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Syfte

Vart syfte ar att lyfta fram arbetssatt dar man kan bedriva matematikundervisning med kreativa skapande inslag.
Vi vill dven studera en yrkesverksam pedagog som bedriver en undervisning som &r aktuell inom ramen for var
rapports intresseomrade.

Fragestallningar

Vad finns det for mojligheter att integrera matematik med skapande verksamhet?

Vad séger tidigare forskning om matematik och skapande verksamhet, och sambanden mellan dem?
Hur ser en Waldorflérares arbetssétt ut, och hur motiveras det?

Metod och material

Vi har gjort en reflexiv och kvalitativ intervjustudie pa en Waldorfskola, darmed har vi gatt in och gjort en
tolkning av svaren efter intervjun. Vi har haft 6ppna fragor som utgangspunkt infor intervjun och dven anvant
oss av foljdfragor for att fa djup i svaren. Svaren anvande vi som underlag for att visa pa ett alternativt arbetssatt,
men &aven ett satt att se pa undervisning och amnesintegrering.

Resultat
Genom intervjun har vi kunnat pavisa ett arbetssatt som tar tillvara pa kreativiteten och verklighetsanknytningen
i matematikdmnet. Vi har funnit stéd i litteraturen for att en integrering av matematik och skapande verksamhet.

Slutsats

Litteratur och undersékningar har visat pa behovet av en varierad matematikundervisning, eftersom méanga
elever i dagens skola upplever matematikamnet som abstrakt och svart. Undervisningssituationer dar eleverna far
ett kreativt och praktiskt mote med matematiken ger maojligheter till en vidare forstaelse for amnet.



Forord

Vi som forfattat detta examensarbete méttes forsta gangen pa kursen musikdidaktik. Vi hade
bada tva tidigare last matematik och tankarna foddes da om hur vi som blivande larare skulle
kunna arbeta @mnesintegrerat. Fran borjan hade vi siktat in oss pa att skriva om musik och
matematik men vi insag efter att ha traffat var handledare fordelarna med ett bredare
perspektiv. Det har kants som en fordel att vara tva, da vi har arbetat tillsammans och kommit
med olika perspektiv och tankar kring litteratur och upplevelser. Vi vill tacka Asa Bergman,
var handledare, for intressanta infallsvinklar och fragestéallningar och inte minst for den
snabba respons vi fatt. Vi skulle aven vilja tacka den larare som tog emot oss och gav 0ss en
inblick i Waldorfpedagogiken.

Det har varit intensiva veckor, men samtidigt har det vackts manga nya tankar hos oss och
arbetet har breddat var syn pa mojligheterna for var framtida yrkesroll. Anledningen till att vi
valde att titta pa olika arbetssétt och olika ingangar till matematikundervisningen &r att vi
under var verksamhetsforlagda utbildning gang pa gang stétt pa elever som tyckt att amnet
varit svart och jobbigt. Vi ser istallet matematik som spannande och utmanande och fragade
oss hur vi kan férmedla var syn till eleverna? Var 6nskan ar att eleverna blir medvetna om
matematikens manga ansikten for att lattare finna det som far dem att kanna lust att lara.

Goteborg, januari 2008
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1 Inledning

Var erfarenhet sager oss att manga elever i skolan upplever matematikamnet som svart och
abstrakt. En del bar med sig negativa upplevelser av matematiken dnda in i vuxenlivet. Vi
fragar oss vad det finns for maojligheter att vanda trenden av att se matematiken som svar och
kranglig. Rapporten Lusten att lara - med fokus pa matematik (Skolverket, 2003) har vackt
manga tankar hos oss gallande matematikamnet. Rapporten beskriver hur elever uppfattar
amnet samt vid vilka tillfallen de upplever matematikundervisningen som lustfylld. Det
visade sig att:

Elever i alla skolar framhaller praktiska och estetiska amnen sa snart det handlar om lust i
larandet (a.a:8).

Annat som tas upp ar att eleverna kant lust att lara da bade kropp och sjal engagerats, da de
bade har kant och tankt. De talar &ven om aha-upplevelser. Undervisningssituationer som har
bidragit till engagerade och intresserade elever har kénnetecknats av variation i innehall och
arbetsformer och dar bade larare och elever varit aktiva (a.a:2003:8ff). Nar vi skriver om
lusten att lara s& menar vi foljande: intresse, onskan, vilja, begar, gladje, frojd, noje. En
onskan, ett begar efter mer kunskap som bygger pa ett vackt intresse. Vi véager aven in i lust
att lara att eleverna kanner sig positiva och motiverade att l&ra.

Vi anser att det ar lararens uppgift att valja arbetssatt som utvecklar och utmanar samtliga
elever. Vi har under var utbildning last bland annat skapande verksamhet och matematik, och
ser stora mojligheter till d@mnesintegrering av dessa. Utan att underminera skapande
verksamheters egenvarde, har vi i denna rapport anda valt att lagga fokus pa dem som ett
verktyg i matematikundervisningen.

Var uppfattning &r att den traditionella matematikundervisningen med laroboken i centrum é&r
dominerande i den svenska skolan idag. Vi staller oss frdgan om det gar att arbeta pa andra
satt med matematik? Vi upplever estetisk verksamhet som lustfylld, och eftersom vi hittar
stod for att eleverna ocksa tycker sa, se ovanstaende hanvisning till Lusten att lara — med
fokus pa matematik, valjer vi att dven visa pa att Laroplanen (Lpo94) tar upp estetikens varde
med foljande citat:

Skapande arbete och lek ar vésentliga delar i det aktiva larandet (Lé&rarens handbok,
2002:11).

Skolan skall framja elevernas harmoniska utveckling. Detta skall astadkommas genom en
varierad och balanserad sammanséattning av innehall och arbetsformer. Gemensamma
erfarenheter och den sociala och kulturella varld som skolan utgor skapar utrymme och
forutsattningar for ett larande och utveckling dar olika kunskapsformer ar delar av en helhet.
(a.a:2002:12)

| skolarbetet skall de intellektuella savéal som de praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna
uppmarksammas. Eleverna skall fa uppleva olika uttryck for kunskaper. De skall fa prova
och utveckla olika uttrycksformer och uppleva kanslor och stdmningar. Drama, rytmik, dans,
musicerande och skapande i bild, text och form skall vara inslag i skolans verksamhet
(a.a:2002:12).



Vi fragar oss hur man da kan arbeta med matematikundervisning pa ett kreativt satt? Om en
integrering mellan matematik och skapande verksamhet kan ha en positiv effekt bade pa
elevens kunskapsinlarning och for dess personliga utveckling ar ytterligare nagot att fundera
over.

I var forstudie tittade vi pa vilken litteratur som kunde vara relevant for vara fragestallningar.
Det vi upptackte var att manga artiklar och bocker som tog upp matematik och skapande
verksamhet hade anknytning till Waldorfpedagogiken. Vi laste ocksa en undersokning som
gjorts av Dahlin m.fl. (2006:35), d&r det gjordes en jamforelse mellan Waldorfelevers- och
den kommunala skolans elevers upplevelser och kunskaper i matematik. Resultaten visade att
Waldorfeleverna inte i lika hog grad som eleverna ur den kommunala skolan, upplevde
matematik som ett abstrakt &mne. Vi beslot efter denna efterforskning att koncentrera arbetet
till en intervjustudie med en verksam pedagog pa en Waldorfskola i Goteborg for att fa hora
dennes syn pa av amnesintegrering.

Professor Howard Gardner talar om multipla intelligenser, ndgonting vi ger en djupare inblick
i vart teoretiska avsnitt. Sett ur Gardners synvinkel finns flera olika intelligenser, och vi lar
darmed pa olika satt. Skolans betoning vilar starkt pa en enskild av dessa, namligen den
sprakliga intelligensen. Det skulle alltsa innebdra att skolan premierar vissa elevers
intelligenser mer och darmed rakt strider mot sin grundldggande forhoppning om en skola for
alla. Var rapport ar alltsa ett behovt inldgg i debatten (Hjort, 2002:38).

1.1 Centrala begrepp

Vi anvander oss av nagra centrala begrepp, och forklarar i nedanstaende text vad vi menar
med dessa.

| Lpo94 star det att lasa:

Drama, rytmik, dans, musicerande och skapande i bild, text och form skall vara inslag i
skolans verksamhet.

Vi anvénder oss av samlingsnamnet skapande verksamhet for dessa inslag.

En skapande verksamhet kraver kreativitet. Att vi anvander var fantasi och goér nagonting
praktiskt. Begreppet kreativitet anvands dven av den Waldorfpedagog vi intervjuat da han
kallar sin praktiska matematikundervisning kreativ matematik.

Waldorfpedagogikens grundtankar kommer vi att vid senare avsnitt gd in djupare pa.
Waldorfpedagogik [va'ldcrf-], efter grundaren Rudolf Steiner dven kallad Steinerpedagogik,
bygger pa bl.a. féljande principer. Vilje- och kéanslolivets utveckling anses lika viktig som
intellektets. Konstnarliga verksamheter som malning, musik, recitation, eurytmi (rérelsekonst,
kommer fran grekiskan och betyder rytmisk rorelse) och dramatik har en central roll i
skolarbetet (Nationalencyklopedin).



1.2 Inledande diskussion kring var empiriska undersokning

Mot bakgrund av det vi last om Waldorfpedagogiken, samt rapporter som visar pa vikten av
att gora matematikdmnet mer lustfyllt vill vi underséka hur en verksam pedagog i en
Waldorfskola ser pa mojligheterna att integrera matematik med skapande verksamhet. Vi vill
veta hur pedagogen arbetar rent konkret med detta och wundrar &ven vilka
utvecklingsmojligheter denne ser, vilka utmaningar som finns med mera. Vi dr intresserade av
att fa ta del av ett satt att undervisa som skiljer sig fran traditionell laroboksundervisning. Vi
vill studera ett arbetssatt dar skapande verksamhet anvands som ett verktyg i matematik-
undervisningen. Vad ar det lararen gor och vad har han for tankar kring sin undervisnings-
metod?

2 Syfte

Vart syfte ar att lyfta fram arbetssatt dar man kan bedriva matematikundervisning med
kreativa skapande inslag. Vi vill &ven studera en yrkesverksam pedagog som bedriver en
undervisning som ar aktuell inom ramen for var rapports intresseomrade.

2.1 Fragestallningar

* Vad finns det for mojligheter att integrera matematik med skapande verksamhet?

* Vad sager tidigare forskning om matematik och skapande verksamhet, och sambanden
mellan dem?

e Hur ser en Waldorflarares arbetsséatt ut, och hur motiveras det?



3 Litteraturgenomgang
3.1 Teorier om larande

John Dewey var en av pragmatismens framste foretrddare. Darmed var han av uppfattningen
att en metods trovardighet styrks om dess nytta kan pavisas i praktiken. En av de barande
principer han tog utgangspunkt fran var att individen och det sociala sammanhanget var
omsesidigt beroende av varandra i laroprocessen. For att fa kunskap om vérlden krévs
aktivitet gentemot sin omvarld. Dewey foresprakar en utbildning dar, med utgangspunkt fran
individens intresse och aktivitet, man arbetar malinriktat. Lérarens jobb blir att aktivt
stimulera och fordjupa elevens utveckling. I larandeprocessen ses tanke och handling som ett,
vilket i sin tur innebdr i sin tur en syn pa teori och praktik som jambordiga i varde och
forutsattningar for varandra. Dewey foresprakade en pedagogik dar man frangar amnesin-
delning och istallet later eleverna mota verkliga problem som de far méta i samhaéllet (Dewey,
2007:17ff). Nagot av det mest centrala i Deweys pedagogiska tankar &r hans syn pa barnets
intresse och larostoffet som en helhet. Han menar att det ar i interaktionen mellan de tva som
larandet &ger rum, och att inget &r det andra dverlagset (a.a:107).

Dewey kritiserar former av larande som fokuserar pa plugg och drill och ett anvandande av
laroboken som innebdr att eleverna ska reproducera det redan skrivna. Problematiska
situationer, till skillnad fran vanemassiga, kraver att eleven stannar upp och reflekterar 6ver
situationen. Reflektionen bidrar da till en rekonstruktion av tidigare erfarenheter. Han betonar
lekens betydelse och har barnets utforskande, undersokande och experimenterande aktivitet
som utgangspunkt. Lararens roll blir da att arrangera barnets omgivning sa att olika objekt och
relationer fangar barnets intresse. Det ar viktigt att vacka lusten eftersom sinnet behover
néring i lika hog grad som kroppen. Han argumenterar for en integrering av det estetsiska som
en del av vara vardagserfarenheter. Han menar ocksa att det ska finnas en kontinuitet mellan
vetenskap, konst och vardagserfarenheter (Dysthe, 2003:132ff). Idéerna har spridits i vérlden
och har haft stort inflytande pa Deweys efterféljare. Hans tankar stammer val 6verens med det
vi ar intresserade av att undersoka, ndmligen dmnesintegrering och arbetssatt som innebar
aktivitet hos eleverna. Eftersom manga av Deweys idéer tas upp i det sociokulturella
perspektivet valde vi att presentera detta ndrmare.

Carlgren (1999:60f) tar upp det sociokulturella perspektivet, i vilket Deweys idéer om l&rande
I situationer tagits tillvara. Har 1aggs dock vikten av deltagandet och hanterandet av dessa
situationer i socialt samspel till som ytterligare en aspekt. Miljons paverkan pa individen blir
mer betydelsefullt. Man bendmner skolan som en institution for larande, men papekar att
larande sker dverallt. Carlgren hanvisar till Saljo (1992) och Vygotskij nér hon forklarar vad
som kravs for att forsta larandet ur ett sociokulturellt perspektiv:

... de sociala och materiella villkor som galler for att undervisningen uppmarksammas.
Endast om dessa villkor blir en del av larandekontexten kan ett genuint larande mdjliggoras.
En del av de materiella villkoren &r enligt Vygotskij anvéndandet av verktyg/redskap i
undervisningen vilket ger barnen méjligheter att 6verskrida granser i sitt larande (a.a:61).

Inom sociokulturellt perspektiv ser man inte information i sig som kunskap utan menar att
kunskap ar de verktyg man anvénder sig av i vardagen for att 16sa problem och hantera
situationer. L&rande och problemldsning handlar i huvudsak om att reda ut vad som é&r
problemet, och vad for kunskaper jag behdver anvénda for att l16sa problemet. Det viktiga ar



inte kunskapen om att aterge information, utan att kunna omsatta kunskaperna i praktiska
situationer. (Saljo, 2000:126)

Kunskaper ar det som hjélper mig att se ett problem eller en foreteelse som nagot bekant och
som nagot jag har tidigare erfarenhet av (a.a:125).

Nagonting det talas om inom tidigare namnt perspektiv ar anvandandet av artefakter, som ar
fysiska verktyg som kan ses som en hjalp for att stotta tanken (a.a:29). Vi ser hdr att dessa
verktyg man talar om forslagsvis skulle kunna vara en skapande produkt. Penna och farg kan
genom bildskapandet anvéandas for att Overskrida granser i matematikundervisningen.

Det sociokulturella perspektivet granskas av Ference Marton tillsammans med Shirley Booth
(1997:28ff). Den kritik forfattarna kommer med handlar om synen pa “det inre” och “det
yttre” som tva skilda ting. De menar att man inte kan séga att det yttre, dvs. varlden omkring
som manniskor, kulturer kan patvingas den larande. Inte heller att man kan forklara den
larandes upplevelser utan att ta hansyn till det psykiska tillstandet hos henne. Det finns, enligt
Marton och Booth, ingen skiljelinje mellan de tva vérldarna. De forklarar sin syn pa larande
med féljande ord:

Ur var synvinkel gar larande i regel framat fran en odifferentierad och mindre samman-
hangande forstaelse av helheten, till en 6kad differentiering och integration av helheten och
dess bestandsdelar. (a.a:10).

Vidare framhaller de att larande darmed inte sker fran delar till en helhet utan snarare fran
helheten till delarna, och helhet till helhet. De ursprungliga idéerna vi har bor inte ses som fel-
aktiga, utan snarare ofullstandiga. Ju mer vi lar oss desto fullstdndigare blir kunskapen.

| fallet med &mnesintegration ser vi hur de skapande sammanhangen i matematik-
undervisningen skulle kunna vara de helheter som Marton och Booth (1997) pratar om. | en
kreativ matematikundervisning kan lararen skapa sammanhang dar eleverna far mota en
variation av helheter som gor kunskapen mer och mer fullandad. Dessa sammanhang kan
knytas an till elevernas erfarenhetsvérldar och tillfora relevans i undervisningen. Forfattarna
diskuterar i kapitel 7, Att lara sig erfara, om relevansstrukturer. De menar att nér vi upplever
en situation, ar det situationens relevansstruktur som paverkar om vara upplevelser utvecklar
forstaelsen av vara tidigare kunskaper. Man skulle kunna siga att relevansstrukturen &r
drivkraften eller motivationen for larandet (a.a:184ff).

Lararens iscensattanden av situationer for larande paverkar alltsa elevens kunskaps-
inhdmtande. For att eleven ska forsta det abstrakta, behovs ett tydlig och relevant mote med
det. I diskussion om hur man upplever tal ssmmanfattar Marton och Booth (1997) sina asikter
med att forklara att tal &r erfarenheter gjorda med vara sinnen, inte bara fakta och
utantillkunskaper. De pdapekar &ven vikten vid en variation i motet med det abstrakta, att
eleven far se olika tillampningsomraden och darmed fa se problemet i olika dimensioner.
(a.a:230ff)

Howard Gardner och hans teori om Multipla intelligenser uppmérksammas av Hjort,
Unander- Scharin, Wiklund & Akman (2002). Traditionellt sett har ett vedertaget begrepp pa
intelligens varit det som mats pa ett intelligenstest. Gardner menar att det bara mater en viss
typ av intelligens och lyfter istéllet fram ett bredare spektra av intelligensbegreppet (Hjort,
m.fl. 2002:38ff). Sedan Gardner myntade begreppet har det fran de begynnande sju
intelligenserna tillkommit ett par stycken. Relevansen ligger dock fér oss inte i hur manga



dessa ar utan att det finns flera olika satt att vara intelligent pa. Eftersom denna syn pa
intelligens ocksa innebér att vi manniskor har olika satt att tillagna oss kunskap skulle det i sin
tur betyda att skolans tonvikt pa den sprakliga, eller lingvistiska intelligensen som den ocksa
kallas, forbiser manga av elevernas behov. Gardner talar om flera ingangar i narmandet av
olika amnesomraden dar den estetiska ingangen ar en av dem, och han far stod fran flera
andra forskare (a.a:108).

3.2 Tidigare forskning

| det hér avsnittet kommer vi att lyfta fram forskning om kreativitet och &mnesintegrering. Vi
tar dven en titt pa samhallsuppdraget och skolans timplaner, dér vi sérskilt fokuserar pa dem
utifran var rapports intresseomrade. Vidare ger vi en inblick i Waldorfpedagogiken, och
sparar manniskors medvetenhet av sambanden mellan matematik och skapande verksamhet sa
langt tillbaks som till antikens Grekland.

3.2.1 Kreativitet

Jarlov (1982) hanvisar till den tjeckiske biologen Ivan Malek som har skrivit om den
skapande formagan. Malek menar att kreativiteten ar den formaga som ™resulterar i en
forandring av den existerande verkligheten” (a.a:26). Han sdger att manniskors kreativitet
hanvisas till fritidsintressen och att man genom skolstarten gar in i en fortillverkad vérld som
alltgenom skolan berévar eleverna sin kreativitet och medvetenheten om behovet av den. Han
menar att det ar en elit som far anvanda sin kreativitet, trots att den ar nédvandig for oss alla.
Vidare drar han paralleller mellan utlopp for kreativitet och manniskans sjalvkénsla.

Skolverket (1997) har gett ut kommentarer till kursplanen i matematik foér grundskolan. Den
ger en Oversikt av diskussionen som foranlett kursplanen. I materialet ges &ven en historisk
oversikt av kurs- och laroplaner inom skolvéasendet. | nedanstaende citat problematiseras en
alltfor laroboksstyrd och ensidig undervisning.

| arbetet med kursplanen har synen pa matematikimnets skapande, kreativa och
problemlésande dimensioner betonats fran alla referensgrupper. Det ar mycket viktigt att
bryta den uppfattningen av matematik som innebér att man Iar sig dmnet genom att rakna ett
antal uppgifter, som nagon annan stallt upp. Att se pa matematik som enbart traning av vissa
fardigheter och procedurer ar otidsenligt och hammande. En sadan syn kan leda till att
undervisningen far en slagsida mot att fostra och lotsa elever till formellt korrekta I6sningar
med fixering pa facitsvar. Forstaelse, begreppsbildning och problemlosning riskerar att
hamna i bakgrunden. Matematiklektioner blir ytligt sett lattskotta och en fraga om
organisatoriska beslut styrda av larobokens innehall. Elevernas erfarenheter, forutséttningar
och uppfattningar far liten betydelse for undervisningens uppldgg. En sadan
amnesuppfattning star i vagen for att integrera matematik med andra amnen med dartill
horande utveckling av och forstaelse for matematikens anvandning (Skolverket, 1997:27).
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3.2.2 Amnesintegrering i praktiken, ndgra verksamhetsexempel fran forskolan

Elisabet Doverborg, verksam adjunkt i forskolestadiets metodik och Ingrid Pramling
Samuelsson, professor i pedagogik och didaktik for barn och ungdomsenheten har till-
sammans skrivit boken Férskolebarn i MATEMATIKENS varld (1999). De ger i boken flera
verksamhetsbeskrivningar dar man arbetar matematiskt, varav vi valt att sarskilt
uppmarksamma tva.

Den forsta beskriver en rollspelssituation dér forskolan integrerar matematiken i arbetet. De
ska satta upp en pjas om katter och nagra av de matematiska inslagen handlar om langd pa
svansen, hur manga som ska ha korta svansar och hur manga som ska ha den langre modellen.
For att drakterna ska passa maste de méata pa varandra och géra monster. Pedagogernas roll ar
att fa barnen att sjalva komma pa hur de ska gora for att fa en drakt som passar. De far sedan
vélja vilken farg de ska ha pa drakten, for att pedagogen som i det har fallet ska ga och kopa
tyget, ska komma ihag hur mycket av varje farg hon ska kopa gor de ett diagram. Barnen
lagger en kloss i den stapeln som representerar den 6nskade fargen. Man delar upp ostbitar till
rattfallor, och sorterar rekvisita. Nagra av manga matematiska delar de far med ar antal,
diagram, problemlésning, addition, delning, méatning och jamforelse. (a.a:67-79)

Ytterligare ett verksamhetsexempel som ges av Doverborg och Pramling Samuelsson
(1999:89-96) beskriver hur barnen har fatt illustrera talet 13. Det kan exempelvis vara genom
streck, i pengar, tarningar. Man for under veckan statistik 6ver hur manga och vilka frukter
barnen ater och detta illustreras dérefter av barnen. Forfattarna skriver att de ser att detta
skapande och provande ger barnen mojligheter att:

.. mota och reflektera dver likheter och skillnader, form, ménsterkombinationer, sortering
storlek antal, ldngd, avstand, uppskattning, relationer, statistik, skriva siffror i olika
sammanhang och erfara vad man har rakning till (a.a:101).

Doverborg och Pramling Samuelsson (1999:139) diskuterar upplevelserna av arbetet. De
menar att barnet maste vara fokus for pedagogiken eftersom det gor matematiken spannande
och ger barnen tillit till sin egen formaga. Vidare upplever de att barnen kanner en
upptéackarlust for matematiken och dess begrepp genom detta arbetssatt.

Man inser att barn hela tiden lar sig om sin omvarld — en omvérld som i stor utstrackning kan
lata sig beskrivas i olika matematiska begrepp, symboler och principer. For att borja forsta
detta behdver barnen engagerade och kunniga pedagoger som hjalper dem att upptacka
matematiken och fa en tilltro till sitt kunnande (a.a:141).

3.2.3 Att anvanda hjarnan

En teori med manga anhangare inom hjarnforskningen beskriver hur hoger respektive vanster
hjarnhalva har olika funktioner. Den vénstra delen av hjarnan star for det logiska tankandet,
tal och skrift. Det &r den hogra som skoter kreativiteten och forstaelsen. Kan det vara sa att ett
battre inlarningsresultat uppnas om bada hjarnhalvorna aktiveras? Hjarnforskaren och
nobelpristagaren Roger Sperry har studerat hjarnans funktioner och Trevarthen skriver
foljande om Sperrys forskning angaende den hégra hjarnhalvans funktioner:

Our main conclusion is as follows. In addition to the classical deficits in visuospatial
abilities, people with right-hemisphere damage show impairments in social communication,
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in evaluating the significance of their disabilities, and in appreciating story schemata, word
connotations, humour and logical relations (Trevarthen, 1990:330).

Fritt dversatt skulle detta betyda att deras slutsats ar att manniskor med skador pa hoger
hjarnhalva uppvisar brister i rumsliga uppfattningar men &ven férsamrad formaga att
kommunicera, att vardera betydelsen av sitt handikapp, att forsta berattelsers sammanhang,
ords bibetydelser, humor och logiska samband. Han diskuterar vidare vikten av den hogra
hjarnhalvans funktioner:

One consequence of this revolution has been the realization that the right side of the brain
makes a major contribution to our intelligence and behaviour — it can no longer be regarded
as a "minor” hemisphere (Trevarthen, 1990:331).

Den hogra hjarnhalvan &r alltsa inte att betrakta som mindre betydelsefull utan forskningen
har gett insikten om att den bidrar pa ett vardefullt sétt till var intelligens och vart beteende.

Trots att det finns stdd i Lpo94 for &mnesintegrering (se citat s.1) dar man talar om en
varierad och balanserad sammansattning av innehall och arbetsformer sd &r det anda de
teoretiska dmnena som far storst utrymme i dagens svenska skola. Nar de teoretiska
kunskaperna prioriteras sa blir det en 6verbelastning av den vanstra hjarnhalvan. Det kan leda
till en negativ installning till skolan hos eleverna, sammanfattar Jernstrom & Lindberg
(1995:24) och stoder sig i forskning av Roger Sperry. Jernstrom och Lindberg menar att for-
skolan i detta sammanhang ar battre pa ett helhetstankande an vad man ar i skolan.

3.2.4 Elever och foraldrars asikter om matematik

| arbetet men Myndigheten for skolutvecklings samtalsguide (2007) hénvisar man till en
undersokning gjord av Skolverket (2005) Grundskolans dmnen i ljuset av den nationella
utvarderingen 2003. Nuldge och framatblickar. Undersokningen gjordes bland elever och
foraldrar, och fragorna berdrde bland annat deras syn pa vilka @mnen som ar viktiga.
Foraldrar och elever gav uttryck for att se matematik som ett nyttigt &@mne som ar viktigt for
framtiden. Daremot fick matematik bottenplaceringar i fraga om intresse. Ytterligare
standpunkter elever visat i undersokningen handlar om elevernas asikter om vad som
utmarker en bra larare:

...att eleverna far vara med och paverka innehall och arbetssatt. Det ar ocksa en larare som
har hoga forvantningar pa eleverna och tror pa deras formaga, varierar undervisningen med
olika slags uppgifter och dar arbetsformerna varvas mellan enskilt arbete, laborativt arbete,
gemensamma genomgangar och diskussioner (Myndigheten for skolutveckling, 2007:31).

Forfattarna till materialet skriver att:

Utan individualisering riskerar eleverna att kdnna sig understimulerade. Om undervisningen
individualiseras genom att eleverna sitter med sina mattebdcker och for géra uppgifterna i
egen takt finns dock risken att uppgifterna tappar sitt sammanhang. (a.a:34).

I anslutning till detta refererar de till Vinterek som forskat om individualisering (a.a:35). Hon
menar att matematiklararnas variation av metoder minskade under nittiotalet. Detta &r
intressant da de har kunnat peka pa att styrdokumentens numera framhaller matematikens
bredd och mdjligheter till variation, till skillnad mot den tidigare synen pa
matematikundervisning som formell fardighetstraning.
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Skolverkets dvergripande intryck under sin kvalitetsgranskning av matematikamnet var
ocksa att eleverna hade en god tillit till sin formaga att lara sig i olika sammanhang och att
de kande en lust att lara sig. De yngre elevernas nyfikenhet och upptéckarlust dor dock ut pa
véagen genom skolan och i grundskolans ar 7-9 har asikterna om matematiken polariserats.
Fa ser nagon koppling mellan matematik och de egna intressena och framtiden (a.a:59).

Vad de papekar ar att tilltron till sin egen formaga &r av storsta betydelse for lusten att lara.
Man lyfter dven fram behovet av en begriplig och varierad undervisning som byggs med
elevernas tankar och inflytande som bakgrund (a.a:60).

3.2.5 Skolans timplan

Det finns stod i ldaroplanen for en helhetssyn pa inlarningen, dock prioriteras anda de
teoretiska &mnena. Timplanen for grundskolans ar sa ser ut pa foljande vis:

Amnen

Bild 230
Hemkunskap 118
Idrott och hélsa 500
Musik 230
Textilslojd och Tré- och metallslojd 330
Svenska 1490
Engelska 480
Matematik 900
Geografi, Historia, Religions- och Samhéllskunskap 885
Biologi, Fysik, Kemi, Teknik (sammanlagt) 800
Sprakval 320
Elevens val 382
Total garanterade undervisningstid 6665
Dérav skolans val 600
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Sammantaget innebdr detta att de skapande dmnena (bild, musik samt slgjd) tillsammans har
en garanterad undervisningstid pa 790 timmar. Vilket innebar att skapande verksamhet utgor
11.8% av den totala undervisningstiden som ar 6665 timmar (www.skolverket.se).

3.2.6 Skapandet i matematiken - Amnesintegrering

Ju mindre din person med tillhérande kénslor blir involverad, desto storre risk finns
formodligen att undervisningen misslyckas att lara (Hjort m.fl. 2002:46).

Lindstrom (2002:121ff) skiljer pa tva olika satt att integrera skapande verksamhet och
matematik. Han menar att man kan lara med konst, da har man som mal att levandegora eller
illustrera ett innehallsstoff for eleverna genom sanger eller att visa bilder. En annan synvinkel
ar att lara genom konst, ett understkande arbetssétt dar eleverna sjalva ar delaktiga i den
skapande processen exempelvis genom skadespel. Detta anvands som en ingang till de
centrala problem och fragestédllningar lararen lagt fokus pa. Axelsson, Valentin och
Davidsson, har efter lang erfarenhet av rollspel i skolan, skrivit boken Rollspel i skolan —
upplevelsebaserat larande (2007). Har visar de pa rollspelets mojligheter till integration med
andra dmnen och argumenterar for ett upplevelsebaserat larande. Upplevelsen stimulerar
ké&nslocentrat i hjarnan, skriver de, och det &r i sin tur dr en nyckelfunktion for att skapa en
god inlarning. Ytterligare fordelar de visar pa ar mojligheterna till att anpassa undervisningen
till individen (a.a:10).

Skolverket (1997:33ff) skriver om vikten av tid for matematiken, ett satt som foreslas ar att
anvanda matematiktimmar for samverkan och att arbeta &mnesoverskridande. Man ser bland
annat att bild och matematik har gemensamma mal. Nagra praktiska exempel dar detta blir
synligt &r i de tolkningar som gors, samt att man avbildar geometriska figurer. Vidare ar
gemensamma mal att uppleva, kommunicera och resonera kring bilder. I sl6jd syns
sambanden tydligt i konkreta modeller och ritningar i skala samt matnoggrannhet.

I kursplanen for musik star:

Musik har ocksa néra sldktskap med matematik genom att manga av amnets begrepp ar
matematiskt definierade, alltifran taktart och rytm till tonart och ackord (Skolverket,
2007:44).

Pa amnet slaktskap mellan matematik och skapande d&mnen skriver Hjort m.fl. (2002:91) att
amnena ar tva olika modeller som beskriver samma verklighet. Den verkligheten det syftas pa
ar var manskliga. Genom att dmnena ar tagna ur olika infallsvinklar sa kompletterar och
berikar de varandra menar de.

... vidare kan vi l&sa i kursplanen fér matematik att matematiken skall:

ocksa ge eleven mojlighet att upptacka estetiska varden i matematiska monster, former och
samband (Skolverket, 2007:26).

Hjort m.fl. (2002:38) talar om vikten av att synliggdra matematiken i det upplevda, att
eleverna far soka matematiken i exempelvis bildprojektet. Aven Axelsson m.fl. (2007:61)
skriver om detta, dock som ett efterarbete i anslutning till den skapande processen. De lyfter
fram fordelen med en gemensam skapande upplevelse, da det ger ett gott underlag for
diskussion. Eleverna far en gemensam referensram att utgd fran, men kanske skilda
upplevelser. Skolan brister ofta i att fora konstamnena till en niva 6ver kanslor, menar Hjort
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m.fl. (2002). Utan reflektion och analys stannar larandet vid den kansloméssiga nivan. Som
larare i denna process kravs att stalla utmanande och stimulerande fragor som vécker elever-
nas nyfikenhet och leder till handling (Hjort, 2002:41ff).

For att bli bra i matematik krdvs mer an bara matte, for de allra flesta (a.a:40).

Med bakgrund av detta stycke borde en integration av dessa &mnen i undervisningen alltsa
vara fullt mojligt och inte minst, férdelaktig.

3.2.7 FoOrandringar av matematikundervisningens laroplaner och kursplaner

Myndigheten for skolutveckling har genomfort en omfattande utvardering av grundskolans
utveckling. Med utgangspunkt i utvéarderingen har man framtagit samtalsguiden Matematik -
En samtalsguide om kunskap, arbetssatt och bedémning (2007). Forfattarna ger en kort
historisk aterblick pa forandringar i kursplanen. Hur synen gatt fran att rena numeriska
kunskaper ar vad som behover laras ut, till en mer forstaelseinriktad syn pa undervisning. De
menar att laroplanen numera ger en bredare bild av matematikamnets sidor, och ser vérdet av
processen i sig. Vidare skriver de om Lpo94 och kursplan 2000 att:

Matematikens kulturhistoria lyfts fram, men ocksa matematiken som estetiskt &mne och som
verktyg for problemlésning. Matematikdmnet ska dessutom bidra till att ge eleverna tilltro
till det egna tankandet och den egna formagan att lara sig matematik och att anvéanda den i
olika situationer (a.a:19).

De menar att rapporten uttrycker att undervisningen i matematik, till skillnad fran i svenska
och engelska gatt bakat i fraga om muntlig kompetens, detta trots styrdokumentens 6kade
tonvikt pa just detta.

Skolverket drar slutsatsen att om matematiksamtal, diskussioner om problemldsning ar
sallsynta, begransas elevernas sprak och begreppsutveckling (a.a:30).

Skolverket har i Kommentarer till grundskolans kursplan och betygskriterier i matematik
(1997) gjort en sammanfattning i de forandringar som gar att lasa i kursplan och
betygskriterier, varav tva av punkterna ar:

* Fran regelstyrda raknefardigheter och regelstyrd problemldsning till utveckling av
elevers tdnkande och resonerande i matematik, for att upptécka, utforska och befésta i
meningsfulla sammanhang.

* Fran matematik som formellt, kontrollerande verktyg till matematik for reflektion,
kommunikation och problemlésning i ett demokratiskt samhélle (a.a:41).

Nagonting de skriver, som vi finner intressant, ar att de far ett intryck av att matematiken
tidigare har varit sa sjalvklar i de centrala styrdokumenten att man inte behévt motivera amnet
(a.a:75). Numera pavisas matematikens funktion i samhéllet i dessa dokument.

3.2.8 Spar av historiska samband i Waldorfskolans laroplan

Margit Tornéus, psykologiska institutionen vid Umea universitet har gjort en jamforelse pa

uppdrag av Skolverket (1995). Hon har jamfért Waldorfskolornas laroplan (WL) med Lpo94.
Kunskapssynen i Waldorfskolan innebér att upplevelser i handling 6vergar i upplevelse i
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strukturerad erfarenhet och tdnkande. Det ar sarskilt i de Iagre klasserna som undervisningen
riktar sig mer till elevernas upplevelser &n till deras tdnkande. Men det forefaller som att
kunskapssynen ar likartad vid slutet av ar nio. Nagra av Waldorfskolornas kunskapsmal ar
intressanta ur ett historiskt perspektiv. Vi kommer att redogora for vilka men vill forst ge en
bakgrund till de matematiska idéer som star omnamnda i WLs laroplan.

Pythagoras levde pa 500-talet f. Kr. och ingick i ett brodraskap kallat pythagoréerna. De
hévdade att musikaliska harmonier kan beskrivas som matematiska proportioner.

En dubbelt sa lang strang sanker en ton med en oktav, en hélften sa lang hojer den med
samma intervall (Liedman, 2003:87).

Pythagoréerna menade att musiken doljer matematiska hemligheter och sag instrumenten som
budb&rare som talar om hur verkligheten &r beskaffad. Talen var verklighetens hemlighet for
Pythagoréerna och det tydligaste tecknet pa detta var musikens harmonier. Ordet estetik
skapades pa 1700-talet efter det grekiska ordet ai’sthesis, som betyder varseblivning
(Liedman, 2003:91). For Pythagoras bestod allt av talférhallanden och geometriska figurer.
Han menade att universums lagar kunde utldsas ur geometrin. Platon fortsatte under antiken i
samma anda och skrev en skapelseberattelse, Timaios, som &r en hyllning till geometrin. Han
anvande sig av geometriska figurer som kuben, tetraedern, oktaedern samt dodekaedern
(platonska kroppar). Euklides var den som kodifierade denna vetenskap pa 300-talet e. Kr.
(Philipson, 1985:67).

Euklidisk geometri sag vi sjalva prov pa i niondeklassens klassrum pa Waldorfskolan, som
platonska kroppar hangandes i taket. Det ar intressant att nagot som Euklides kodifierade pa
300-talet e- Kr. faktiskt star omnamnt som ett mal i WLs kursplan.

Det forefaller som att musik, matematik och konst alltsa ansags ligga nara varandra redan
langt tillbaka i historien, ndgonting som WL tagit vara pa men som inte lika tydligt gar att se i
Lpo94. Tornéus (1995) menar att WL é&r tydligare i innehallsbeskrivningarna nar det galler
uppnaendemal efter ak 5. Vidare finns det fyra mal i Lpo94 som saknar motsvarighet i WL
och pa samma sétt tre mal i WL som inte finns med i Lpo94.

Vi gjorde en intressant iakttagelse géllande malen efter ar 9 dar det finns skillnader i
malformulering som géller geometri. WL har tva mal som lyder:

* Kaénna till grunder i euklidisk geometri, inklusive viktig syntetisk geometri om ellips och

parabel.
* Tillampa Eulers polyedersats och l6sa enkla konstruktionsuppgifter betraffande polyedrar.

Motsvarande malformulering i Lpo 94 ar:

* Kunna kénna igen, avbilda och beskriva viktiga egenskaper hos vanliga geometriska objekt
samt tolka och anvanda ritningar och kartor.

3.2.9 Ytterligare historiska samband
En inflytesrik tankare, Boéthius (500-talet e. Kr.) har ocksa tankar om matematiken och
musikens likheter. Man menade att kunskapen om musiken var viktigare &n utdvandet och

detta pastaende bottnar sig i forestallningen om att musiken i grunden ar matematisk. Musiken
ruvar pa matematiska samband och man menade att man kunde studera musiken pa samma
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satt som aritmetiken. Han ordnade in musiken i tre olika arter i sitt verk De institutione
musica. Indelningen handlade om allt fran kosmisk musik till vanlig musik. Boéthius
uppréattade en strikt hierarki mellan olika utévare av musik. Teoretikern stod hogst pa listan,
darefter tonsattaren och sist utévaren. Man ansag alltsa att musikens teoretiska del var valdigt
viktig, och ndra sammanhdrande med matematiken (Liedman, 2003:88f).

Om vi tittar pa konst genom tiderna sa finner vi att matematiken har varit betydelsefull som
inspiration till manga konstverk. Geometrin med dess symboler, symmetri och skénhet har
anvénts av otaliga konstnédrer. Joakim Philipson som dr idéhistoriker och matematiker
beskriver i ett kapitel i Den skona geometrin pa vilka satt det gyllene snittet fascinerat
matematiker. Det gyllene snittet &r namnet pa ett asymmetriskt proportionsforhallande som
anda fran antiken betraktats som sarskilt harmoniskt. Det har lagt grunden till flertalet
mattforhallanden i vardagliga sammanhang sasom fonsterdppningar, bocker, tidningar. Dessa
har formats enligt det gyllene snittets proportioner. Under antiken, renassansen och langt in pa
1900-talet har det gyllene snittet varit grundldggande inom konst och arkitektur. Det gyllene
snittet kan ocksa Oversittas till ett forhallande mellan tal, ett beromt exempel pa detta ar
Fibonacciserien. Serien bygger pa att ett lagre tal forhaller sig till féljande hogre som detta till
badas summa: 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21 osv. (Philipson, 1985:43ff).

Det fascinerande ar att man kan se prov pa dessa proportioner i naturen i exempelvis i
utseendet pa parlbatssnackan eller en tallkotte. Bada dessas tillvaxtstruktur kan harledas till
Fibonaccis talserie. Det gyllene snittet samt Euklidisk geometri kom vi i kontakt med under
vart méte med Waldorfpedagogen. Grunden laggs redan i unga ar:

En del av bilddamnet &r formteckning (ettan t o m femman) som 6vergar i geometri i femman
och sexan. | évandet av formvarldens grundelement och férvandlingar far skriv- och lés-
inlarningen under de forsta skolaren en god grund (Carlbaum, red. Liebendorfer, 1997:13).

Geometri ar nagonting som det laggs stor vikt vid inom Waldorfpedagogiken. Vi kommer har
att presentera Waldorfpedagogiken lite ndrmre.

3.2.10 Om Waldorfpedagogiken

Information om Waldorfpedagogiken har vi hamtat fran Waldorfskolefederationens hemsida
(www.waldorf.se/ped.php). Nagra av pedagogikens grundtankar:

Waldorfpedagogiken vill utveckla hela méanniskan - tanke, kdnsla och vilja. Teoretiskt,
konstnéarligt och praktiskt arbete integreras sa langt som majligt. Undervisningen ger néaring
for hela personligheten och reduceras aldrig till enbart inlarning... Elevernas kreativa och
fria tankande ar Waldorfskolans framsta mal.

De framhaller ocksa hur lararens konstnarliga forhallningssatt genomsyrar undervisningen
och pa sa vis ges eleverna en upplevelse av och en kansla for innehallet. Lararen spelar en
viktig roll som kunskapsférmedlare. De menar att den ménskliga kontakten inte kan jamforas
med l&robocker.

De anvander sig inom Waldorfskolan av ett periodhafte som en del i reflektionsarbetet. Ett
periodhéafte ska vara en chans for eleverna att reflektera dver sina upplevelser, garna bildligt
eller poetiskt. Det handlar om att “skapa nagonting som &r vackert” utifran lektionen. Pa
Waldorfskolefederationens hemsida gar att lasa om undervisningen:
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Undervisningen ska genom lararens konstnarliga forhallningssatt bli sinnlig och upplevbar
for eleven. Beréattande, konstnarligt skapande och samtal leder fram till fortatning av stoffet i
elevens arbetsbok (periodhéfte).

Den manskliga kontakten i det talade ordet ger nédrhet och substans som inte kan formedlas
av tryckta larobdcker och tekniska hjalpmedel.

Under projektet Waldorfskolor i Sverige (Dahlin m.fl. 2006) gjordes flera undersékningar,
varav en del var intervjuer med verksamma pedagoger i Waldorfskolan. En av de intervjuade
poangterar att det finns en risk med att ha en sa tydlig plattform som Waldorfpedagogiken att
vila pa. Lararen menar att det kan leda till brist av influenser utanfér ramarna av det egna
tankesattet. Momenten i pedagogiken har varit forankrat i verksamheten och det krdvs mycket
for att i kullkasta dessa val ingrodda varderingar. Men a andra sidan, sager hon, sa finns det
en poang med att veta varfor man tar in ndgonting nytt. Att inte bara folja "trender” fran
intressenter utanfor skolan (a.a:127).

3.3 Tankar om litteraturen i korthet

Som vi inledningsvis tog upp sa stodjer sig den svenska skolans undervisning till storsta delen
pa skriftsprakliga aktiviteter. Vi ser inte hur tidigare presenterade teorier skulle tyda pa att det
skulle vara de skriftsprakliga aktiviteterna som behdver vara det sjalvklara valet.

Elever och foraldrars asikter visar ytterligare pa behovet for, och vérdet av var rapport. Med
forlorad mening i uppgifterna forsvinner nyfikenheten, lusten att l&ra, och kopplingen mellan
matematiken och vardagen. Gang pa gang pavisas varierade arbetsformer och undervisning
som nagonting bade elever och forskare ser som forebyggande. Eleverna ser matematiken
som ett nyttigt &mne men intresset finns inte dar. Som larare blir en viktig uppgift att vacka
intresset och halla lusten vid liv. Genom att lararen anvander arbetsformer som eleverna
upplever som lustfyllda, och utgar fran elevernas varldar och forforstaelse finns mojligheten
att vacka upptéackarlusten.

Det ar intressant att man redan langt tillbaka i historien sdg estetiken och matematikens

samband. Det ar alltsd ingenting som dykt upp nyligen utan finns férankrat hos nagra av
tidernas stora filosofer.

18



4 Metod
4.1 Kvalitativ studie

Vi var intresserade av att studera ett perspektiv, snarare an att finna en sanning, och stravade
efter beskrivning och synliggorande. Vi gjorde en beskrivande studie, vilket innebar att vi
studerade en foreteelse for att vidga vara och lasarens erfarenheter, insikter och forstaelse for
den. Enligt Stukat (2005:32) ar det vanligt att i en kvalitativ undersokning anvanda sig av
oppna fragor. Vi utgick fran ett antal éppna fragor (se bilaga A) i intervjun men var samtidigt
beredda att stilla foljdfragor om nagot &r oklart eller behdver fortydligas. Eftersom vi inte
visste hur utforligt intervjupersonen skulle svara sa styrde vi diskussionen for att fa vara
grundfragestallningar besvarade.

4.2 MaAlinriktat urval

Vi valde att gora ett malinriktat urval (Merriam, 1994:61). Detta efter att vi bestamt vad vi
ville studera narmare och insikter i att det fenomen vi velat se narmre pa fanns i
Waldorfpedagogiken. Vi ansag darmed att det var sarskilt [ampligt att géra en intervju med en
larare pd en Waldorfskola. Den specifika lararen vi valde att intervjua anvander sig av
amnesintegrering med matematik och skapande verksamhet och det var de metoder som vi
genom var slutrapport ville fa storre forstaelse for.

4.3 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om i vilken grad studien skulle ge samma resultat om den upprepas. Da
méanniskor och kontext standigt fordndras ar detta problematiskt i pedagogisk forskning
eftersom det likt samhéllsforskning har med tolkningar att gora. | stravan efter att uppna full
reliabilitet blir grundantagandet att det finns en enda statisk verklighet (Merriam, 1994:180f).
Vi strdvade dock inte efter att isolera en sanning om lararens undervisningsmetod, utan vi
beskrev och synliggjorde den snarare. Men vi fragade oss i vilken utstrackning resultatet var
bundet till det specifika sammanhanget?

Vi starkte undersokningens reliabilitet genom att vi beskrev den sa utférligt som majligt och
klargjorde vara teoretiska utgangspunkter och perspektiv. Vi lat den intervjuade lararen lasa
och godkanna utskriften av intervjun innan publicering av var rapport. Vi var dock medvetna
om att reliabiliteten inte ar helt tillforlitlig bland annat pa grund av dagsformen hos den
intervjuade personen, yttre storningar under undersokningen, feltolkning av fragor bade hos
0ss och hos den intervjuade personen (Stukat, 2005:126).

4.4 Validitet

Stukat (2005:126) menar att validitet kan varderas i hur bra ett matinstrument méter det man
avser att mata. Vi avsag att fa en bild av hur en dmnesintegrerad undervisning kan ga till,
daremot hade vi ingen mojlighet att vara med och observera lararen i dennes undervisning. Ur
denna synvinkel var var underséknings validitet inte sarskilt hog.
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For att uppna en hog validitet kravdes av oss att vi kontrollerade, ifragasatte och teoretiskt
tolkade resultaten, och hade en kritisk syn pa var analys (Steinar Kvale (1997) ur Thomsson,
2002:32).

Vi forsokte starka undersokningens inre validitet genom att lata lararen lasa var intervju-
utskrift, och hora huruvida han tyckte att vi atergav den verklighet han berattade om. Vi var i
sa stor utstrackning som mojligt objektiva och visade pa denne larares perspektiv, som i sin
tur var en konstruktion av den verklighet han ville berétta for oss. Samtidigt var vi utom-
stdende betraktare och sdg pa lararen och skolan med ett utifranperspektiv vilket kan ha
inneburit att vi sag saker som inte lararen uppmarksammat. Vi diskuterade och forsokte att
medvetandegora vara egna stallningstaganden, och insag att vara erfarenheter spelade in for
de tolkningar vi gjorde (Merriam, 1994:177f).

Vi insdg att lararen givetvis ville aterge en sa positiv bild av undervisningen som mojligt. Da
Waldorfskolans undervisning vilar pa Steiners pedagogik forstod vi att lararen inte skulle vara
alltfor kritisk mot den pedagogik han arbetar utifran. Vi utgick ifran att han tror att metoden
ger resultat. Var uppgift var att redogtra for metoden och for vad vi sag och horde vid
besoket snarare an vad vi upplevde. Utifran litteraturgenomgang av tidigare forskning var
férhoppningen att ge ytterligare perspektiv och en bredare bild av fenomenet (a.a:191).

4.5 Yttre validitet och generaliserbarhet

Yttre validitet handlar om i vilken man resultaten &r generaliserbara. Merriam (1994:184)
skriver:

Fragan om generaliserbarhet i en fallundersékning &r 6verlag inriktad pa huruvida man kan
generalisera fran ett enstaka fall eller fran kvalitativa undersékningar éver huvud taget och i
sa fall pa vilket satt. (a.a:184).

Det finns skilda asikter i fragan och Merriam tar upp ett flertal av dem. Vi valde att redogdra
for det som bast stammer in pa var typ av undersokning och anvandningsomraden for den. Vi
valde att se det utifran ett satt dar Merriam hanvisar till Wilson (1979) och Walker (1984).
Wilson och Walker beskriver generaliserbarhet som sett utifran lasarens perspektiv. Det ar
varje individuell lasare som sjalv far bestimma om de kan anvénda sig av undersékningen.
Lasaren far fraga sig om resultatet &r applicerbart i dennes eget sammanhang. For att forbattra
mojligheterna att kunna tillampa studien atergav vi lararens berattelse detaljerat for att ge en
bild av den undervisning han bedriver (a.a:187).

Generellt handlade var undersokning om undervisning. Dock gjordes den just med denne
larare som beréttade om just den verksamhet han bedrivit.

4.6 Etik

Vi kontrollerade var intervjuutskrift med lararen, dock inte var analys av den. Léraren &r
anonym och under figurerat namn i rapporten.
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4.7 Genomfdrande

Vi intervjuade lararen om dennes undervisning for att skapa oss en storre forstaelse for
undervisningen som bedrivs. Under intervjun anvande vi bandspelare for att sakra att lararens
svar atergavs korrekt och att allt som sagts fanns tillgangligt for var analys. Vi var medvetna
om att tolkningen av svaren gjordes av 0ss som manniskor och da tolkades genom vara tankar
och erfarenheter.

Vetenskapligheten i en tolkande och reflexiv undersékning ligger i tydligheten (Thomsson,
2002:42).

Vi var medvetna om att vara tolkningar borde halla for att ifragasattas utifran andra tolkningar
och argument samtidigt som de borde tillféra nagot nytt. For att lasaren ska kunna ta stallning
till rimligheten i vara tolkningar tydliggjorde vi var forforstaelse och de teoretiska utgangs-
punkterna vi tog.

Att arbeta reflexivt betyder att lata olika tankar krocka med varandra i en process dar
kunskap inte ar nagot som finns utan nagot som skapas (Thomsson, 2002:38).

Vi sag det som en fordel att vara tva, da det gav oss majligheten att reflektera och stélla vara
tankar mot varandra. Vi fragade oss om vara upplevelser av intervjun var desamma och
anvande detta i var analys.

Efter att vi skrev rent intervjun skickade vi den alltsa till den intervjuade lararen for ett
godkannande av utskriften. Detta gjorde vi for att var analys inte skulle byggas pa antaganden
om vad lararen i fraga menade. Vi ville att lararen skulle ha mojlighet att fortydliga vissa
delar om denne sa 6nskade, sa att vi analyserade vad som verkligen sades och menades.
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5 Resultat
51 Mobtet

Vi méter Jan pa hans nuvarande arbetsplats, som ar en Waldorfskola utanfor Goteborg. Det ar
en hogstadieskola med en sjua en atta och en nia, sammanlagt gar 39 elever pa skolan. Jan har
ingen formell lararutbildning men har arbetat som Waldorflarare i 25 ar pa manga skolor, fran
forskolealder till universitet. Skolan vi besokt har funnits i 12 ar och Jan var med och startade
upp verksamheten. Sin matematikundervisning beskriver han sjalv med bendmningen Kreativ
matematik.

Vi fick inledningsvis folja med pa en tur runt i skolan. Det &r en liten skolbyggnad i tva
vaningar, pa den Ovre vaningen ar klassrummen vindsvaningsliknande. Det konstnarliga
genomsyrar undervisningsmaterialet. Vi kommer in i niornas klassrum, de har just har
avslutat en 3 veckors matematikperiod. | taket ser vi farggranna geometriska symboler
(platonska kroppar) som hanger som julgranskulor langst diagonalen pa klassrummet. De &r
tillverkade i papper och eleverna har fatt farglagga och klippa i dem. Vi samtalar kring
symbolerna och anledningen till att de har fatt tillverka dem. Jan menar att nar vi far tillverka
nagot med handerna minns vi béttre, och att farglaggningen &r ett sétt att géra matematiken
vacker.

Inte bara att man gor dem lite hastigt utan man faktiskt malar dem och bevarar dem och sa.
Det skapar val ocksa den kreativa leken som gor att man far en inre upplevelse av nagonting
kreativt, som gor att man tar sig 6ver en problematik som kan kéannas svar.

Han menar &ven att kreativiteten och leken hjalper eleverna att komma Gver svara och
abstrakta uppgifter. Jan talar mycket om det skdna, han har ett inspirerande sétt att uttrycka
sig som vi inte ar vana vid i den traditionella skolan. Ett exempel pa detta tar vi ur intervjun
da han talar om kreativ matematik.

Att man gor det ur handens Gvande, ur kéanslan infér nagonting och sa smaningom komma
fram till den intellektuella tankemddans resultat.

Han har manga tankar kring sin undervisning och &r en flitig anvandare av ord som lek,
skapande, skonhet, kreativitet, fantasi, gladje och nyfikenhet.

Intervjun har inriktats pa Jans erfarenheter av skolan, och den matematikundervisning han
bedrivit under sitt yrkesverksamma liv. Vi har bett honom speciellt fokusera pa
undervisningen i de tidiga skolaren.

5.2 Intervju

Trots vara forfragningar fick vi alltsd inte tillfalle att narvara vid en matematiklektion da
undervisningen pa Waldorfskolorna sker i treveckors perioder och Jan just avslutat en
matematikperiod. Nar vi bad att fa vara med pa nagon annan lektion hanvisade han till sina
elevers motvilja att traffa oss. De intervjusvar vi fatt fran Jan ar dock redogérande och
innehallande flera verksamhetsherattelser.
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For att fa en bild av Jans matematikundervisning bad vi honom inledningsvis att beratta om
den, och om de metoder han anvander sig av. Det &r tydligt att han atminstone i de tidiga aren
av grundskolan lagger tyngdpunkten pa att eleverna ska fa uppleva matematiken. Han sager
att han till en borjan vill att eleverna ska fa en inre upplevelse av tal.

De gar forslagsvis ut och plockar kastanjer pa hostterminen, berattar han. De kan de sedan
anvanda sig av genom att rékna och gruppera.

Om vi nu var sa smarta att vi lade dem tio och tio sa larde vi oss intuitivt, praktiskt med
handerna, att da kunde vi latt rakna till hundra genom att lagga tio sadana tioklumpar med
kastanjer intill varandra... sa forsoker vi bygga upp matteundervisningen.

Han fortsatter med att beratta om en flicka som kommit pa ett satt att med kroppen gestalta
positionssystemet. Jan anammade idén och forklarar:

Jo da hoppade hon 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 pa ett ben, det orkar man, sen blir man trétt sade
hon. D& behdver man ga med bada benen, och da har vi ju 10, 11, 12 och sa klampar vi
vidare pa det viset. Sa vi gick och gick och gick och gick i klassrummet. Och sen sade hon:
Sa blir man riktigt gammal sa behdver man kapp! Och da har vi hundra och sa vidare. Det ar
for mig en san dér bild utav att da lyckades vi forsta tiotalssystemets teoretiska uppbyggnad
som ar grunden till var matematik sa sjalvklart, men ur ett barns perspektiv, och alla var med
pa detta har. Vi holl pa och plockade fram vara kdppar och vi var ute i skogen och gjorde
kappar som vi tog for att kunna rakna vidare fran 99. Nar vi kom till 100 tog vi var képp och
sa gick vi vidare sa.

Han anvéande sig av ett amnesintegrerat arbetssatt den har gangen, en dramatisering av
matematiken dér eleverna kroppsligt fick avbilda tiotalssystemet.

5.2.1 Kunskap ur handen

Jan beskriver formteckning som en inledning till geometrin. Formteckning innebér att de
tecknar former sasom spiraler, och nar man blir battre pa det kan utveckla teckningen genom
att gora spiraler med en penna i varje hand. Har menar han att genom att anvanda vanster och
hoger hand 6var man dven vanster och hdger hjarnhalva. Han papekar gang pa gang vikten av
att knyta samman den teoretiska matematiken med den praktiska och ger ytterligare ett
exempel.

... kontakter bland den teoretiska matematiken och den praktiska matematiken om jag
anvander det uttrycket, sa har vi byggt hus i skolan, alltsa riktiga hus. Da har vi ju fatt
berakna hur mycket virke gar det at och sa jobbar vi med vinklar, réta ... som &r grunden for
byggandet utav pyramiderna, som sen leder vidare till Pythagoras sats och som da vi
anvande oss av nar vi byggde hus har. Och man dimensionerar mangder, man réknar ut hur
manga spikar kommer det faktiskt att ga at for att gora huset? Och det far man ju bestamma
sig for lite grann i forvag sa man inte koper for mycket eller for lite, for da far man ju ga till
jarnaffaren igen. Och att man alltsa hela tiden knyter an till den verklighet som handen kan
gripa ocksa.

Den sista meningen fran Jan ovan &r en bra representant for den pedagogik han foresprakar.
Ytterligare ett exempel pa praktiska 6vningar han ger ar att baka.

23



Sa har jag jobbat valdigt mycket med att baka. Det ar ju fantastiskt, luktar gott och man far
dta men pa vagen far man ocksa gora former. Man kan géra spiraler och man kan gora platta
kakor, man kan gora stora kakor och sma kakor, triangelkakor och bullar eller vad det nu ér.

Var upplevelse av hur man anvander matematiken i bakning handlade om mattenheterna i
receptet. Jan lagger dock mer vikt vid ké&nslan av bakandet, det sinnliga. Han ser dven
mojligheterna till att trdna form.

5.2.2 Kreativ matematik

I inledande samtal med Jan beskrev han sin undervisning som kreativ matematik. Vi undrar
vad han l&gger i det begreppet.

Ja, jag tillater mig som larare att leka lite grann och i basta fall fa de andra att leka ocksa. Jag
upplever att i var tid ar det sa oerhort inriktat pa det nyttiga och det tankemassiga i det. Pa
nat satt fora tillbaka eleverna till att livet ar lek. Om jag lyckas med det sa kan det bli ganska
mycket lattare att fa bra resultat. Den som ar glad och lycklig har mycket lattare for att lara
sig matematik an den som inte ar det.

Jan vill fa bort tanken om att matematik ar svart och trakigt. Han séger att manga av eleverna
han méter redan har en upplevelse av matematik som nagonting omdjligt, och funderar 6ver
om elevernas negativa upplevelse av matematiken kan bero pa det teoretiska upplagget pa
andra skolor.

Ndagonting som &r vart att namna i anslutning till detta ar att vi under besoket dven hade
tillfalle att tala med andra larare pa skolan. En lararinna vi motte hade sjalv flyttat fran den
kommunala skolan till en Waldorfskola nar hon bérjade hogstadiet. Da vi traffade henne hade
hon precis avslutat en introduktion infér en matematikperiod i sin sjatteklass. Hon forklarade
att de hade anvant sig av ett rep och knutit 12 knutar pa lika avstand for att gora en ratvinklig
triangel. De bada lararna forklarade att det inte ar forran langt senare, i sjunde klass som man
kommer till Pythagoras sats, vilket detta ar en forsta introduktion till. Detta kommer vi att
aterkomma till i var diskussion.

Det blev mycket diskussion kring praktiska évningar som aven var ett fokus for var intervju.
Vi var dock nyfikna pa att fa reda pa hur de arbetar med ren fardighetstraning, alltsa hur man
anvander sig av algoritmer med mera. Hann de med nagon sadan? Jan svarade att han tyckte
att det var viktigt, och att han darfor alltid borjar varje lektion med en stunds huvudrakning.
Hjalpmedel sdsom minirdknare ser han som en bov i dramat. Att det ar latt att missa
huvudréakning nar det ar sa enkelt att anvanda en miniraknare i stallet. Han séger sig inte ha
nagonting emot att anvanda miniraknare men &r inte nagon foresprakare av den. Han ansag
det sjalvklart att eleverna skulle beharska vissa algoritmer sasom liggande stolen. Hur de
tranade detta gick han inte narmare in pa.

5.2.3 Variation och luststravan
Vi kommer in pa lustbegreppet, som Lpo94 tar upp. Jan talar om vikten av variation under
lektionen. Han hoppas kunna na varje elev pa nagot satt under lektionen och menar att han

darfor forsoker att fa in olika sorters moment, sa att forhoppningsvis nagon del upplevs som
lustfylld.
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Aven om inte jag lyckas sarskilt ofta kanske, sa finns det som ett méal hos mig att varje
lektion ska innehéalla ett moment utav tanke, ett moment utav kansla och ett moment utav
vilja. Sa jag ska fa chansen att 6va in nagonting teoretiskt, att uppleva nagonting och faktiskt
gora nagonting med mina hander. Kan jag fa ihop alla de dar tre delarna sa tror jag det
vacker lusten.

Det finns manniskor som finner lust i att erévra nagonting intellektuellt, det finns sana som
upplever lust och gladje 6ver att se nagonting vackert, sa finns det de som upplever gladije
over att 6va nagonting praktiskt. Om varje lektion kan erbjuda de tre bestandsdelarna sa
vander vi oss egentligen till alla typer utav manniskor. Lustbegreppet &r ju inte en gang for
alla definierat.

... Men att jag bjuder in eleven till att de ska kunna métas utav det egna, det genom att
pedagogiken i basta fall skapar mangfald.

Han vill att man som larare ska forsoka att skapa sa mycket av sin egen undervisning och
undervisningsmaterial sjalv for att anpassa det till sin elevgrupp. Vi funderar pa om det &r
nagonting som han sjalv kommit pa eller om det finns i Waldorfpedagogiken, och han
forklarar att man kan se det som en grundstomme inom Waldorfpedagogiken.

Jan kommer in pa reflektion och hanvisar till de periodhdften som anvands. De har
periodhaftet i alla &mnen, men for att inte det ska bli langtrakigt for eleverna varierar de dven
redovisningsformer berattar han. Jan ger forslag som att halla ett foredrag, skriftliga prov som
de vi kdnner igen fran exempelvis hogstadiet namner han inte.

5.2.4 Kreativ forebild

Jan talar som tidigare ndmnts mycket om att som l&rare vara kreativ i utformningen av sin
undervisning. Han ser inte nagot hinder for att bedriva en konstnarlig undervisning dven i den
kommunala skolan, men papekar att en forutsattning for att det ska ga ar att man plockar bort
larobockerna. Léarobdcker &r nagonting som overlag anvands i sa liten utstrackning som
mojligt pa Waldorfskolor.

Sa fort jag plockar fram en mattebok och bara har den som en grund sa har man pa natt satt
snarjt in sig i detta. Da har jag mina uppgifter som jag ska losa. Jag ar duktig om jag loser
tjugo uppgifter, inte riktigt lika duktig om jag bara léser tio. L&mna boken och jobba lite
friare.

Jan ser skapandet av den egna lektionen som en fordel, trots att han tror att det forutsatter mer
jobb for honom som larare. Vi inser att det sjalvklart maste vara s att det kraver mer
planering fran lararens sida om man inte anvander sig av en ldarobok dar alla uppgifter redan
finns presenterade. Vidare talar Jan om material till lektionen:

Gor jag sjalv for da kan jag anpassa dem till precis var vi dr nagonstans och jag kan fordjupa
nagonting eller hoppa 6ver nagonting som kanns meningslost eller sa.

Jan menar alltsa att det blir lattare att individualisera undervisningen om han sjalv konstruerar
uppgifter och tar fram material.

Vi gar in lite djupare pa matematikundervisningen och Jans syn pa den. Han sammanfattar sin
syn pa matematiken i en mening, och resonerar vidare pa féljande sétt:
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Ordning, enkelhet, skdnhet, ja nastan poesi... Om jag inte haller ordning pa mina siffror nar
jag skriver utan skriver hit och dit sa blir det ju galet. Enkelhet, det ar faktiskt sa att
matematik ska gora det enklare for mig att leva. Det finns ju inget sjalvandamal utan det ar
for att jag ska kunna bygga ett hus, eller en pyramid om jag var pyramidbyggare for
femtusen ar sedan. Skdnhet, det kan man undra 6ver. Men om jag kan skapa nagon form utav
upplevelse av skdnhet som ni sdg pa de dar platonska figurerna, sa &r det faktiskt roligare att
gOra det an att bara lara sig att "Platon talade om fem platonska figurer, de var: dodekaeder
... osv. Da blir det torrt, knastertorrt, och da blir matte svart, trakigt, 16jligt, fel, jag lamnar
det helt enkelt som elev.

Matematik ska gora det enklare for mig i vardagen, sager han. Kanske, fragar vi oss, ar det dar
kdrnan ligger, nar han sager att matematik inte har nagot sjalvandamal. | skolan &r det latt att
se undervisningen i sig som anledningen till att anvanda matematiken. Om man inte far
anvanda matematiken i relation till nadgonting verkligt, hur ska man da kunna tro pa att den
behdvs? Som vi namnt i litteraturgenomgangen sa skriver Skolverket (1997) om att en
liknande problematik ocksa funnits i styrdokumenten. Matematiken har inte beh6vt nagon
motivering utan har alltid haft sin sjélvklara plats i skolan.

Men matematiken kan jag alltsa d&gna mig at att rdkna vad andra har tankt, och svara pa vad
andra har haft for uppgifter ... men jag kan ocksa skapa det helt egna.

Det &r klart att man kan inspirera till kreativitet men sen s maste jag ju vadja till den egna
basen av kreativitet som finns i varje manniska. Nagonstans sa har alla det.

Jan fragar sig hur man ska fa eleverna att bibehalla lusten till matematik, som han beskriver
som svart till sin natur. Han menar att det finns alltfor manga uppgifter som bara har ett svar
och att det ar latt att fastna i reproduktion. Da begrénsas eleverna till att svara vad andra har
tankt att man ska svara, och den egna produktionen och kreativiteten missgynnas. Han vill
darfor vanda pa fragorna, och beskriver vad han menar med detta:

Men ocksa om vi tar lite sana har grundexempel pa hur vi jobbar med matematik. Sa den
vanliga matematiken kanske &r sahar att 2+2 vad &r det Lisa? Sa blir man lite nervés och sa
kanske man kommer pa fyra! Ja det var bra Lisa. Och sa gar man visade vad ar 3+3 fragar
man Kalle och han séger 5 och da va det inte sa bra och sa Lisa som va sa duktig hon racker
upp handen igen och sager ja det va ju 6. Och da har man redan bekraftat att nagon &r bra
och nagon &r inte bra i matte och det finns bara ett svar. Da fragar vi sahér istallet, vad ar det
som kan bli 4? Ja det kan ju vara 2+2, men det kan vara 5-1, och det kan man ju fortsatta
med upp i hogstadiet ocksa, det kan vara 2 upphojt i 2. Det kan vara roten ur 16, det kan vara
7,3-3,3. 4 kan faktiskt vara ett odndligt antal méjliga svar, om vi tar det den végen ... det tror
jag &r ett grundtema i var matematik, att man i basta fall kan komma fram till att det finns
manga svar. Och det skapar lusten, det skapar nyfikenheten, det vacker fantasin, och
kreativitet. Det ar egentligen just dar den grundldggande kreativiteten ligger, att 4=... ett
odndligt antal svar.

Nar man utgar fran en helhet och sedan bestammer delarna finns det flera mojliga lésningar

och forhoppningsvis far eleverna en storre forstaelse for talens uppbyggnad. Vi lamnade
Waldorfskolan med manga nya intryck och tankar.
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5.3 Intervjusammanfattning

Aterkommande i intervjun &r begreppen sinnen, kansla, att uppleva och att det ska finnas en
mening i det som gors. Nar Jan berattar om bakning &r det inte enbart matematik pa grund av
receptets mattenheter, utan ocksa ett tillfalle att kénna och fa erfara dofter och smak. Han
anvander bakningen som ett satt att skapa former. Jan lagger mycket tyngd vid erfarenhet
under intervjun, bade att erfara genom undervisningen men dven i form av livserfarenhet.

I Jans exempel pa kreativ matematik talar han aterigen om kansla, att man tar sig tid till att
kanna efter. Vid skapandet av platonska kroppar far eleverna tid att géra dem vackra. Dock
fokuserar han inte bara pa det praktiska eftersom han menar att lustbegreppet inte en gang for
alla ar definierat. Det kravs alltsa variation, inte bara inom praktisk undervisning, utan aven
mellan praktisk och teoretisk undervisning menar Jan. Som alternativ redovisningsform
anvander Waldorfskolan sig av periodhaften som &r en av eleven skapad produkt. Han ger
aven exempel pa utstallningar eller foredrag som ytterligare mojliga redovisningssatt.

Larobdcker anvands i sa liten grad som majligt, till forman for lararens egenskapade material.
Aven lararens muntliga framstéllningar ses som mer vérdefulla an de som stér tryckta i
laromedel. Det menar han underlattar for en mer individualiserad undervisning. Vidare
framhaller han att det framjar elevernas lust att lara nar lararen visar pa sin egen kreativitet.
Jan ser matematikbocker som en féalla man latt kan fastna i, och menar att de gor
undervisningen last och torr.
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6 Diskussion

| var rapport har vi forsokt att visa pa ett arbetssatt dar matematikundervisningen kan bedrivas
pa ett kreativt och skapande satt. Matematik maste inte enbart handla om att sitta och rakna tal
i en larobok. Ett &mnesintegrerat arbetssétt som innebar att eleverna far anvanda flera av sina
intelligenser samt stimulera bada hjarnhalvorna ar nagot vi dnskar se mer av i den svenska
skolan. En stor utmaning for oss som l&rare &r att gora matematiken mer tillganglig och
vardagsanknuten for eleverna.

6.1 Maojligheter och utmaningar med &mnesintegrering

Nagonting vi funderade kring i borjan av var forskning var om det fanns belagg for en
integrering av de dmnen vi behandlar. Ganska snart upptackte vi hur bade rapporter och
litteratur om matematik efterfragade kreativitet och problemlésning, laroplanen likasa. | den
konstnarliga varlden gar asikterna ibland isar. Det finns de som anser att den skapande
verksamheten ska latas vara som den &r, och som vi namnde i var inledning sa har vi dven
tagit detta perspektiv i beaktning. Vi har dock i diskussion kommit fram till att vi inte ser
nagon motsattning i vilket perspektiv man an valjer. Vi ser att de skapande dmnena har ett
varde i sig, men vi ser dven att de innehaller matematik som kan lyftas fram i larandet. En
poang ar dock att matematikundervisningen inte allt for mycket ska inkrakta pa den rena
skapande verksamhetstiden. Som vi visat pa innehar dessa @amnen en betydligt mindre del av
undervisningstimmarna under grundskolan an de mer teoretiska &mnena. Som Jernstrom och
Lindberg (1995) uttrycker det sa finns dar alltsa risken att den vanstra hjarnhalvan over-
belastas. Vi skulle séga att risken snarare ligger i att den hogra hjarnhalvan understimuleras.
Forslagsvis skulle praktiska arbetssdtt i de teoretiska &mnena kunna fungera som en
kompensation for att strava efter en jamvikt. Skolverket (1997) foreslar en amnesintegrering
av matematikdamnet och den skapande verksamheten. De asyftar matematikdamnets behov av
tid som skal. Har kan dock problematiken med att man missgynnar de skapande
verksamheterna sitt egenvarde komma in. Vi dr alltsd av standpunkten att det istallet ar den
skapande undervisningen som, utdver sin egen amnesundervisning, borde integreras i
matematikens tid. Var instéallning &r att det skulle innebara en mer kvalitativ matematik-
undervisning.

Vi refererade i var litteraturgenomgang till Lindstroms begrepp (2002) att lara med och genom
skapande verksamhet. Vi ser att det finns fordelar i bada arbetssatten, att levandegora
lektionens innehallsstoff for att vacka lusten hos eleverna ar viktigt. Sedan kréavs att man som
larare haller kvar elevernas intresse. Vi tolkar Lindstroms idéer som att han ser konsten som
en ingang till det innehallsstoff lararen vill formedla. Har ser vi en risk i att det skapande
endast blir en lustfylld ingang som anda i slutandan leder fram till den traditionella teoretiska
lektionen. Med hanvisning till Gardners intelligenser skulle alltsd den skapande processen
endast leda fram till en lingvistiskt styrd lektion. Vi onskar istallet att den skapande verksam-
heten ibland far vara ramen ur vilken exempelvis matematiken lyfts fram. En rod trad i flera
forfattares verk tycks vara att matematiken gar att synliggéra i den skapande verksamheten.

Eftersom vi alla har olika intressen, och som tidigare namnt lar pa olika vis, ar forutsattningen
for en skola for alla att undervisningen ar varierad. Var tanke med den har rapporten har varit
att visa pa en mojlighet till detta genom de skapande &mnena. Vi anser att estetiken kan vara
en form som med en medveten pedagogisk tanke bakom kan fradmja kreativ problemlésning
och ge en sinnlig upplevelse av den abstrakta matematiken. For att bara namna nagra omraden
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sa kan exempelvis lararen bygga tankevarldar genom drama dar matematiska utrakningar kan
komma att behovas. | bildskapandet kan geometriska figurer tecknas eller varfor inte trana pa
att mala skalenligt genom forminskning eller forstoring? | musikens taktslag och dansens steg
kan vi bade hora, kdnna och réra oss till matematik.

6.2 Teorier och Waldorfpedagogiken

Det dr intressant att Jan lagger sa mycket tyngd i samhallsanknytningen i sin undervisning, da
vi tidigare har kunnat visat prov pa en Waldorflarares tankar om svarigheter med att andra
gamla hjulspar i en pedagogik med en sa stark pedagogisk inriktning. Kanske ar det sa, tanker
vi, att det ar det innehall som ska undervisas om som ar svarforanderligt, men formen som é&r
anpassningsbar? | en standigt foranderlig vérld och med unika individer i varje grupp, ar en
undervisning som bedrivs med elevernas erfarenheter som fokus snarast en forutséttning for
att god inlarning ska ske. Detta konstaterar vi bade mot bakgrund av den forskning vi fram-
tagit, samt Jans beréattelse och vara egna erfarenheter. Dock undrar vi om inte innehallet ocksa
kan behdvas omformas allteftersom varlden vi lever i férdndras, och manniskors kunskaps-
behov med den?

Deweys kritik av reproduktion i skolan stdmmer val med Jans uppfattning dar han talar om
kreativ matematik. En ytterligare asikt Waldorfpedagogiken delar med Dewey &r vikten av att
vécka lusten, och att anvanda flera sinnen. Jan ger exempel pa aktiviteter for alla fem sinnen
da han berattar om sin matematikundervisning. Da de bakar hanvisar han till bade lukt och
smak, Waldorfpedagogiken lagger tyngd pa lararens beréattelser som eleverna far hora, och de
far se matematiken bidra till att ett bygga ett hus, dar anvander kanseln da de lar med
handerna. Eleverna far alltsa bade smaka, lukta, kdnna, hora och se matematiken..

Jan sa "lustbegreppet ar ju inte en gang for alla definierat” men motséger da det han sagt om
att man vander sig till alla typer av manniskor om man far in bestandsdelarna teori, upplevelse
och praktik. Kontentan i vad han vill fa fram tycks dock vara vikten av en varierad under-
visning. Han forklarade att hans férhoppning ar att fa in de tre momenten tanke, kansla, vilja
under lektionen, moment som ar grundldggande inom Waldorfpedagogiken. Att se individen
och larandestoffet som en helhet (Dewey, 2007:107) innebér att vi maste utga fran elevens
intresse, och utforma en undervisning som gor att eleven kanner lust och nyfikenhet Gver
kunskapsstoffet. Aktivitet kravs for att lara, sdger Dewey, och for att fa eleven aktiv maste vi
som larare fanga upp intresset hos eleven for att fa denne att vilja vara aktiv, och aktivt stka
efter kunskapen. Detta ar intressant att jamfora med Jan da han ger uttryck for snarlika
tankegangar nar han talar om handens évande som till slut gor att man nar den intellektuella
kunskapen.

Anvéndandet och utvecklandet av sin kreativitet blir ytterst angeléget i och med uppfattningar
som exempelvis Ivan Malek star for (Jarlov, 1982) nar han menar att det ar just den skapande
formagan som far oss att andra var uppfattning om verkligheten.

Lindstrom (2002:109) menar att Waldorfpedagogiken kan ta stoéd i Howard Gardners tankar.
Waldorfskolorna jobbar med flera olika sinnen och ger eleverna mgjlighet att anvanda olika
intelligenser i kunskapsinhamtandet. Man fokuserar pa att ge eleverna en upplevelse av och
en kansla for innehallet och i detta ser vi ocksa kopplingar till det sociokulturella
perspektivets tankar kring vikten av laromiljéer. Om man ser eleverna som individer med
olika erfarenheter och kunskaper med sig i bagaget och skolan som en levande del av
vardagen sa skulle det falla sig naturligt att anvanda sig av amnesintegrering. Flera av vara i
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litteraturgenomgangen namnda kallor beskriver vikten av att arbeta laborativt med matema-
tiken samt belysa dess del i vardagen. Jans beskrivning av hur eleverna fick bygga egna hus
och da anvanda sig av sina matematikkunskaper for att klara av den uppgiften ar enligt oss, ett
exempel pa hur han som pedagog har byggt upp en laromiljé med verklighetsanknytning dar
det finns utrymme for skapande verksamhet. Att tolka elevens upplevelse av en sadan har
situation med hansyn till den kritik som vi lyft fram mot det sociokulturella perspektivet
genom Marton & Booth (2002) skulle lagga ytterligare fokus pa elevens psykiska tillstand.
Man far vara medveten om att utformningen av uppgifter och miljéer kan ge goda forut-
sattningar for larande men att det aven finns andra aspekter att ha i atanke.

6.3 Intervju

Den kvinnliga larare vi motte pa Waldorfskolan berattade om sin introduktion till Pytagoras
sats. Har ser vi Waldorfpedagogikens tankar om att fa en kansla for nagonting innan man gar
in pa det teoretiska. Vi tolkar det som att man ibland pa ett praktiskt sétt lagger en grund som
forst langt senare far en teoretisk forklaring. Hon inledde med en praktisk uppgift dér eleverna
fick knyta 12 knutar pa ett rep med lika langt avstand emellan for att gora en ratvinklig
triangel. Tanken med uppgiften var att ge en kansla av hur Pythagoras sats ar uppbyggd, med
det &r inte forran langt senare som eleverna far reda pa att det var Pythagoras sats de arbetade
med. Vi funderar pa om eleverna kommer att minnas denna praktiska 6vning da.

Vad vi fragar oss ar varfor man undviker att tala om det teoretiska i unga ar? Ar det vi vuxna
som forutsatter att det teoretiska kommer att uppfattas som svart och trakigt och darfor valjer
att vanta med det? Vi skulle vilja se en sammanlankning mellan de bada for att gora det
teoretiska mer lustfyllt. Som Jan sager sa dr inte lustbegreppet en gang for alla definierat och
vi har genom var forskning sett vikten av en varierad undervisning. Vi tror att man som vuxen
ska vara forsiktig med att stampla ndgonting som svart, utan istallet lita till elevernas
formagor i goda laromiljoer. Ar det vi som vuxna som har sagt att det abstrakta ar svart, eller
ar det vi som vuxna som har svart att forklara det abstrakta? Matematiken & som Jan
papekade i intervjun, till for att gora vardagen lattare for oss, och det behover eleverna fa se
aven i undervisningen.

Vi blev nyfikna pa den kvinnliga lararens upplevelse av bytet fran den kommunala skolan till
en Waldorfskola, inte minst mot bakgrund av vad vi last om Waldorfelevers asikter om
matematiken, ndmligen att Waldorfeleverna i stoérre utstrackning upplever matematik som
mindre abstrakt an eleverna fran den kommunala skolan (Dahlin m.fl. 2006:35). Hon
berattade, utan att vara medveten om var diskussion pa amnet med Jan, att hon upplevde
matematikundervisningen som mycket mer praktisk nar hon borjade pa Waldorfskolan. Till
en borjan hade hon fragat sig om de bara skulle leka, tills hon insag att hon faktiskt larde sig.
A ena sidan funderar vi pa & om hon talar val om sin upplevelse av pedagogiken for att hon
sjalv & Waldorflarare? A andra sidan, skulle hon ha valt en bana som just Waldorflarare om
hon inte sett pedagogiken som en fordel?

Jan menar att manga elever kanner en hoppléshet éver matematiken da de borjar hos honom.
Han undrar om det kan ha att géra med det teoretiska upplagget de métt pa andra skolor.
Detta pastaende finner vi stammer oOverens med forskning. Foljande citat ar hamtat ur
skolverkets rapport Lusten att lara - med fokus pa matematik:

Det ar kant sedan lange att manga har positiva erfarenheter och kan beratta om hur studier i
matematik ger rum for upplevelser av dverblick, klarhet, ménster och skdnhet. Det ger lust att
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unders6ka och upptacka mer. Alltfér manga har tyvarr negativa erfarenheter av matematik som
upplevs som meningsl6s och svar att forsta. Hos en del leder det till kanslor av misslyckande,
avstandstagande och till och med angest (a.a:10).

Da eleverna kanner att de misslyckats kan alltsa sjalvkéanslan bli lidande. Jans tankar om just
detta ligger i linje med vad Jarlov (1982) beskriver angaende kreativitet (se s.10), namligen att
det finns paralleller mellan sjalvkénslan och kreativiteten.

En viktig grundstomme vi tycker oss se i Jans berattelse ar kreativiteten, som ocksa skulle
kunna beskrivas som fantasi och méjligheter. Han vill visa pa mojligheterna i matematiken,
de oandligt manga l6sningar som gar att finna for problem. Det ar nyfikenheten infor
mojligheterna som vacker sékandelusten. For att kunna finna alla dessa mdjliga lI6sningar
maste eleverna kunna raknesatten. Han visar ocksa pa ett mycket tillitande arbetssatt genom
detta, dar han forsoker starka elevernas sjalvfortroende i matematik genom 6ppna fragor. Vad
man kan fraga sig dar dock om inte manniskan &r lat av sin natur, mojligen kan det vara sa att
man svarar det man redan kan och sedan néjer sig med det? Vad hander da med de resterande
raknesatten som man tycker ar lite svarare och pa detta satt inte behdver anvanda for att klara
uppgiften? Eller ar det sa att nyfikenheten ar tillrackligt drivande for att eleverna ska leta upp
aven de mer médosamma lésningarna?

Vi kan konstatera att Jan vill komma at ett analystankande framfor syntestankande. Att denna
typ av uppgifter dr pa frammarsch har vi upptéackt under var utbildning inom matematikamnet.

Att utga fran helheten och sedan bestamma delarna, analys, ar naturligt for barn nar de
experimenterar och utforskar tal. Matematikundervisningen déaremot har tidigare oftast
grundats pa syntes, dar barnen utgar fran delarna och soker helheten som t ex 5+3=
(NCM, 2000:199).

Vi har lyft Skolverkets kommentar till kursplanen i matematik (1997) som diskuterar faran
med en alltfor laroboksstyrd undervisning. Argumentet &r att elevernas egna erfarenheter och
forforstaelse hamnar i skymundan. Jan beskriver hur han tog tillvara pa en flickas beréttelse
av positionssystemet och gestaltade positionssystemet kroppsligt tillsammans med klassen. Vi
ser ocksa klara likheter mellan detta arbetssatt och det som Pramling & Samuelsson (1999)
foresprakar, som vi tagit upp pa sidan 11 i var rapport.

6.4 Didaktiska reflektioner

Inom det sociokulturella perspektivet talas det om verktyg som stottar tanken. Som vi namnt
ser vi den skapande verksamhetens innehall som ett verktyg for larandet. Den ger ocksa ett
sammanhang som av manga elever upplevs som lustfyllt. Att ett tydligt och relevant méte
med det abstrakta ar en forutsattning for forstaelsen av det, ar bade de sociokulturella fore-
sprakarna och Marton och Booth (1997) 6verens om. Relevansen ser vi ligger i att det ar ett
verkligt behov av matematiken som iscensatts av lararen genom de estetiska verktygen.
Tydligheten beror av hur vél lararen kan visa pa att det faktiskt ar matematik som lars. Vi
menar att det ar viktigt att medvetandegdra vad det ar man faktiskt gér och lar da man arbetar
amnesintegrerat. Detta dr en viktig aspekt som ocksa eleverna bor fa ta del av. Vi ser en
mening i att eleverna blir medvetna om vad de faktiskt lar, dels for att ta den sinnliga
upplevelsen till &nnu en niva, dels for att ge dem en mojlighet att omvardera sina
uppfattningar om vad matematik ar.
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Under vart besok i Waldorfskolan uppfattade vi inte att nagon sadan reflektion gjordes i
anslutning till lektionerna. Visserligen beréttar Jan att periodhaftet han anvander som redo-
visningsform dven ar en kalla till reflektion, vi fragar oss dock om det inte & mer av vad
Waldorffederationen skriver forklarar det som pa sin hemsida (www.waldorf.se/ped.php),
namligen en sammanfattning av intryck fran laroperioden? Vi ser hur denna sammanfattning
skulle kunna bidra till reflektion 6ver upplevelserna, men vill tilldgga att for att det ska ske
kravs att eleverna inte bara skriver vad de gjort, utan aven stéller fragan varfér. Dock har vi
inte tillrackligt mycket information for att kunna dra nagra slutsatser i denna fraga utan
lamnar det som en 6ppen reflektion.

Vi tror att det kan vara latt att som larare tvivla pa anvandandet av skapande verksamhet i sin
teoretiska undervisning. En mojlig forklaring skulle vara att fa lararstudenter tar del av
skapande verksamhet i sin utbildning. Kanske pa grund av att andra &mnen, framst de
teoretiska, premieras hogre i arbetslivet. Till foljd av bristen pa erfarenhet av skapande verk-
samhet kan vi spekulera i att det blir svart att se dess mojligheter. Vi menar att lararen maste
komma ifrdn oron dver sin formaga och resultattankandet nar det galler sitt eget skapande. Vi
efterfragar inga konstnarer till larare, daremot kan vi vara beredda att halla med om férdelen
med vad Waldorfpedagogiken talar for. En larare med ett konstnarligt forhallningssatt kan
levandegora stoffet pa ett satt som vi tror kan fanga elevernas intresse. Som Dahlin m.fl.
(2006) visar pa i sin undersokning sa tycks inte Waldorfelever uppleva matematikamnet som
lika abstrakt som elever vid den kommunala skolan. En mycket mgjlig anledning tror vi kan
vara att man i Waldorfskolan bokstavligen gor matematiken greppbar for handen, den finns
dar mitt framfor dem. Vi tror att eleverna pa Waldorfskolan som fick skapa Platonska kroppar
sakerligen lattare kommer ihag sina egna skapelser framfor en fardig presenterad platonsk
kropp, eller en tecknad platonsk kropp pa en sida i laroboken. For att kunna arbeta pa det
sattet tror vi dock att man som larare maste ha ett tillatande forhallningssatt, och sjalv inte
vara radd for sin egen skapande insats. Lararen maste se kvalitén i processen som det viktiga,
inte produkten i sig.

6.5 Fortsatt forskning

Vi skulle vilja se en langre studie i form av ett projekt eller utvecklingsarbete dar métbara
resultat av eventuella forandringar i elevernas attityder och kunskaper kan goras. For att
sakerstalla kvaliteten pa undersokningen skulle vi se det som en fordel att samtidigt jamfora
med en skola som arbetar laroboksbundet utan &mnesintegrering.
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Bilaga A: frageformular

* Hur lange har du arbetat inom skolan?

Hur lange har du arbetat enligt Waldorfpedagogiken?

Vad har du for utbildning?

Vilka aldrar undervisar du i? Har du undervisat i?

Berétta om matematikundervisningen du bedriver...

Hur skulle du beskriva en vanlig matematikundervisningssituation (specifik alder...
yngre aldrar om han har erfarenhet av det)

Ser du nagra likheter/skillnader i undervisning av olika aldersgrupper?

Hur kommer det sig att du valt detta arbetssatt?
— Vad ser du for fordelar?
— Utmaningar?

Vad innebér kreativ matematik?
— Fordelar?
— Utmaningar?

Beréatta om en undervisningssituation dar du integrerar matematik och skapande
verksamhet?

Pa vilket satt genomsyrar Waldorfpedagogiken din undervisning?

Laroplanen foresprakar lust att lara, vad betyder det begreppet for dig?

Hur arbetar du for att fa eleverna att kanna lust att lara?
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