eleverna jimfora sig med varandra utan de jobbar pa med sitt praktiska.” ( Informant 1)

”Jag vill gora matteproblemen askadliga for eleverna och da anvinder jag mycket laborativt
material.” ( Informant 2)

5. Problemlosning: Ett fatal av de intervjuade ldrarna belyser att arbetet med problemlsning
ar utvecklade for eleverna kring deras tinkande i matematik. De menar pa att matematik
kréver ett logiskt tinkande. Genom att sitta linge och problematisera kring ett problem far de
mojlighet att trdna upp det logiska tdnkandet.

” Problemlosning &r ocksa en stor bit. Det dr ju mycket ddr som man utvecklar barns kunnande
med att 16sa problem. Eleverna utvecklas inte bara rent matematiskt utan det dr en trining for
hjirnan att trina logiken.” ( Informant 8)

”Min matematikundervisning gar ut mycket pa att arbeta med problemldsning i matematik.”
(Informant 5)

Utifran ovanstaende resultat av vara intervjuer sa kommer vi nu att ga vidare med att
analysera och koppla resultatet till var tidigare litteraturgenomgang.

5.3 Analys av resultatet

Vad- aspekten pa lirarnas syn pa lirande inom matematik
Vad innebir att lira matematik dr en av tva vad- aspekter. Ddr har vi erfarit en variation i
ldararnas sitt att se pa ldrande inom matematik som resulterat i fyra kategorier. Dessa
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kategorier skiljer sig saledes at genom att nagra lirare ser larandet som meningsfullt. Nagra
menar att larandet inom matematiken skall vara verklighetsforankrat. Ett par av ldrarna talar
om logiskt tinkande som en betydande faktor for ldrande i matematik. Tankegangar, strategier
och forstaelse utmynnade i en gemensam kategori. Kategorierna kommer vi att markera med
kursiv stil for att gora det tydligt for ldsaren.

Vad dr det som skiljer kategorierna at och varfor? Nér det géller det logiska tinkandet anser
lararna att matematiken dr uppbyggd av tabeller, diagram, siffror och symboler som kriver en
viss typ av tinkande. Ahlberg (1995, s. 12) belyser att det &r ett stort glapp mellan elevens och
skolans matematik. Skolans matematik, vilken dr uppbyggd pa abstrakt tinkande, strivar efter
att eleven skall utveckla detta logiska tinkande. Synen pa att eleven maste ha ett logiskt
tankande for att ldra sig matematik kan gora att manga elever uppfattar matematiken som
svarare dn den egentligen dr. Som ldrare giller det att forsoka overbygga glappet genom att
bygga vidare pa det som eleven behidrskar genom att utga fran dennes erfarenhetsvirld vilken
ofta dr kopplad till ndgot konkret. Lirare som har logiskt tinkande som utgangspunkt i sin
matematikundervisning ser troligtvis matematiken som uppbyggd av siffror och symboler
istillet for att se den som en del i ett sammanhang. Intressant ir att det finns ldrare som menar
att logiskt tankande dr en forutsittning for ldarande inom matematik samtidigt som dessa ldrare
ser att larandet skall vara meningsfullt for eleverna.

En egen kategori for larande ér verklighetsforankring. Alla ldarare i var undersokning tycker
att larande har skett om eleven kan applicera det man ldrt sig i sitt vardagliga liv. De
intervjuade ldrarna pratar om betydelsen av att kunna utfoéra vardagliga aktiviteter sasom att
ga och handla, ga till banken, bestimma tid, baka och sa vidare. Elevernas olika tankegdangar,
strategier och vigar fram till en 16sning gor att de utvecklar en forstdielse. Denna forstaelse
bidrar till att eleverna kan upptidcka och anvinda matematiken i verkliga vardagssituationer.
Ahlberg (2001, s. 54) skriver att om ldrarna strivar efter att eleverna skall forsta, f6lja och
prova olika matematiska resonemang, vidare sitta sig in i vad matematiken har for betydelse
for samhillslivet sa utvecklar eleverna fler fiardigheter dn att bara producera ett ritt svar.
Dessa tre kategorier skiljer sig at pa sa sitt att vissa riktar sig mot forstaelse och en riktar sig
mot ett visst sétt att tinka.

Vi tycker oss se ett monster i dessa olika kategorier da de ldrare som arbetat en ldngre tid
inom skolan sitter forstaelsen i centrum nidr de pratar om elevers ldrande. De ldrare som
ddremot inte har arbetat lika ldnge i skolan, och pa sa vis inte kédnner samma trygghet, ligger
storre fokus pa att de vill utveckla ett speciellt matematiskt tinkande hos eleverna. Vi kan
ocksa se att de ldrare, som strivar efter ett speciellt matematiskt tinkande, i forsta hand
anvander sig av matematikboken i sin undervisning vilket vi kommer att skriva mer om under
nista vad- rubrik.

Vad utgér ldraren ifrdn nir det géller ldrande i matematik? Denna rubrik &r den sista av de tva
vad- aspekterna. Hir kan man se vad det ar som styr ldrarnas arbete med ldrande inom
matematik. Alla ldrare ansag att det var de nationella mdlen och matematikboken som styrde
undervisningen didremot var det inte allas utgangspunkt i matematikundervisning. Vi tycker
oss se att de ldrare som inte arbetat sa linge med matematik inom skolan patalar vikten av att
hela tiden utga ifran de nationella malen. Det &r dven dessa ldrare som till stor del anvéinder
sig av matematikboken 1 sin undervisning. Didremot uppfattar vi att de ldrare som har arbetat
en lingre tid med matematik har de nationella malen naturligt med sig och kinner sig inte
heller sa bundna till matematikboken. Sa gott som alla ldrare uttrycker en strivan efter att inte
arbeta med matematikboken, de verkar niastan skimmas nir de namner boken som en stor del
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i deras undervisning. Manga ldrare anser att arbetet med matematikboken ger resultat
(eleverna producerar ritt svar sida efter sida) och att ldrarna utifran det kidnner sig nojda.
Ahlberg (2001, s. 27) menar att ldrarnas teorier om detta ldrande borde stdllas mot
vetenskapliga teorier for att fa en tydligare bild av elevers ldrande.

Sjalvklart tycker vi att de nationella malen skall ha betydelse i matematikundervisningen men
de behover inte vara styrande. Har ldraren stindigt malen i fokus tror vi att det &r 1tt att man
kommer bort ifran varje elevs behov och forutsittningar att na malen. En intressant koppling
ar att tva av tre ldrare som utgick fran eleven i sin undervisning inte uttalade sig om de
nationella malens betydelse nér det géller vad ldrare utgar ifran i sin matematikundervisning.
Det var dock en ldrare som ansag att hon utgick bade fran eleven och fran de nationella
malen. En av vara intervjuade ldrare som hade eleven som utgangspunkt i sin undervisning
uttryckte att hon dven hade material som utgangspunkt. Med det menar hon att det mesta av
hennes undervisning #r upplagd pa det vis att eleverna ska kunna arbeta med konkret material
for att fa ett abstrakt tdnkande. Vi har den erfarenheten att vissa skolor dir det finns ett
“nytdnkande” inom matematiken mer och mer infor konkret material. Dock var det inte nagon
annan av de intervjuade som uttryckte materialen som utgdngspunkt i sin
matematikundervisning. Den ldrare som bade utgar fran eleven och materialet patalar dven
vikten av att ta del av aktuell forskning kring ldrande och matematik. Detta ser vi som véldigt
positivt da larande och utveckling gar hand i hand.

Hur- aspekten pa lirarnas syn pa lirande inom matematik

Hur uppstar fenomenet lirande inom matematiken? Sa lyder huvudrubriken inom hAur-
aspekten. Nir det giller genomgdangar sa uttryckte samtliga ldrare i var undersokning att ett
larande visar sig genom att eleverna tar del av genomgangar. Dessa genomgangar halls
gemensamt i klassen. Runt genomgéangarna finns inga baktankar att eleverna i klassen f6rholl
sig pa olika sitt runt problematiken kring en viss uppgift i exempelvis matematikboken.
Lérarna anser att manga av eleverna gjorde samma fel i laroboken och da tar de tillfillet att ha
en gemensam genomgang runt problemet. Fragan vi stiller oss dr om eleverna verkligen blir
sa mycket klokare av en sadan genomgang. Risken finns att man tappar en del elever genom
att ldararen utgar ifran att eleverna gjort fel istillet for att se till deras tankegdngar kring
problemet. For att utveckla ldrandet mer inom matematiken kanske gemensamma
genomgangar inte dr den optimala l9sningen pa elevernas problem. Flera ldrare ansag att efter
genomford genomgang krivs det Ovning och repetition av liknande problem i
matematikboken for att eleven skall befédsta nya kunskaper. I det resonemanget tycker vi oss
se att ldrarna fokuserar pa sjidlva produktionen - det ritta svaret istéllet for sjdlva forstaelsen.

En motsittning till detta dr att det dr flera av ldrarna som anser att man bor utga fran varje elev
i sin matematikundervisning genom att arbeta med elevernas forstdelse. Vidare var det dock
inte dessa ldrare som ansag att genomgangar i grupp var viktigt for att ett ldrande skulle ske.
Vi kan se en ambition hos dessa ldrare att fa in forstaelse, och med det dven ldrande, genom
att ta in matematiken i olika delar av sin undervisning. De menar ocksa pa att matematiken
saledes blir mer meningsfull. Ahlberg (2001, s. 54) anser att det ar viktigt att ldraren blir
medveten om variationen i sin undervisning for att kunna mota varje elev och dennes behov.
Lérarna som talar om det meningsfulla ldrandet menar pa att det handlar om att uppleva
matematiken konkret genom sina sinnen. De menar dven att det dr viktigt att synliggora
matematiken pa ett tydligt sitt i flera sammanhang och inte bara under matematiklektionerna.
For att undervisningen skall bli meningsfull sa dr det viktigt att lararen bygger upp ldrandet
kring det som dr meningsfullt for eleven, det vill sdga dennes forforstaelse och erfarenhet.
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Dysthe (2001, s. 41) utgar ifran ett sociokulturellt synsitt ndr det giller larande. Detta kan
man applicera pa de ldrare som betonade vikten av att ha en klassrumsmiljo dar
gruppdiskussioner genomsyrar delar av deras matematikundervisning. Dessa ldrare tycker att
nir eleverna kan forklara och sitta ord pa sin kunskap sa har de natt en forstaelse. I
interaktionen med andra far eleverna ocksa ta del av klasskamraternas tankar kring och
forstaelse for problemet. Genom detta typexempel av en ldrandesituation blir eleverna varse
om att det inte bara finns en 16sning pa ett problem utan att det finns manga olika vigar fram
till malet. I arbetet med gruppdiskussioner niamner ett fatal av ldrarna att arbetet med
problemlésning dr utvecklande nir det giller lirande inom matematik. Eleverna far genom
dessa problemldsningar trina sitt logiska tédnkande. Vi ser att arbetet med problemlosning
erbjuder tillfdlle for eleverna att verkligen fa sitta och tdnka och prova olika sitt att finna
l6sningar. Skillnaden mellan att arbeta 1 matematikboken och att verkligen ha tid att sitta med
ett problem &r att arbetet med matematikboken for det mesta mynnar ut i att bara fa gjort sa
manga tal som mojligt. Arbetet med problemlosning kriaver mer reflektioner fran eleverna.

Att arbeta praktiskt inom matematiken tycker alla ldrare var nodvindigt for att gynna
larandet. Med detta menar de att det #r viktigt for eleverna att fa uppleva och uppticka
matematiken med alla sina sinnen utanfér matematikboken. Vi upplever dnda att de inte tar
det praktiska arbetet pa allvar utan ser det endast som en parentes “en kul grej” i sin
undervisning. Allvaret och fokus ligger @nda i arbetet med matematikboken. Vad vi tror
utifran vara intervjusvar ir att ldrarna inte upplever att det praktiska arbetet ger samma
resultat som arbetet med boken. Dock poédngterar ldrarna att det praktiska arbetet bidrar till att
eleverna far prova olika sitt att finna 16sningar.

Tidigare i vart arbete har vi forklarat att en fenomenografisk undersokning av ett fenomen
syftar till att karaktdrisera olika uppfattningar av nagot. I vart fall handlar det om vad de
intervjuade ldararna har for uppfattningar av hur elever lar matematik. Beskrivningen som vi
gjort av dessa olika uppfattningar dr alltsa resultatet. Vad blev da resultatet av vara
intervjuade ldrares uppfattningar kring lirande och matematik? Utifran vara tre rubriker som
lyder: Vad innebir att lira matematik? Vad utgar ldraren ifran nér det giller ldrandet inom
matematiken? Hur visar sig lirande inom matematiken? sa kan vi sammanstilla de olika
kategorierna 1 sex olika punkter kring ldrarnas uppfattningar kring ldrande, didr vi
sammankopplat vad och hur aspekterna pa larande.

1. Lirande inom matematik innebir arbete i matematikboken kopplat till genomgangar.
2. Lirande inom matematik innebdr att eleven utvecklar ett logiskt tinkande.
3. Lirande inom matematiken innebir ett socialt samspel mellan elever samt elever och
larare.
4. Lirande inom matematiken innebér att man forstar innehallet i matematiken.
5. Lirande inom matematik innebér en process som syftar till att forsta verkligheten.
6. Lirande inom matematik innebir engagerade och reflekterande lérare.
Vi kan genom dessa punkter konstatera att det finns skillnader mellan de olika ldrarnas syn pa

hur man ldr inom matematik. Punkterna 1 och 2 visar tydligt pa att man inom matematiken
skall tilldgna sig fakta som sedan ska memoreras. Denna form av ldrande skulle kunna
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bendmnas vid ytinldrning. Det dr nagot som sker och ér inriktat pa hiar och nu. Punkterna 3, 4,
5 visar pa meningsfullheten inom matematiken genom att eleverna hela tiden &r aktiva
medskapare av sin kunskap. Larandet hir skulle kunna bendmnas som djupinlédrning. Man gar
utanfor situationen och forsoker att sitta sig in i vad situationen avser. Punkt 6 belyser
betydelsen av reflekterande ldrare for att skapa mojligheter for ldrandesituationer. Vi tycker
att punkt 6 har mycket stor betydelse for lirande. Om inte ldrarna reflekterar 6ver sin praktik
sa ser de inte sina fortjanster och brister. Tyvirr var det en minoritet av de intervjuade lararna
som uttryckte betydelsen av reflektion.

Hur dr det da med ldrarnas teorier kring ldrande i deras matematikpraktik? — Ja, vi upplever att
manga av de ldrarna som vi intervjuat har teorier kring hur det optimala ldrandet sker men de
kdnner en osdkerhet i sin roll som matematikldarare. Denna osidkerhet utmynnar sig i att de har
svart att fora in teorierna kring ldrande i sin praktik. Det gar inte att bortse fran att elevernas
bakgrund, foridldrarnas och kollegornas inflytande nér det giller ldrarens utformande av
undervisningen.
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6 Diskussion

I kommande kapitel kommer vi att ga igenom hela vart arbete och fora en diskussion kring
resultatet. Vi kommer att knyta samman vart syfte med teorier, metodvalet och resultatet.
Diskussionen aterknyts till den forskning, litteratur och referenser som vi tagit del av och
vidare presenterat i litteraturgenomgangen. En del av diskussionen tar upp de didaktiska
implikationerna av vart arbete. Under arbetets gang har tankar om vidare forskning véxt fram
och presenteras i ett separat avsnitt i detta kapitel.

6.1 Reflektioner kring lirande

Larande i sig édr att hela tiden utga fran tidigare erfarenheter och att ha dessa som en
utgangspunkt. Nar nytt ldrande sker bygger man hela tiden pa sina erfarenheter
(Pramling/Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 30). Om vi ser tillbaka till de svar vi fatt i var
undersokning sa anser en minoritet av ldrarna att larande frimjas genom att bygga vidare pa
elevens tidigare erfarenheter. Detta kan tyckas konstigt da det dr uppenbart att lirande innebir
att bygga pa elevens erfarenhet. Lirarna i var studie upplevde att de kidnde sig bundna till
matematikboken och det var den som fick styra undervisningen. Fragan #dr hur mycket en
matematikundervisning med boken som utgangspunkt bygger vidare pa ett barns erfarenhet.
Nir det giller ldrande sa finns det olika inriktningar. Marton och Booth (2000, s. 138) tar upp
tva inriktningar som de kallar yt- och djupinriktningar. Dessa tva inriktningar blir sérskilt
aktuella i dmnet matematik da ytinriktningen riktar sig till sjdlva uppgiften. Ett tal i en
matematikbok kan till exempel vara 2 x 5 = ?. Flera av ldrarna vi intervjuade ansag att detta
typexempel av tal var av sadan karaktér att eleven var tvungen att néta in det for att bara till
slut kunna. ”Kan man ldra sig en sang utantill pa ett annat sprak sa kan dom ju ldra sig vad 2 x
5 ar!” Detta ar en typisk ytinldrning. Den syftar till att eleven bara ska kunna I6sa uppgiften
och inte till sjdlva forstaelsen med den. Den andra inriktningen, vilken kallas djupinriktning,
soker sig till meningen bakom uppgiften. Nagra av ldrarna tog upp hur viktigt det var att
arbeta med konkret material for att frambringa en forstaelse bakom talet 2 x 5. I nuvarande
kursplaner inom matematikdmnet lyfts forstaclsen fram snarare dn sjdlva gorandet. I och med
detta kan man tycka att det borde vara en sjidlvklarhet hos ldrarna att striva mot en
djupinlédrning.

I analysdelen tog vi upp hur viktigt det dr nir barnen borjar skolan att man tar tillvara pa den
kunskap som de har med sig. Ofta har de redan upplevt matematik pa ett meningsfullt sétt och
tycker att matematik #r spinnande. Detta ldrande kan man kalla ett informellt ldrande sa till
vida att ldrandet dr konstruerat genom egna upplevelser. Ahlberg (2001, s. 47) tar upp glappet
mellan skolans och barnens matematik. Skolans matematik dr av den karaktédren att den &r
skapad av nagon, exempelvis forskare. Lirandet i skolan blir ett formellt lirande. Resultatet
av det formella ldrandet blir formell kunskap, vilken anses vara betydelsefull. Vi upplever
utifran vara VFU- perioder att eleverna som deltar i situationer ddr matematiken kommer in i
ett annat &mne som inte dr matematik, ger kommentarer pa hur kul det dr och att det da inte
kan vara matematik. Om man som ldrare forenar det formella lirandet med det informella
larandet sa blir matematiken mer meningsfull for barnen. Vi tror att det dr viktigt som ldrare
att hitta och fanga situationer for ldrande utanfor den ordinarie matematiklektionen.
”Matematik finns i allting /.../ det géller for mig som ldrare att plocka fram den. Liser jag en
saga for barnen sa kan jag koppla den till matematiken. ”” Utifran denna kommentar fran en av
de intervjuade ldrarna, sa kan vi se hur ldraren finner matematiken utanfor
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matematiklektionen. Ett tillfdlle att hitta exempel pa formellt lirande &r att vara med eleverna
pa rasten, ga pa utflykt eller vara med i matsalen och fanga upp sadant som eleverna gjort och
upplevt och gora om det till ett matematiskt innehall. Pa sa sitt ser vi en mojlighet for ldraren
att forena det informella ldrandet med det formella.

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsittningar och behov. Den skall med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper frimja elevernas
fortsatta larande och kunskapsutveckling. (Utbildningsdepartementet, 2001, s. 6)

Ovanstaende citat berorde vi i kapitlet som handlade om ldrande i forhallande till ldroplanen
och kursplanen i matematik. Vi tog upp det i samband med att ldrarna har fatt storre frihet att
skapa egna ldrandesituationer och vidare att lata eleverna vara utgangspunkten i deras
undervisning. Nu anser vi att dessa ord fran ldroplanen har fatt en djupare innebord for oss.
Utifran resultatet i vara intervjuer kan vi se att arbetet med att skapa en undervisning som
syftar till att bygga vidare pa elevernas erfarenheter och kunskaper inte dr helt enkelt. Flera av
vara informanter anser att det inte finns tid och utrymme att sitta sig in i elevernas
erfarenheter och kunskaper for att kunna bygga vidare pa det i sin undervisning. Manga
ganger tror vi att det handlar om ldrarnas attityder till sin ldrarroll. Om lédraren &r reflekterande
och gar "utanfor” sin undervisning sa har de som ambition att kontinuerligt utveckla sin egen
matematikundervisning. Ahlberg (2001, s. 12) antyder att det dr genom samtal med eleverna
som ldraren kan sitta sig in i elevens forstaelse av innehallet. Bade samtal med eleven och att
man som ldrare tar del av nya ron gor att liraren far nya uppslag som framjar ldrandet. Vi
tycker att det var extra intressant att en av informanterna ansag att en av faktorerna som lag
till grund for hur hon undervisar i matematik, var forkovringen i ny forskning. Genom det ser
vi att hon &r reflekterande och intar en positiv attityd till matematikundervisningen vilket i sin
tur visar sig i hennes undervisning. Vad och hur eleven ska lira dr for flera av vara
informanter sjdlvklart, genom att de utgar fran styrdokument. Gar vi tillbaka och tittar pa
ovanstaende citat fran utbildningsdepartementet sa kan vi dra den kopplingen att det inte dr
sjalvklart att ldrare utgar fran varje elevs erfarenhet och kunskaper. Vi tog upp betydelsen av
att man som ldrare tar del av ny forskning. Detta vill vi koppla till fragan vi stillde oss i
avsnittet om ldrande i forhallande till ldroplanen och kursplanen i matematik. Fragan 16d:
vilken kunskapssyn skall en ldrare forvirva for att tillmotesga de behov som eleverna har i det
stiandigt fordnderliga samhillet. Efter var undersokning och att vi tagit del av relevant
litteratur sa menar vi i likhet med Carlgren och Marton (2002, s. 27) att det géller for ldraren
att ifragasitta sig sjilv och sin undervisning. Vi har ocksa kommit fram till att ldraren maste
ha en god kunskap 1 hur elever lér.

6.2 Reflektioner kring lirande och teorier

I var studie runt ldrarnas syn pa ldrande kan vi se att det finns spar av olika teorier. Vara
intervjuade ldrare pratar om delar i lirandeprocessen som stimmer in pa flera av de olika
teorierna. Men 1 flera av fallen tycks det vara en omedveten koppling till just den teorin.
Manga av de intervjuade ldrarna som ingar i var undersokning uttrycker gruppens betydelse
for larandet men de omger sig inte i termer dir de patalar ett sociokulturellt perspektiv. En av
vara informanter talade om vikten av att eleven lér sig att prata matematik, bade med kamrater
och med ldrare. En forutsittning for att eleverna ska kédnna att de kan gora det dr att
klassrumsmiljon #dr uppbyggd pa det viset. Med det menar vi att ldrarna fungerar som
handledare i klassen och uppmuntrar eleverna till diskussioner och prat med varandra. Man
stravar inte efter att tysta ner. Vi anser att ldrande gynnas nir elever far ta del av varandras
tankegangar. Siljo (2000) menar pa att skolan ska fungera som en social praktik dir
kommunikationen genomsyrar verksamheten. Tyvérr har vi sett utifran vara VFU besok att
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matematikdmnet dr av den karaktéren att det skall vara tyst och lugnt i klassrummet sa att alla
kan fokusera pa sina uppgifter. Detta arbetssétt som dessa ldrare utgar ifran tycker vi oss se en
koppling till behaviorismen. Behaviorismen som teori har som kénnetecken att man utgar fran
stimuli och respons nir eleven ska lidra sig nagonting. Enligt Ahlberg (1995, s. 23) innebér det
att eleven mekaniskt tridnar olika firdigheter. De ldrarna som vi intervjuat anser att detta
kriaver enskilt och tyst arbete i exempelvis matematikboken. Intressant &dr dven att dessa ldrare
inte enbart, utifran behavioristisk anda, forstirker eleverna genom deras ritt- eller fel svar,
utan istéllet uppmuntrar de till processen som leder fram till svaret. Vi ser kluvet pa det hir
da vi anser att processen fram till ett svar kriver ett klassrumsklimat ddr kommunikationen
har en betydande del i processen fram till ett svar.

I var inledning ndmnde vi att flera ldrare fragar eleverna hur de tinkte nir de kom fram till en
16sning. Vi fragade oss da vad dessa ldarare gjorde med svaren de fick. Vad vi ser hos dessa
ldrare dr att de utgar fran ett konstruktivistiskt perspektiv da de vill sitta sig in i hur eleverna
tanker. De finns en svarighet for dessa ldrare att bygga upp en undervisning utifrdn en hel
klass olika tankar. Flera av de intervjuade ldrarna uttryckte en Onskan om att vara farre i
klassen for att kunna ta tillvara pa elevernas tankar och utifran det kunna hjilpa dem pa bésta
sitt. Carlgren och Marton (2002, s. 127) menar att ett konstruktivistiskt perspektiv pa liarande
sdger att ...ingen kan ldra nagon annan nagot. Eleverna maste ldra sjdlva.”. Utifran det menar
vi att det dr viktigt att larare uppmuntrar eleverna till att se sin egen larandeprocess for att
kunna utvecklas efter egen formaga. Viktigt blir att eleven blir uppmérksam pa den forandring
som har skett i ldarande. Flera ldrare i dagens skola bedriver en undervisning pa sa sitt att
eleverna ska kopiera och memorera det som ldraren avser. For oss dr detta inte ett optimalt
larande da vi anser att ett lirande maste grunda sig i meningsfullhet diar den nya kunskapen
blir begriplig for eleven. For att eleverna skall forsta och uppleva att de ldr sig om
verkligheten maste ldrarnas undervisning utnyttja elevens vardagsverklighet. Detta patalar
dven Marton och Booth (2000, s. 227) dér de menar att undervisningen maste vara upplagd pa
det vis att bade ldraren och eleven maste ha en relation till det som ska ldras. En av
informanterna tog upp betydelsen av att bygga undervisningen pa elevernas erfarenheter for
att ldrandet pa basta sitt ska bli meningsfullt.

Som svar pa fragan vi stillde oss, om vad ldrarna gjorde med elevernas svar, sa kan vi se att
de inte har mgjlighet att folja upp dem med tanke antalet elever i deras klasser. Hade man
didremot samlat elevernas uppfattningar och sammanfattat dem i olika grupper skulle man som
larare kunna fanga alla elever genom att ldgga upp undervisningen efter ett fatal
uppfattningar. En uppfattning kan visa sig finnas hos flera elever och pa sa vis behover man
inte utga fran 25-30 olika tankar. Genom att arbeta pa det hir sittet utgar man fran ett
fenomenografiskt perspektiv. Vi sag i var undersokning att det var flera ldrare som i sin
matematikundervisning anvénde sig av genomgangar men dock var det inga av dessa ldrare
som riktade sig till elevernas specifika uppfattningar. Istéllet hade de generella genomgangar
utan speciella kopplingar till elevernas tankar.

Marton och Booth (2000, s. 21) beskriver det behavioristiska perspektivet och menar pa hur
viktigt det dr inom den inriktningen med mitbar data. Flera av de intervjuade ldrarna har
antytt att de forlitar sig pa matematikboken i sin undervisning. De kopplar matematikboken
till de lokala ldroplanerna och pa sa vis kan de ”bocka av”, det blir pa sa vis en métbar data av
vad eleverna har presterat. Denna mitbara data kan ldrarna visa upp bland annat for sig sjilva,
eleverna och forédldrar. En av de negativa konsekvenserna av detta &r att arbetet med métbar
data leder till att eleverna jamfor och tdavlar sinsemellan.
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6.3 Reflektioner kring tillforlitligheten

I avsnittet som behandlar tillforlitligheten i intervjuerna stéillde vi oss fragan om vi genom
dessa intervjuer fatt chansen att finna de viktigaste uppfattningarna som ldrare har kring hur
elever lar matematik? Vi kdnner utifran var empiriska undersokning att vi har fatt ta del av
angeldgna uppfattningar kring lidrandet. I efterhand har vi funderat 6ver om fler intervjuer
hade gett en storre variation i svaren. Skulle vi géra samma undersokning en gang till hade vi
valt att intervjua fler ldrare for att eventuellt fa en storre variation i svaren. Vad vi har kommit
fram till ndar det giller generaliserbarhet i denna undersokning, &r att resultatet av de
uppfattningar som lyfts fram utifran vara intervjuer, kan generaliseras pa vara informanter.
Med detta menar vi att gruppen #r representativ for var malgrupp, vilka undervisar i
matematik i de tidigare skolaren. Dock é&r detta en liten malgrupp i den stora ldrarkaren.

6.4 Didaktiska implikationer

Vad kommer vi nu att géra med resultatet av den hir undersokningen? — Jo, helt klart kéinner
vi att man som ldrare inte kan undervisa pa ett for eleverna fraimjande sitt utan att ha kunskap
kring hur elever lar. En god ldrare for oss &r en ldrare som dr malmedveten nér det géller sin
undervisning och vad den undervisningen skall fokusera pa. Samtidigt maste ldraren sitta sig
in i hur detta upplevs utifran elevernas perspektiv. I var kommande lédrarroll anser vi att detta
synsitt dr av stor betydelse. Vi ser det som att utgangspunkten savidl som malet med
undervisningen #r elevens tinkande. Utifran resultatet av vart arbete inser vi vilket stort
ansvar det vilar pa oss som blivande ldrare som ska undervisa elever i matematik i de tidigare
skoldren. Som ldrare i de tidigare skolaren tréiffar vi elever som ir fulla av lust att ldra sig nya
saker. Grunden for ldrandet ldggs i just dessa tidiga skolar och darfor dr det viktigt att man
som ldrare uppmuntrar elevernas nyfikenhet och lust till att ldra istéllet for att dimpa lusten.
Vi anser att skolan och samhillet i stort ofta fokuserar pa problem istillet for att se till
mojligheterna. Om samhdllet, skolan, ldrarna och forédldrarna har kunskap om hur elever lér
och att det finns flera olika sitt att ldra, sa kédnner sig eleverna mer accepterade da man tar
tillvara pa den kunskap som varje elev har och bygger vidare pa den.
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7 Forslag till fortsatt forskning

Under tiden da vi skrivit detta examensarbete kring hur ldrare uppfattar att elever ldr
matematik i de tidigare skolaren, s har dven andra tankar och funderingar vickts hos oss.
Som forslag till fortsatt forskning vill vi hédnvisa till dessa tankar. Det skulle vara mycket
intressant att ga vidare med forskning genom att ta reda pa vad ldrarnas syn pa elevers lirande
kan tidnkas ge for konsekvenser for eleverna. Hur mycket paverkar ldrarnas uppfattningar
kring ldrande, hur sjdlva matematikundervisningen planeras och genomfors? For att ga vidare
med dessa fragor kravs mycket tid till intervjuer och analysering av informanternas svar,
dessutom kan det kridvas att man dven anvinder sig av observation som metod.

” 1 skolan skall barnen ldra sig saker som de far anviandning for nir de skall hitta ett jobb som
dom kanske inte trivs med. Sjdlva skoltiden gar ganska fort, den tar bara 20 ar.”

Xadier 8 ar
Ur Gud som haver barnen kdr — har du ndgon ull? (Levengood & Lindell, 2003)

Vad vi dven diskuterat och ser som en fundering kring fortsatt forskning &r att undersoka vad
elever har for syn pa lirande. Dirigenom foljer att man genomf6r intervjuer med eleverna.
Det skulle dértill dven vara intressant att jimfora svaren mellan ldrare och elever for att se
likheter och skillnader i deras uppfattningar kring ett och samma fenomen. Dessutom kan det
vara nyttigt for bade elever och lérare att ta del av varandras syn pa lirande for att ett samspel
skall dga rum i klassrummet. Ytterligare forslag till fortsatt forskning &r att undersdka hur
larare uppfattar att elever lar matematik dven i flera aldersgrupper. Man skulle kunna gora fler
intervjuer och da fa in uppfattningar fran larare som arbetar i alltifran forskoleklass och vidare
upp till ar 9. Det skulle vara vildigt spinnande att fa ta del av den variation i uppfattningar
som kan tdnkas visa sig bland dessa ldrare. I denna forskning skulle man ocksa kunna ga
vidare med att se pa genusfragan, finns det skillnader i min och kvinnors sitt att se pa
fenomenet ldrande?
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9 Bilagor

Bilaga A

Goteborg 2007- 04-12

Angaende intervjuundersokning

Vi dr tre studenter som ldser var sista termin pa ldrarutbildningen vid Goteborgs Universitet. |
kursen ingar det att skriva ett examensarbete som omfattar 10 podng. Vi har valt en kvalitativ

intervju som empirisk del i vart arbete.

Syftet med vart examensarbete &r att vi skall undersoka hur ni ser pa liarande kopplat till
matematiken. Nu vill vi ge er som lérare tillfélle att reflektera 6ver er uppfattning om ldrande
och matematik. Detta far ni tillfdlle till under den intervju som vi kommer att genomfora. Den
tar ca: 45 minuter. Vi kommer att ha med bandspelare och spela in hela intervjun. Det data
som vi samlar in kommer vi att skriva ner och analysera i vart examensarbete. Dock kommer

inga namn pa skola och personer att finnas med i arbetet. Banden kommer sedan att forstoras.
Tack pa forhand

Hilsningar

Pernilla Klang, Jenny Jansson och Anna Svahn
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Bilaga B
Intervjufragor

Allménna fragor

e Nir utbildade du dig till ldrare?
e Vilka dmnen ldste du i din utbildning?
e Hur ldnge har du arbetat som ldrare?

Fragor om ldrande och matematik

Vad dr matematik for dig?

Beritta om din matematikundervisning?

Vad innebir det att barn kan matematik?

Hur lér sig barn matematik enligt dig?

Vad dr det som styr din matematikundervisning?

Ar det nigot i din matematikundervisning som du skulle vilja #ndra p& om det vore
mojligt?
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