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Syfte
Syftet med undersdkningen var att ta del av olika undervisningsformer av kreativ art i matematik for att belysa
hur undervisningsformerna kan ta sig uttryck, dess méjligheter och eventuella hinder.

e  Hur motiveras behovet av alternativa kreativa arbetsmetoder i matematik?
e Vad ar karaktéristiskt for dessa metoder?
e Vilka mojligheter och hinder ser de larare som valt att tillimpa dem i sitt arbete?

Metod
Vi har anvant oss av en kvalitativ undersékningsmetod dér tre larare har intervjuats.

Resultat

Vart resultat visar att en kreativ arbetsmetod i matematik kan skapa méjligheter for samtal och ett lustfyllt
larande. Arbetsformen kan ses som ett redskap for att konkretisera matematikens abstrakta innehall.
Arbetsformen kan aven bidra till att gruppsammanhallningen och samarbetet starks hos eleverna. Att arbeta
kreativt med matematik framjar ocksd leken och dess moéjligheter for larande. Det framgéar ocksa att
matematikboken inte ska uteslutas i undervisningen, utan bor ses som ett komplement.

Betydelse for lararyrket

Att alla elever ar olika och darmed har olika forutsattningar &r nagot som lararutbildningen lagger stor vikt vid.
Nér det kommer till alternativa metoder for inlérning i matematik och évriga &mnen, géller samma sak. Alla
elever ska ha ratt att ta in kunskap pa det satt som han/hon har lattast for. Att som larare vara medveten om de
mdjligheter som en kreativ matematikundervisning kan ge, gor det mojligt att mota eleven dar denne befinner

sig.



Forord

Vér allra forsta foreldsning pa lararutbildningen hélls bland annat av Lars-Ake Kernell. Han
tog upp konsten av att lyckas mota elevers skilda kunskapsnivaer och samtidigt finna balansen
I sin undervisning. Foreldsningen har hos oss sedan dess héngt kvar som en Gvergripande
mantra for vad lararyrket handlar om. Vara erfarenheter fran var verksamhetsforlagda
utbildning har medfort att vi sett ett stort behov av alternativa metoder for inlarning. Eleverna
ar inte bara olika och befinner sig pa olika kunskapsnivaer, de har &ven olika satt och
strategier att ta in kunskap pa. Med hjalp av alternativa metoder for inlarning i sin
undervisning kan man som larare kanske fa storre majlighet att finna den balans Kernell
pratar om. | ett amne som matematik finner vi det extra intressant att fa in alternativa
inlarningsmetoder som komplement i undervisningen, eftersom matematikundervisningen
ofta tenderar att besta av rakning i matematikboken.

Under den tid som vi tillsammans har skrivit denna uppsats har vara tankar och asikter stots
och blots. Vi har stott pa olika hinder i skrivprocessen som vi tillsammans tagit oss igenom
och tagit lardom av. Tack vare att vart gemensamma estetiska sinne och vart intresse for
svenska spraket har vi haft manga fordelar i bade val av uppsatsamne och i skrivprocessen.
Var egen process med att skriva en uppsats har varit en larorik och rolig period for oss bada,
da vi upptackt hur vara intressen och varderingar ar mycket lika. Uppdelningen av arbetet har
for oss fallit sig naturlig och varit jamnt fordelad. Delar av uppsatsen har vi skrivit gemensamt
som till exempel syfte, fragestallningar, diskussion och resultat, medan 6vriga delar fallit sig
naturligt att dela pa. Vi har upptack under skrivprocessens gang, att var tid pa Goteborgs
universitet pa institutionen for svenska spraket har satt sin pragel pa vart satt att uttrycka oss i
text. Vilket har medfort att vi har svart att sarskilja det som skrivits i detta arbete. Effekten av
detta ar att vi upplever att texten blivit till en helhet.

Vi vill tacka alla dem som hjélp oss att ro i land denna uppsats, de tre intervjuade lararna som
delat med sig av sina arbetsmetoder och inspirerat oss till att sjalva vilja arbeta med en kreativ
undervisningsform. Vi vill rikta ett speciellt tack till var handledare Mona Hallin som vaglett
0ss pa sitt lugna och humoristiska satt och lotsat oss mot vart slutmal.

Goteborg, 12 maj 2011

Laila Ericsson och Sofia Nordh
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1. Bakgrund

1.1 Inledning

Vara erfarenheter fran var verksamhetsforlagda utbildning (vfu) har visat att undervisningen i
matematik fortfarande praglas av ett traditionellt undervisningssatt som till stor del bestar av
rakning i matematikboken, trots nya teorier om ldarande. Vi upplever att denna typ av
undervisning inte fungerar fullt ut for alla elever. Vi ser att det finns ett stort behov av
alternativa inlarningsmetoder som komplement i matematikundervisningen. Det finns elever
som har koncentrationssvarigheter och som darfér har svart att tillgodogora sig kunskap
genom ett stillasittande och sjalvstandigt arbete. Det finns ocksa elever som har problem med
att tolka och konkretisera matematikens abstrakta form pa grund av for mycket sjalvstandigt
arbete i matematikboken. Detta kan orsaka att problem uppstar genom att eleverna lar sig
hemmagjorda strategier for att finna svar pa en uppgift som skapar omvagar for dem. Detta i
sin tur mynnar ut i atervandsgrander nar matematiken senare kommer till en mer avancerad
niva. Resultatet kan bli en negativ instéllning till matematik och lasningar i att man inte kan.

| Att rakna med barn (1999) bekraftar forfattaren vara iakttagelser da hon skriver: *[...] som
pedagog géller det att hela tiden hjélpa dem med bra strategier. Vid standiga misslyckanden i
matematiken blockerar barnet sig och kommer inte vidare” (Ljungblad, 1999:26). Forfattaren
skriver ocksa: “Alla deras misslyckanden har gjort att de kédnner sig ’dumma’, vilket
naturligtvis lett till att de har mycket negativa attityder gentemot matematiken” (Ljungblad,
1999:27). Néar undervisningen till stor del bestar av att rdkna i matematikboken ar det latt att
eleverna kommer pa villovagar i sin matematiska utveckling. Vad finns det da for végar att ta
for de elever som finner matematiken snarig och ibland ogenomkomlig? Rigmor Lindo
skriver att barn har flera olika strategier att ta in kunskap pa. Hon betonar vikten av skapande
aktiviteter ”En direktupplevelse som gar via kanslan till intellektet kan fordjupa kunskapen
[...]” (Lind®, 2002:103).

Skolverkets nya laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 11) tar
ocksa upp vikten av att det ska finnas en mangfald av inlarningsformer. De skriver att:
Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett
larande dér dessa former balanseras och blir till en helhet” (Skolverket, 2010:6). Att just
skapa utrymme for en mangfald av kunskapsformer i skolans &mnen, har vi upptéckt ar ett
aterkommande uttryck som belyses i saval styrdokument, litteratur och forskningsrapporter.
Utifran denna reflektion borjade vi fundera pa hur denna mangfald kan ge uttryck i ett &mne
som matematik och vilka méjligheter som finns med en arbetsmetod som innehaller dessa
delar?

Hur man ser pa matematikinlarning har med tiden forandrats. Forr lag fokus pa att
automatisera raknestrategier utan att behdva forsta matematikens komplexitet och helhet. Idag
ser synen pa matematikinlarning annorlunda ut. Att pa basta satt tillagna sig matematiska
kunskaper handlar om att konstruera, konkretisera och upptacka matematiken ur meningsfulla
sammanhang. Det géller att helt enkelt kunna koppla matematiken till sin egen verklighet,
dels genom sin egen kansla, dels tillsammans med andra. Var syn pa matematikinlarning idag
har medfort att innehallet i laromedel, undervisning, uppféljning och styrdokument ser helt
annorlunda ut (Boesen, 2007:1). | dag finns det en forandrad syn pa matematik, som é&r att
arbeta mer kreativt i matematikundervisningen. Larare som tagit till sig den fordndrade synen
och som undervisar kreativt med matematik, ar l&rare vi tagit hjalp av i detta arbete.



1.2 Begrepp

Denna uppsats tar upp olika perspektiv pa kompletterande metoder for inlarning inom ramen
av en kreativ matematikundervisning. L&rarna i denna undersokning anvander och varierar
olika begrepp som namnger deras arbetsmetod. Begrepp som fri, skapande, kreativ, estetisk
och laborativ behandlas och star darfor som synonymer for kreativitet i denna uppsats.

1.2.1 Kreativ matematik

Vad menas da med kreativ matematik? Kreativ matematik ar inget vedertaget begrepp, utan
ett begrepp som vi har valt att anvanda oss av da lararna i undersokningen anvander sig av
detta begrepp nar de beskriver sitt satt att undervisa i matematik. Med kreativ matematik
menar vi da en arbetsform dar olika estetiska uttryck och dar dven samtalet far ta plats i
matematikundervisningen. | rapporten Kultur och estetik i skolan (2003) beskriver man estetik
som ett flertydigt begrepp. Estetik betyder bland annat att man tar in kunskap via sina sinnen,
att formen har betydelse for skapandet, att begreppet har en social struktur och att vi tolkar var
varld genom olika estetiska uttryck och intryck” (Aulin-Grahamn & Thavenius, 2003:131).

Begreppet kreativitet star enligt Nationalencyklopedin (www.nationalencyklopedien.se) for
“formaga till nyskapande, till frigorelse fran etablerade perspektiv; att se verkligheten med
nya 6gon” (NE). Att se med nya 6gon pa hur matematikinlarningen bor utévas kommer har att
belysas. Begreppet kreativ matematik star i denna uppsats for en matematikform dar olika
alternativa kreativa inlarningsformer far ge uttryck i ett amne som matematik.
Inldrningsformerna uttrycks bland annat genom lek, musik, bild och laboration i matematiken
och dess lara.

1.3 Syfte och fragestallningar

Eftersom vikten av att eleverna ska fa ta del av estetiska uttryck i skolundervisningen ar nagot
som omnamns i styrdokument och forskning i &mnet, finner vi det intressant och aktuellt att
studera en undervisning dar estetiska uttrycksformer far ta plats. Vart syfte var helt enkelt att
ta del av de majligheter som fanns med en kreativ arbetsform. Resultatet i var undersokning
kommer vi att relatera till litteratur, forskning och styrdokument som ror Kreativitet och
estetik inom pedagogiken.

Malen i kursplanen i matematik star det att: ”Matematisk verksamhet ir till sin art en kreativ,
reflekterande och problemldsande aktivitet [...]” (Skolverket, 2010:31). Vi har tagit hjélp att
larare som ser malen som sjalvklara och lagger darfor upp sina lektioner efter dessa. Deras
satt att anvanda sig av kreativitet och estetik i sin undervisning har givit oss tillfalle att fa
studera mojligheterna med en kreativ arbetsform.

Med utgangspunkt i ovanstaende syfte vill vi veta foljande:
e Hur motiveras behovet av alternativa kreativa arbetsmetoder i matematik?

e Vad &r karaktaristiskt for dessa metoder?
e Vilka mojligheter och hinder ser de larare som valt att tillampa dem i sitt arbete?



1.4 Disposition

| kommande kapitel tar vi upp de teoretiska utgangspunkter och den tidigare forskning vi
finner relevant och som vi kopplar till vart arbete. Aven en kort historik om larande
presenteras har. Sedan foljer metoddelen dar vi beskriver det tillvdgagangssatt och den
forskningsansats vi anvant oss av i var undersokning. Urvalsgrupp, etiska principer och
undersokningens tillforlitlighet presenteras ocksa i denna del. Vidare foljer vart resultat dar vi
redogor for det material som framkommit i intervjuerna av lararna i urvalsgruppen. | analysen
belyser vi resultatet i relation till teoretiska utgangspunkter, tidigare forskning samt
styrdokument. Efter detta foljer en diskussion dar delar av vart resultat tillsammans med vara
egna tankar diskuteras. Darpa gor vi en reflektion éver den metod vi anvant oss av, forslag till
fortsatt forskning samt vilken relevans uppsatsen har for lararyrket. Vi avslutar uppsatsen med
ett aterknytande slutord.



2. Teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning
| detta avsnitt kommer vi att presentera de teoretiska utgangspunkter samt den tidigare
forskning som vi utgatt ifran i vart arbete.

2.1 Teoretiska utgangspunkter

Det finns flera olika perspektiv pa larande som vi finner relevanta for var undersokning:
sociokulturellt perspektiv, konstruktivism, fenomenografi, och den progressiva pedagogiken.

2.1.1 Sociokulturellt perspektiv

Det ar genom leken alla manniskor ar kreativa och det &r denna kreativitet manniskan
anvéander sig av for att konstruera nytt, menar den ryske pedagogen och psykologen Lev
Vygotskij (1995:9).

Vygotskij (1896-1934) som &r forgrundsfiguren inom den sociokulturella teorin lade stor vikt
vid spraket och barnets sociala miljé. Han menar att barnets utveckling hanger samman med
den miljé som den vuxit upp i. | boken Lust- och undervisningsbaserat larande (Kullberg,
2004) skriver forfattaren om Vygotskijs teori: ”Vygotskij framhaller att sprak, det talade, det
skrivna men &ven bildspraket och kroppsspraket, utgor sociala redskap for manniskans
kommunikation” (Kullberg, 2004:131). Dessa sociala redskap och artefakter som VygotsKij
asyftar ses som medierande, en slags formedling som gar genom spraket och de materiella
redskapen. Spraket, ar enligt detta teoretiska perspektiv, det viktigaste medierande redskapet
och det ar genom spraket och i interaktionen med andra som larandet sker. Det framhalls
ocksa att det inte bara ar genom spraket och kommunikationen larandet sker, utan nar tankar
och erfarenheter delas med andra. Elevernas olika erfarenheter, tankar och fardigheter byts
och larandet blir i interaktionen ett dmsesidigt larande (Dysthe, 2003:45ff.).

Vygotskij har daven poangterat att spraket har ett dubbelt syfte, dels indt genom tanken, dels
utat genom kommunikationen. Spraket blir pa sa sétt en brygga mellan den egna tanken och
den kommunikation som sker med andra. Denna kommunikativa anvéndning ar en av de
centrala aspekterna i det sociokulturella perspektivet (Dysthe, 2003:45 ff.).

| det sociokulturella perspektivet lagger man ocksa vikt vid att larande inte bara handlar om
att ta till sig information, utan att kunna tillagna sig kunskapen pa ett deltagande satt. Saljo
skriver om hur Vygotskij papekar att larandet i skolan sker fran helhet till delar och inte som
det borde ske, fran delar till helhet. VVygotskij sager ocksa att larande bestar i att barnet forstar
delarna i helheten. Han menar att det ar viktigt att barnen kan koppla samman de abstrakta
och teoretiska begrepp som de i skolan presenteras for, med den verklighet som de lever i.
Genom att barnet deltar i olika praktiker skapas kunskap da barnet agerar i dessa olika
situationer, larandet blir ett situerat larande (Saljo, 2003:86f.).

2.1.2 Konstruktivism

Inom det konstruktivistiska perspektivet, dar Jean Piaget (1896-1980) ar den framste
foresprakaren betonar man lararens roll som en person som “tillhandahéller erfarenheter som
gor det mojligt att for eleverna att skapa mening” (Claesson, 2002:27). For Piaget |ag intresset
i att studera pa vilket satt manniskan lar sig och menade att genom att inga i ett sasmmanhang
skapar manniskan forstaelse. Piaget delade in kunskapsutvecklingen i olika stadier da han sag
hur barn lar sig genom préva for att utforma sin egen bild av verkligheten. Han sag ocksa att
barnen pa ett lattare satt kunde klara de uppgifter som var meningsfulla, som de hade tidigare
erfarenhet av och som ingick i ett meningsfullt sammanhang, an de uppgifter som de aldrig
forr hade erfarit. Genom att forsta hur eleven tanker blir lararens uppgift att skapa mojligheter
for eleven att konstruera ny kunskap med hjalp av elevens tidigare erfarenheter. Pa sa sétt
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laggs den nya kunskapen till den redan befintliga och ny kunskap konstrueras (Claesson,
2002:25ff.).

Séaljo understryker att “konstruktivism innebdr en betoning av att kunskap &r nigot som
manniskor aktivt skapar, det ar inget som finns som en fardigférpackad storhet som man kan
ta till sig” (Sljo, 2003:80).

Marton och Booth (1997) skriver:

"Piaget was a constructivist. He did not assume that knowledge exists 'out there', ready made,
and that we somehow 'take it in' from the environment. ...According to Piaget, knowledge is
constructed by the individual through her act, through her interaction with the environment,
by the means of the complementary adaptive mechanism of accommodation (in which the
individual adjusts to the environment) and assimilation (in which the environment is adjusted
to suit the individual). In this process progressively more advanced levels of knowledge
evolve" (Marton & Booth, 1997:6 f.)

Tva vasentliga delar i larandet som Piaget ansag vara grundlaggande ar assimilation och
ackommodation skriver Séljo och forklarar begreppen assimilation som en process da ™[...]
maéanniskan tar in information medan ackommodation upptrader nér det vi erfar inte stimmer
overrens med vad vi forvéantat oss” (Sdljo, 2003:81). Vidare skriver Sdljo om hur Piaget
uttalat sig om att eleven hindras i sin forstaelse da undervisningen endast innehaller verbala
moment och foresprakar en elevaktiv undervisning. Piaget menade att larandet framjades da
eleverna fick uppleva naturen, och det var genom upplevelsen eleverna fick insikt. Det var
ocksa viktigt att eleverna i upplevelsen inte blev tillrattavisade av en vuxen. Piaget sag barnet
som ett driftigt barn som proévar sina erfarenheter genom experiment och nyfikenhet, vilket
leder till att barnet konstruerar ny kunskap med hjélp av den tidigare kunskapen. Barnet drivs
framat i sitt kunskapande av sin vetgirighet och sina intressen (Séljo, 2003:80ff.)

2.1.3 Fenomenografi

Kunskap skapas da eleven erfar nagot nytt genom variation, &r en central tanke inom det
fenomenografiska perspektivet. De fenomenografiska tankegangarna, dar pedagogikprofessor
Ference Marton vid Goteborgs universitet, ar en av de framsta foresprakarna ar grundtankarna
att erfara handlar om hur vi, som manniskor, urskiljer olika fenomen pa olika satt. For att
kunna erfara och urskilja maste man ha upplevt nagot, menar Carlgren & Marton i Larare av i
morgon (2007), vidare skriver forfattarna “att erfara ndgot innebér att urskilja delar och
helheter, aspekter och relationer” (Carlgren & Marton, 2007:133).

Genom att utga fran en problembaserad undervisning dar eleven skaffar sig kunskap om hur
problemet ska l6sas istéllet for den mer &mnesinriktade kunskapen dar man istéllet inriktar sig
pa hur kunskapen kan praktiseras pa problemet, erfar eleven nya dimensioner i larandet. Det
ar variationen av elevernas satt lara och forsta som &r det centrala. Inom fenomenografin &r
larandeprocessen viktigare &n hur mycket eleven lar sig. (Carlgren & Marton, 2007:120ff.).
Marton & Booth skriver att det ar nar eleven urskiljer nagot nytt fran det som redan ar kant
som larande sker, att se delarna i helheten. Dartill menar Marton & Booth att det inte ar
tillrackligt att bara urskilja delarna fran helheten, utan eleven maste ocksa kunna urskilja
relationerna mellan helhet och sammanhang samt relationen mellan delarna i helheten. De
menar att det maste till ett sammanhang for att eleven skall kunna uppleva och erfara (Marton
& Booth, 2000:118 ff.).
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2.1.4 Den progressiva pedagogiken

| John Deweys (1859-1952) teori star erfarenhet i fokus. Han menar att erfarenheten,
tillsammans med det nya som eleven lar sig, skapar en ny erfarenhet som ligget till grund for
nytt larande och néasta nya erfarenhet. Dewey framholl ocksa att erfarenheterna alltid tillkom i
moten som kunde vara ’[...] mellan individer, mellan individ och féremél och mellan individ
och samhille” (Dysthe, 2003: 135).

Saljo belyser hur John Dewey ansag att larandet ar demokratiskt och bygger pa ett samspel
mellan larande och utbildning. John Dewey med sina rotter i den pedagogiska inriktningen
progressivismen, formulerade den kanske mest kinda formuleringen “learning by doing”
(Saljo, 2003:73), att lara genom att handla. Dewey menade att “ldrandet maste vara en
intellektuell och kommunikativ process genom vilka manniskor aktivt tillagnar sig samhallets
erfarenheter” (Séljo, 2003:74). Dewey betonar betydelsen av det deliberativa samtalet, dir
olika perspektiv och asikter byts genom samtal. Eleven undersoker, argumenterar och
experimenterar med hjalp av varandras olika asikter och perspektiv. Likt Vygotskij framhaller
Dewey att kommunikationen &r viktig for kunskapsinhamtningen och betonar att samtalet i
interaktion med andra leder till ny kunskap (Saljo, 2003:72f.).

Larandet som ett mekaniskt reproducerande leder inte till kunskap menar Dewey, utan sag
larandet som en process dar kommunikationen stod som en central del. Dewey var kritisk till
synen pa barnet som ett tomt ark som skulle fyllas och ansag att barn under sina tidigaste ar
lar pa ett omedvetet satt, ett informellt larande. Dewey anvéande sig av en metafor for att
forklara barns ldrande och pastod att ™’[...]sinnet behdver niring 1 lika hog grad som kroppen
och den maste erbjudas i sddan form att barnets aptit vicks” (Dysthe, 2003:133).

Dewey ansag att skolan maste utvecklas i samma takt som samhallsutvecklingen. Hans tankar
var att allmanbildningen maste héjas for att manniskan behovde fa specifika kunskaper inom
olika kunskapsomraden i och med en okad efterfragan pa yrkeskompetens. Dewey ansag
ocksa att manniskan var en sjéalvstandig och en ansvarstagande individ som kunde, genom en
mangsidig utbildning, utvecklas till ansvarstagande samhéllsmedborgare med en demokratisk
samhallssyn. Ménniskan utvecklas genom utbildning och skolan bidrar till att det sker en
utveckling i samhallet menar Dewey (Saljo, 2003:73f.).

2.2 Historik

Att arbeta pa ett kreativt och varierat sétt ar inget som endast hor den moderna litteraturen och
skolan till. Redan under bdrjan av 1900-talet fanns det tankar om ett kreativt arbetssatt i
matematik. Vilket vi vill visa genom ett citat frdn smaskollararinnan Anna Kruses
lararhandledningsbok Askadningsmatematik fran 1921 dér hon skriver fljande: ”Skulle man
icke &ven har forsoka gora barnen till sjalvstandiga upptéckare? Skulle man icke kunna utbyta
det reproduktiva arbetet mot ett mera skapande sadant?” (Kruse, 1921:9).

Hur man ser pa manniskans satt att ta in kunskap har varierat under tidens lopp. I borjan av
1900-talet vacktes intresset for hur ménniskan tar sig an matematiska problem. 1922 kom
Edward Thorndike ut med skriften The Psychology of Aritmetic som innehdéll hans studier om
hur manniskan tanker. Thorndike blev hdrmed grundaren av associationsteorin.

Associationsteorin innebar att man ser pa manniskans kunskapande som nagot som fods
genom misslyckanden. Det &r via misslyckandet som vi far lardom om vad som fungerar eller
inte. Thorndike menade att kreativiteten och skapandet till nya lardomar har ingen betydelse
for matematikinlarningen, utan att kunna l6sa en matematisk uppgift handlar endast om
traning genom ett antal forsok och misslyckanden (trial and error). Thorndikes teori hade stor
paverkan pa hur matematikundervisningen skulle komma att se ut. An idag lever denna syn pa
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matematikinlarning kvar i vara klassrum. Det mekaniska raknandet dar det endast handlar om
att fa korrekt svar pa kortast tid, lever kvar trots en helt annan syn pa kunskap om vad
matematikinlérning handlar om (Ahlberg, 1995:18ff).

Behaviorismens inflytande pa matematiken

Ett antal ar efter att associationsteorin haft sitt faste i synen pa matematikinlarning kom
behaviorismen. Behaviorismen har sitt ursprung i associationsteorin, men med en mer
psykologisk ansats. Experimentalpsykologen Skinner ar den behaviorist som kom att paverka
undervisningsmaterialet i skolorna. Han sdg genom sina experiment att djur genom traning
kunde lara sig med hjélp av beléning. Fokus ligger pa beloningen och analysharheten i denna
teori. Skinner utvecklade teknologiska undervisningsmaskiner som gick ut pa att man genom
mekanisk inlarning var tvungen att uppna en viss kunskapsniva for att lyckas fa en beloning.
Nar eleven svarat ratt belonas denne och pa sa satt triggas till att fortsatta. Under 70-talet
producerades larobocker som utformades efter Skinners teori. Dessa bocker finns kvar och
anvand an i dag i vara skolor, men teorin i sig har inte samma inflytande. Idag finns det dock
en del pedagogiska dataspel som utformas efter en behavioristisk syn pa inlarning dar
beléningen snarare blir malet an kunskapen (Ahlberg, 1995:23).

For att fa bort de spar som behaviorismens beloningsformade undervisning lamnat efter sig,
startades en rad olika projekt. Ett av dessa projekt var PUMP-projektet (Processtudier av
undervisning i matematik och psykolingvistik) som leddes av Wiggo Kilborn. | projektet
anvandes bland annat matriser som kunde visa vilka specifika fardigheter som behovs for att
l6sa olika matematiska uppgifter inom aritmetiken. Denna metod visade att ett flertal elever
inte hade de kompetenser som kravdes for att 16sa uppgifterna. Syftet med Kilborn projekt var
bland annat att ldgga mer fokus undervisningssituationen &n pa den mekaniska
beldningsundervisningen som radde i skolorna (Ahlberg, 1995:24ff.).

Forskarna Frank Lester (1985) och Alan Schoenfeld (1985) ar tva forskare som gjort analyser
och undersokningar om manniskans matematiska problemldsningsformaga. Det ar ett flertal
olika forhallanden som spelar roll for problemlésningsformagan i matematik, menar dessa
forskare. Att ha val utvecklade kunskaper i matematik ar inte tillrackligt for att kunna tanka
matematiskt. Det ar snarare en god formaga att ta tillvara pa redan kand kunskap och att vara
anpassbar i sitt tinkande som ar framgang till god matematiskt tankande (Ahlberg, 1995:28).

Pé senare tid har fenomenografin fatt betydelse pa hur vi ser pa larande. “Fenomenografins
syn pa larande leder till att undervisningen maste ta sin utgangspunkt i hur eleverna forstar
undervisningsinnehallet och vidare till att elevernas tankar och skilda uppfattningar ska
synliggoras och tematiseras 1 undervisningen” (Ahlberg, 1995:33).

2.3 Tidigare forskning

Det finns flera studier som behandlat matematik och larande. Vi har hér valt att presentera den
tidigare forskning som ar gjord och som vi anser vara relevant for uppsatsens amne. Vart
amne beror kreativitet och matematikinldrning. Litteraturen och studierna i arbetet har vi
kommit i kontakt med genom kurslitteratur och refererande litteratur i &mnet matematik.

2.3.1 Att se utvecklingsmdjligheterna i barns larande

Ann Ahlberg, docent i pedagogik och specialpedagogik vid Goteborgs universitet, har i sin
forskning studerat undervisning och barns larande i matematik. Ahlberg menar att lararens
attityd till &mnet har stor betydelse for hur undervisningen utformas. | sin artikel Att se
utvecklingsmojligheter i barns larande (Ahlberg, 2000:9 ff.) framgick att det i forskolan &r
mer naturligt for barnen att lara sig matematik genom fantasi och lek, medan nér barnen
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borjar skolan sker en fordndring och undervisningen blir skolinfluerad”. Vidare skriver
forfattaren hur kursplaner i saval i Sverige som i andra lander betonar vikten och fordelarna
med att eleverna ges mojlighet till matematisk problemlésning genom att kritiskt granska,
argumentera och diskutera. Redan under forsta skoldren &r det av stor vikt att eleverna
tillagnar sig grundldggande matematik genom att utveckla ett intresse, sjdlvfortroende och en
tillit till sin egen formaga att lara” (Ahlberg, 2000:18). Malet ar att “eleverna skall bli
"kunskapare’ och utveckla formégan att ldra sig matematik och anvinda matematik i olika
situationer” (Ahlberg, 2000:18).

Vidare beskriver Ahlberg hur det i vart samhélle genom tiderna funnits manga olika
uppfattningar om vad matematikkunnande ar och hur matematikundervisning bér bedrivas.
Forfattaren klarlagger att det spelar en stor roll i vilka kontexter manniskan befinner sig i nar
hon anvénder sig av matematik och vilken roll situationerna spelar for hur ménniskan tanker
och handlar. Nytankande inom matematikundervisningen kan vara svart att inféra, menar
Ahlberg, da det finns en forestallning att bara ett fatal manniskor med viss intelligens har
matematiskformaga. Léarare som anvander sig av en alternativ matematikundervisning har
svart att fa fortroende av foraldrar eftersom den skiljer sig fran den matematikundervisning de
sjalva &r bekanta med (Ahlberg, 2000:19 f.).

| sin forskning pavisar Ahlberg, med stéd av en internationell undersékning’ att elever garna
anvinder sig av matematikboken ndr de rdknar. Somliga larare anser att “matematik i
forhallande till andra skoldmnen é&r ett enkelt &mne att undervisa i” (Ahlberg, 2000:21).
Ahlberg staller sig fragan varfor och klargor samtidigt att larare i skolan har olika
undervisningssétt, men i en del fall dr det ’den traditionella l&roboksbundna undervisningen”
(Ahlberg, 2000:21) som ligger till grund fér undervisningen, vilket forfattaren staller sig
kritisk till. Ahlberg menar att laroboken bor och kan vara ett komplement till och stod i
undervisningen.

Att anvanda sig av en alternativ matematikundervisningsmetod, stéller krav pa lararen genom
att denne maste ha ett organiserat och strukturerat arbetssatt samt en undervisning med tydliga
mal, menar Ahlberg. | forekommande fall finns fragor lararen bor stilla sig: “Vad skall
barnen lara i matematik de forsta skolaren? Vad kan vi arbeta med tillsammans i klassen?
Vad kan barnen sjalva ta ansvar for och arbeta med i egen takt? (Ahlberg, 2000:21).

Nar de sma barnen borjar skolan far de oftast en matematikbok, vilken de & mycket
angeldgna att fa arbeta i och tycker att det &r roligt och spannande att fa anvanda, skriver
Ahlberg. Barnen mots av siffror, tal och begrepp, vilka alla ar abstrakta, men som alla barn
inte alltid klarar av att konkretisera sjalva da de inte har erfarenhet av dessa sedan innan.
Ahlberg framhéller att ”de traditionella bockerna kan distansera barnen fran den praktiska
anvandningen av matematik och underbygger inte alltid barnens forstaelse av matematiska
begrepp. Dessutom forstarker kanske boken manga barns uppfattning att matematik ar nagot
som man ldr sig enbart genom att rédkna i laroboken ” (Ahlberg, 2000:22).

Istallet for att lara ur boken maste larandet ske genom att eleverna far préva, experimentera
och laborera for att tillagna sig forstaelse och egna erfarenheter. Den matematik som eleven
tillagnar sig pa detta satt, gor att denne kan satta ihop och forstd abstrakta matematiska
begrepp som eleven kan tillampa i sitt fortsatta larande, menar forfattaren (Ahlberg, 2000:22).

'Ljung & Pettersson (1990) Matematiken i nationell utvardering. Kunskaper och fardigheter i
arskurserna 2 och 5. Primgruppen rapport 5. Stockholm: Hogskolan for lararutbildning
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Né&r eleverna moter de abstrakta begrepp som matematiken &r uppbyggd av finns det risk att
eleverna tappar sjalvfortroendet och lusten att lara matematik. Dessa méten ar kritiska, menar
Ahlberg, och poangterar vikten av att ta tillvara dessa méten och gora dem till meningsfulla sa
att eleven utvecklar ett vardefullt larande. Genom att resonera och ta del av varandras
erfarenheter kan eleven utveckla ny kunskap och fa forstaelse och insikt for nya matematiska
begrepp. Det r viktigt att man som larare lyfter fram att eleverna moéter matematik i vardagen
och att matematik inte enbart bestar av att rakna uppgifter i boken. Vardagsmatematiken gor
sa att matematiken blir synlig pa ett konkret sétt och slar hal pa de forestallningar som finns
om matematik i dag (Ahlberg, 2000:63ff.).

Ahlberg tar ocksa upp datoranvandningens betydelse. Datoranvandningen i undervisningen
har pa senare tid kommit att blivit allt vanligare. Med datorns hjalp kan eleverna exempelvis
fa den specifika hjéalp de behdver i ett visst matematiskt omrade. Datorn kan da ses som ett
verktyg for individualisering. Att anvanda sig av datorn som ett redskap i undervisningen kan
medfora att elevernas intresse for matematiken starks (Ahlberg, 2000:91ff).

2.3.2 Att stimulera barns intresse for och upptéackter i matematik

Berit Bergius och Lillemor Emanuelsson, bada lagstadielarare och lararutbildare, framhaller
likt Ahlberg i sin artikel i Namnaren Tema (NCM, 2000), att det i lararrollen ingar ocksa att
utmana eleverna med fragor, uppmuntra dem att forklara och diskutera méjliga I6sningar,
stimulera dem att se vardet av kunskaper i matematik, géra egna upptackter och soka
kunskaper” (Bergius & Emanuelsson, 2000:146). Vidare menar forfattarna att lararen har en
framtradande roll nér det géller attityden till och intresset for matematik i skolan. Det &r
viktigt att lararen tar tillvara den matematiska kunskap eleverna har for att vidareutveckla
denna. Detta for att starka elevernas sjalvfortroende i ett amne som for manga elever kan
uppfattas som komplicerat redan fran borjan. Sjalvfortroendet starks genom att lata eleverna
?[...] fa tilltro till det egna tdnkandet, bli sjdlvstindigt, vaga std for sina asikter och
argumentera[...]” (Bergius & Emanuelsson, 2000:146). Lararen har en skyldighet att bista
eleven sd att dennes kunskaper och larande uppfyller de mal som eleven, enligt
styrdokumenten i amnet, forvantas uppfylla menar forfattarna (Bergius & Emanuelsson,
2000:146).

Hjalp for lararen, da det galler att bistd eleverna i dess kunskaper for att uppna de i
styrdokumenten forvantade mal, kan vara att uppmarksamma och samtala med eleverna om
deras matematiska forforstaelse. Genom att anpassa undervisningsformen till innehallet blir
matematikundervisningen meningsfull, anser Bergius & Emanuelsson. Ett problematiserande
arbetssitt kan 0ka elevernas intresse och lust att ldra. I sin studie skriver forfattarna [d]et
handlar om att ta tillvara pa barns kreativitet och forestallningar och att tillféra och utveckla
kunnande” (Bergius & Emanuelsson, 2000:150).

2.3.3 Att skapa mojligheter att forsta

Aven Olsson tar upp hur undervisningen i matematik utdvas och pa vilket sétt undervisningen
borde utdvas. Ingrid Olsson, lararutbildare vid Mitthogskolan i Hé&rndsand, betonar i
Namnaren Tema (2000) “nodvéndigheten av att utforma undervisningen sa att barnen ges
mojligheter till verklig forstéelse [...]” (Olsson, 2000:179). Genom att arbeta utifran dppna
fragor ges eleverna tillfallighet att resonera, forklara och anvanda matematiken pa ett positivt
satt. Olsson menar att de barn som standigt far hora att de 16st problemet pa fel sétt snart kan
tappa sjalvfortroendet da de kanner ett misslyckande i matematik. Det har idag skett en
forandring i skolan vad det gallet att forstd och tillimpa matematik. | tidigare
matematikundervisning har eleverna arbetat med att lara in regler utan att forsta pa vilket satt
de skall tillampas, medan det idag laggs stor vikt att eleverna skall ldra sig anvanda
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matematiska begrepp och tillampa strategier, menar Olsson. Processen och tillvagagangssattet
I problemldsningen ar viktigare an produkten (Olsson, 2000:179 ff.).

For att na bista resultat maste eleverna vara pa det klara med [ ...] vad det &r de skall lara sig,
vilken kvalitet de maste ha pa sin kunskap samt hur de bist lir sig detta” (Olsson, 2000:185).
Med detta menar Olsson att synen pa matematikundervisningen maste forandras hos saval
larare, elever som foraldrar. Matematik bestar av sa mycket mer an att mekaniskt och tyst
avverka mattebdcker och stenciler i sin egen takt. For att fa forstaelse och skapa samband i
matematiken maste den upplevas och diskuteras (Olsson, 2000:185). Att lata eleverna vara
kreativa och rita i matematiken kan 6ka elevernas férmaga till forstaelse. Problemet ar dock
att eleverna inte garna ritar en bild i sin mattebok. Olsson fragar sig varfor och antar att det
kan bero pa att eleverna kdnner [...] kravet pa hur det skall se ut i bockerna” (Olsson
2000:190) och framhaller att vill vi att barnen skall utveckla ett kreativt tankande maste vi
ocksa acceptera mer kreativitet pa papperet” (Olsson, 2000:190).

Genom att anvanda kreativitet i sitt arbete med att 16sa matematiska uppgifter kan eleverna fa
nya insikter och erfarenheter och 6kad forstaelse. Till skillnad fran ett arbetssatt dar eleven,
med fardigformulerade fragor, forsoker 16sa uppgiften gang pa gang for att slutligen lyckas
med hjalp av facit, men da utan att ha forstatt. Det ar dessa situationer, da eleven inte forstatt,
som kan leda till att eleven far svarigheter under sina senare skoldr, menar Olsson. Detta
arbetssatt leder till att lararen inte kan fa den vérdefulla information om var barnet befinner
sig, da barnet arbetar mekaniskt i sin bok utan att befasta och forsta kunskapen (Olsson,
2000:190 f.).

2.3.4 Individualisering

Vi anvander oss alla av olika strategier och har olika sétt att tdnka nér vi tar oss an en
matematisk uppgift, menar Léwing och Kilborn. Eleverna har rétt till individualisering i
undervisningen for att pa béasta satt fa hjalp att hitta de strategier de behdver for att utvecklas
positivt i matematiken. Att som larare lyckas med individualisering till alla sina elever ar en
nastintill omdjlig process. Vidare menar forfattarna, att med ratt strategier kan man lyckas
narma sig en individualisering som ar gynnsam for eleverna. Detta kan till exempel ske
genom individuell malsattning, anpassa tid till varje elev och olika satt att konkretisera
matematiken i undervisningen for eleverna (Léwing & Kilborn, 2002:121).

2.3.5 Ett professionellt kunnande

| sin avhandling Matematikundervisningens konkreta gestaltning (2004) har Léwing studerat
pa vilket satt lararen pratat matematik med sina elever, dven forutsattningarna for
kommunikationen tas upp. Lowings mal med avhandlingen dr att ”[...] synliggéra viktiga
komponenter i lararens undervisning samt vilka betingelser som mojliggor eller forsvarar en
meningsfull kommunikation” (Léwing, 2004:14).

Léwing framhaller att det fran lararen kravs ett professionellt kunnande och en hdg
matematisk formaga. Att beharska matematik innebar inte bara att kunna och forsta de
uppgifter som lararen undervisar om, utan att kunna se och mota olika elevers behov. Det
professionella kunnandet innefattar dven att kunna arbeta utifran ett varierat arbetssatt.
Lararens kunskap om att konkretisera det abstrakta gor det mojligt for eleverna att 6ka sin
forstaelse vilket kan tillgodose manga elevers satt att lara. Léwing framhaller ocksa att
“konkretiseringen blir i sjdlva verket, for ménga elever, just en metod att pd en lokal niva
forsta ett matematiskt innehdll for att i nasta steg kunna generalisera det och slutligen
abstrahera det till en generellt giltig matematisk modell” (Lowing, 2004:78).
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Lowing menar att det &r viktigt att lararen har god kdnnedom i de matematiska begrepp som
man inom aritmetiken anvander sig av. Det ar av storsta betydelse att lararen behérskar dessa
begrepp samt anvander sig av ett korrekt sprak for att underlatta for elevernas tankande och
begreppsbildning i den matematiska kommunikationen (Léwing, 2004:72).

Da lararen inte har tillrackliga kunskaper i matematik kan det vara svart for lararen att méta
eleverna pa den niva dar de befinner sig. Lararen kanner trygghet i en inlard traditionell
undervisningsform med formler och regler att f6lja. Lowing hanvisar till rapporten Hog tid for
matematik® dar man, enligt Léwing, menar att larare i matematik inte fatt tillrackligt stod i
form av resurser och material for att kunna vidareutveckla dagens matematikundervisning,
men att de trots detta forvantas av dem att de skall uppna de hogt stallda mal som
styrdokumenten uppmanar till (Léwing, 2004:80).

2.3.6 Lararens mojligheter till elevers larande

Kullberg (2010) staller sig fragan om det ar lararen eller larandet som gor skillnad i vad
eleven l&r sig. | sin avhandling What is taught and what is learned (2010) har Kullberg
studerat pa vilket satt lararen kan paverka vad eleven lar sig.

Kullberg menar att det inte gar att sdga vad en elev kommer att lara sig i klassrummet, da det
finns manga distraherande ting runt omkring. Hennes avhandlingsstudie tar upp olika elevers
mojlighet till larande och pa vilket satt lararens undervisningsmetod kan paverka detta
(Kullberg, 2010:178).

Kullberg framhaller att det ar genom att lararen anvander sig av en varierande
undervisningsmetod och utgar fran variationsteorin som eleverna kan tillagna sig larandet pa
ett battre satt. Variationsteorin ar en teori som har vidareutvecklats ur det fenomenografiska
synsattet av professor Ference Marton vid Goteborgs universitet. Teorin bygger pa att eleven
lar da de erfar nagot nytt i nagot de tidigare redan erfarit och att det alltid sker ett larande
(Kullberg, 2010:31 f., 171 f.).

Kullberg tar &ven upp betydelsen av lararens sétt att lara ut: ”A fundamental distinction that is
made between some of that research is whether it is the teacher or the teaching that makes the
different for student learning in classrooms. [...] when something is made possible to discern
from teaching, it is more likely that students experience and learn” (Kullberg, 2010:151).

Avhandlingsstudien &r grundad i ett arbetssatt som bygger pa att lararen arbetar medvetet
utifrdn en teori och med stod av en forskare. Tillsammans arbetar forskare och larare med
“kritiska aspekter” (Kullberg, 2010:170). Dessa aspekter ar lararnas antagande om vad som
bidrar till elevernas larande. De studerade lektionerna analyserades utifran vad som var
meningen att eleverna skulle lara, deras potential att lara samt vad de faktiskt larde sig
(Kullberg, 2010:170). | hennes resultat framkommer att de larare som anvénder en varierande
undervisning och utgdr fran variationsteorin skapar en battre forutsattning for elevernas
larande:

”Consequently, when it was possible for students to experience more features of the object of
learning simultaneously, there was a noticeable difference in students’ learning outcomes
compared to when it was possible to experience fewer features of the object of learning”
(Kullberg, 2010:126).

? Nationellt Centrum fér Matematik, NCM rapport, 2001:1
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Kullbergs resultat visar att det inte ar tillrdckligt med att eleven kan de abstrakta begreppen i
matematiken, om de dnda inte forstar hur de kan konkretisera och tillampa dem. Samtalet
mellan elever och larare under lektionerna var en bidragande kélla till elevernas larande.
Genom fragorna och svaren framkom olika synséatt pa hur eleverna erfarit de olika
uppgifterna. Detta bidrog till att nya erfarenheter bildades och ny kunskap skapades hos
eleverna (Kullberg, 2010:175 f1.).

| sin avhandling skriver Kullberg ocksda “Genom att pd djupet studera relationer mellan
larande och undervisning om ett speciellt larandeobjekt kan larare 6ka sin professionella
kunskap och darmed ocksa elevernas mojlighet att lara” (Kullberg, 2010:179).

2.3.7 Litteraturreflektion

Litteraturen har tagit upp olika aspekter pa larande och hur dessa har betydelse for inlarning
och barns matematiska forstaelse. Vikten av att eleverna forstar de abstrakta matematiska
begrepp som de behdver i sin vardag har belysts. Aven lararens amneskompetens, kunskaper i
matematikdidaktik och undervisningens form har framhallits.

| den litteratur vi tagit del av finns det en enhéllig uppfattning som alla talar for anvandandet
av ett varierat arbetssatt, for att frdimja elevernas matematiska larande. Att just matematiken
tillgodogdrs pa ett battre satt om man far konkretisera de abstrakta begreppen finns
dokumenterat genom en mangd olika studier i tidigare forskning. Forskare i
matematikdidaktik ar alla eniga om den fordel ett varierat arbetssatt i matematik innebér.

Enligt matematikvetare finns ett behov av att utveckla matematikundervisningen idag, dels for
att gora den mer intressant, dels for att adndra attityden till matematik hos saval larare som
elever. Upprepade ganger foresprakas en kreativ undervisningsmetod i matematik i
litteraturen och genom att géra matematiken meningsfull och inspirerande kan intresset 6ka.

Larare maste kunna ta tillvara pa och anvanda sig av elevernas forforstaelse for att eleverna pa
ett lattare satt skall forstd hur matematiken kan forklaras och anvandas i vardagen.
Litteraturen foresprakar ett varierat arbetssatt for att befasta de matematiska kunskaperna hos
eleverna.

17



3. Metod

| detta kapitel kommer vi att presentera den metod vi har valt att anvanda oss av i var
undersokning. Aven undersékningens urvalsgrupp, tillvagagangssatt samt undersokningens
trovardighet presenteras hér.

3.1 Forskningsansats

Vi har i vart arbete valt att utga ifran en kvalitativ undersékning med en samtalsintervju som
underlag. En kvalitativ metod har sina rotter i den hermeneutiska inriktningen. Hermeneutiken
lagger tonvikten péa att ”[...] helheten & mer d&n summan av delarna” (Stukéat, 2005:32).
Vidare klargér Stukat att huvudsyftet for en kvalitativ undersdkning &r att [...] tolka och
forsta de resultat som framkommer [...]” (Stukat, 2005:32). Vart syfte i undersokningen var
att fa reda pa vilken arbetsmetod de utvalda lararna anvande sig av for att undervisa kreativ
matematik. Metoden valdes for att vi ville fa inblick i och belysa de kreativa arbetsmetoder
lararna anvénde sig av i sin undervisning.

3.2 Urvalsgrupp

Vi anvénde en strategisk urvalsgrupp i undersékningen, da vi medvetet har valt ut en grupp
som vi vet anvander sig av en kreativ metod i matematik. Urvalsgruppen bestar av tre kvinnor
som alla ar verksamma klasslarare. Deras yrkesverksamma ar ar mellan 7 och 33 ar inom
grundskolan med inriktning for de lagre aldrarna. Tva av lararna har en éldre
lagstadielararexamen och den tredje har en nyare lararexamen med inriktning svenska och
matematik. De tre lararna arbetar inom samma kommun, men &r anstéllda pa olika skolor.
Lararna ar klasslarare i en aldersintegrerad klass F-3, en aldershomogen klass i arskurs 1
respektive en aldershomogenklass i arskurs 3.

Gemensamt for de tre lararna ar att de under de senare aren vidareutbildat sig inom matematik
for de yngre aldrarna vid Géteborgs universitet och vid Chalmers Tekniska hogskola. Vad det
galler bortfall hade vi i inledningsfasen tva externa bortfall, tva skolor som inte hade
mojlighet att ta emot oss for en intervju. Under undersokningens fortsatta gang har vi daremot
inte haft nagot bortfall.

Eftersom vart syfte inte har varit att generalisera utan snarare belysa mojligheterna av en
kreativ arbetsform i matematik, har vi valt att utgd fran tre olika larare med alternativa
arbetsmetoder i dmnet matematik.

3.3 Intervju

Patel och Davidson (2003) skriver att den kvalitativa metoden kan bestd av 6ppna fragor i
intervjun, dar man vill fa fram det unika for den utsedda verksamheten. Fragorna &r av en
ostrukturerad karaktar, vilket innebar att intervjuaren staller sina forutbestamda fragor i den
ordning som faller sig mest naturlig i situationen. Detta ger ocksa svarspersonen ett stort
utrymme for att svara pa fragorna (Patel & Davidson, 2003:72). Som stdd i intervjun anvands
en intervjuguide dar frdgorna ar tematiserade i olika grupper. Intervjuguiden anvénds
eftersom det ar viktigt att undersékningspersonerna far likadana fragor (Stukat, 2005:39).
Awven foljdfragor har stallts till personerna for att fa sa utforliga svar som mojligt.

Patel & Davidson (2003) framldgger att ’[...] mellan inledningen och avslutningen kommer
de egentliga fragorna som berdr sjdlva fragestédllningen” (Patel & Davidsson, 2003:73).
Intervjun inleddes med fragor av en mer allméan karaktar som yrkesverksamma ar, utbildning
och benamning av arbetsmetod. Ovriga fragor i intervjun berérde teman som kopplade till
intervjuguidens olika teman: ldrarnas bakgrund, arbetsmetoden i undervisningen,
arbetsmetodens mojligheter och hinder, undervisningsmaterial samt bedémning.
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En vanlig inledningsfras pa vara fragor var vad, hur och vilken, for att fa reda pa lararens
forhallningssatt och bakomliggande anledning till den kreativa matematikundervisning de
anvander sig av. Genom att anvanda dessa fragestrukturer blev svaren av en berattande och
utforlig karaktar. Patel och Davidson papekar att det kan vara en fordel att ha en forforstaelse
av amnet som skall studeras (2003:78). Forforstaelse i amnet har vi, da vi last och anvant oss
av, saval matematik som de estetiska uttrycksformerna i undervisningen under var utbildning
vid Goteborgs universitet. Vi hade dven tagit del av tidigare forskning och vad den séger i
amnet innan intervjun genomfordes.

3.4 Genomfdrande

I inledningsfasen tog vi personlig kontakt och kontakt via telefon med fem olika skolor. | tre
utav fallen var det inga problem med ett besék for intervju, medan det i tva av fallen inte var
mojligt pa grund av att man sa sig inte vara intresserade. Stukat framhaller att det ar viktigt att
informanterna ké&nner sig trygga i miljon dér intervjun dger rum (Stukat, 2005:40). Dérfor lat
vi de tre lararna sjalva bestamma plats, alla tre lararna valde sina egna klassrum for var traff.
Som hjélpmedel anvande vi oss av en bandspelare och spelade in samtliga intervjuer, vilket
intervjupersonerna forst fick ge sin tillatelse till. En nackdel med bandspelare var att
intervjupersonerna till en borjan kande sig nagot hammade, men det slappte nér intervjun
startade. Efterat uttryckte samtliga larare att de inte tankt pa att bandspelaren anvandes och att
de pa sa sétt inte varit besvarade under intervjun. Vi patalade ocksa att vart inspelade material
endast skulle avlyssnas av oss och darefter forstoras. Anledningen till att bandspelare
anvandes var att intervjusvaren skulle bli fullstandiga och korrekta da vi citerar lararna i vart
resultat. Aven intervjuguiden anvindes som ett hjalpmedel och ett underlag till samtalet, for
att svaren skulle tacka de fragor vi ville fa svar pa.

3.5 Analys

Efter genomfdérandet av de olika intervjuerna transkriberades materialet. Avlyssning av
bandupptagningen samt genomgang av transkriberingen skedde upprepade ganger for att
sakerstalla att vi uppfattat och tolkat svaren ratt, for att vi ville komma &t vad som
bokstavligen sades under intervjun.

Intervjuguidens fragor och de olika svar lararna gav pa fragorna grupperades och delades in
under olika temagrupper. Av de bearbetade intervjusvaren gjordes en kvalitativ bearbetning
och analys for att se om vi kunde urskilja ndgra monster hos de intervjuade. Under arbetet sag
vi att likheterna i de olika svaren var fler an olikheter i lararnas asikter. Nar materialet var
bearbetat och indelat framtradde ytterligare &mnen som vi sedan anvant oss av i vart resultat
De nya dmnen som kom upp kategoriserades in under de redan befintliga temana. Patel &
Davidson menar att som hjdlp att belysa kategorin kan “kérncitat” (Patel & Davidson,
2003:122). fran de intervjuade anvandas Alla utsagor ar ej heller presenterade da svaren var
likartade.

3. 6 Trovardighet

Enligt Patel & Davidson (2003) genomsyras en undersokning av kvalitativt slag av [...]
strdvan efter god validitet [i] forskningsprocessens samtliga delar” (Patel & Davidson,
2003:103). Validiteten i underlaget for det insamlade materialet anser vi trovardigt da vi var
tva intervjuare som samlade in, transkriberade och tolkade svaren. Det finns dock en
mojlighet att var forforstaelse och tolkning av de svar som informanterna gav kan ha paverkat
var analys av intervjusvaren. Saval Stukat (2005: 32) som Patel & Davidson (2003:30) menar
att inom det hermeneutiska synsattet, dar den kvalitativa undersokningen har sin grundval, &r
det tolkningen och forstaelsen av de resultat som uppstatt i undersokningen som ér det viktiga,
inte generaliserbarheten.
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Nar det kommer till vart litteraturval anser vi att den litteratur vi anvant oss av ar relevant for
undersokningens syfte, da den behandlar de perspektiv som vi haft for avsikt att undersoka.

De ldrare vi anvant oss av i var undersokning stallde, efter tillfragan, upp frivilligt. Lararna
arbetar inom samma kommun, men kanner inte varandra da de varken arbetar ihop eller pa
samma skola. Lararna valdes pa grund av sitt arbetssétt.

3.7 Etiska principer

Enligt vetenskapsradets nya rapport God forskningssed 01:2011 skall man, nar man gér en
forskning, utga fran Vetenskapsradets framtagna rekommendationer. De fyra begrepp som
Vetenskapsradet anbefaller forskare inom humaniora och samhéllsvetenskap att ta hansyn till
ar: sekretess, tystnadsplikt, anonymitet och konfidentialitet. Hur dessa rekommendationer
foljts i vara undersokningar redovisas nedan.

Sekretesskravet har foljts da vi inte tagit del av nagon sekretessbelagd information. Krav pa
tystnadsplikt omfattas av vissa yrkesgrupper enligt lag och enligt etiska regler. Da vi sjalva
ingar i en sadan grupp omfattas vi genom att vi lamnat en skriftlig férsakran om tystnadsplikt.
Detta innebar att vi inte vidarefor uppgifter om larare eller elevers personliga forhallanden
eller halsa. Sadan information &r ej heller relevant for undersékningens resultat.

Anonymitetskravet och avidentifieringskravet efterfoljs da det inte gar att koppla lararnas svar
i intervjuerna till nagon bestamd individ. Det gar inte heller att koppla en bestamd uppgift till
en bestdmd individs svar. Intervjusvaren har spelats in och efter transkribering forstorts utan
att individens identitet namnts eller antecknats. De enskilda individernas identitet ar for var
studie inte betydelsefullt

Konfidentialitetskravet innebédr att de deltagande lararna forsékrats att uppgifterna inte
kommer att utlamnas till obehériga som kan forknippa uppgifterna med nagon bestamd
individ. Lararna har informerats om att de i vart arbete ar avidentifierade samt hur resultatet
presenteras. Information om avidentifiering till de berérda skedde i den inledande fasen da vi
tog personlig kontakt med lararna for att ge dem bakgrundsinformation om vart syfte. D& var
undersokning &r frivillig fanns det tillfalle for lararna att tacka nej om de inte hade mojlighet
att medverka (Vetenskapsradet, 2011:67 f.).

3.8 Undersokningens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Stukat skriver att reliabilitet 4r “’kvaliteten pa sjdlva pd méatinstrumentet” (Stukat, 2005:125) i
undersokningen. Han tar ocksa upp de eventuella felkallor som kan férekomma och som kan
paverka resultatet. En sadan felkalla kan vara att de tre lararna tolkat fragorna olika, vilket kan
ha paverkat deras svar. Lararna kan ocksd ha valt att inte svara helt sanningsenligt utan
anpassat sina svar till var undersoknings fordel. Stukat tar upp att i den kvalitativa
undersdkningen dr det [...] rimliga och trovérdiga tolkningar” (Stukat, 2005:39,129) som
man utgar ifran. Vi utgdr ifran att de svar lararna gett oss ar sa sanningsenliga att vara
tolkningar blivit just sa trovardiga som Stukat betonat.

En annan felkalla kan, enligt Stukéat vara om de intervjuade blir avbrutna under pagaende
intervju och pa sa satt kommer av sig. En av lararna i undersdkningen blev vid ett tillfalle
avbruten da en person kom in i rummet. Lararen fortsatte dock att svara pa fragan innan
personen gick ut igen. Under transkriberingen tolkar vi att lararen hittade tillbaka till fragan.
Avbrottet kan dock ha gjort att lararen tappat fokus i sitt samtal med oss och kan pa sa satt
paverkat reliabiliteten i just denna intervju.
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Vart syfte med undersokningen har inte varit att generalisera, utan snarare belysa en kreativ
undervisningsmetod i matematikundervisningen. Eftersom var urvalsgrupp endast bestar av
tre larare hade en generalisering inte heller givit ett tillforlitligt resultat. Daremot anser vi att
denna uppsats kan ha relevans for lararyrket da den tar upp de mojligheter en kreativ
matematikundervisning kan ha.

21



4. Resultat

Foljande avsnitt inleds med en bakgrundsbeskrivning av de larare som vi intervjuat och en
presentation av dess arbetsmetoder. Dérefter redog6r vi for resultatet av undervisningen som
presenteras och kategoriseras under fyra olika huvudteman som &r: Arbetsmetoden i
undersokningen, arbetsmetodens mdgjligheter och hinder, undervisningsmaterial och
beddmning.

Lararna som vi intervjuat har i ett flertal intervjufragor kommit med likvardiga svar. Darfor
har vi valt att redovisa lararnas svar i en sammanvavd text tillsammans med lararnas enskilda
citat.

4.1 Lararnas bakgrund

Lararna som intervjuats ar samtliga kvinnor och utbildade for de yngre aldrarna. Vi kommer
fortsattningsvis kalla dessa tre larare A, larare B och larare C da deras verkliga namn ar
avidentifierade.

Laborativ matematik

Larare A har varit verksam larare i 25 ar. Hennes yrkesval var en sjalvklarhet da hennes
mamma aven arbetade som larare. 1986 utbildade hon sig till lagstadielérare vilket innebér att
hon med den tidens utbildning har metodik och pedagogik i samtliga @mnen som ingick i
inriktningen. Idag arbetar hon med en aldersintegrerad barngrupp med aldrarna 6-9 ar. Hon
har under sin yrkesverksamma tid som l&rare arbetat flera olika skolor innan hon kom till sin
nuvarande arbetsplats som hon har arbetat pa skolan i tio ar. Att vidareutbilda sig ar en viktig
del i lararyrket enligt henne och hon har darfor under aren kompetensutvecklat sig
kontinuerligt.

Larare A kallar sin arbetsform for laborativ matematik. Da hon anser att eleverna maste fa
lara sig matematik genom att tillampa den praktisk och erfara den fysiskt. Lérare A beréttar
att hon alltid har arbetat med ett undersékande arbetssatt och motiverar det med att eleverna
maste fa erfara matematiken genom kroppen. Hon menar att matematik handlar om att
experimentera och laborera sig fram till svaren.

Fri matematik

Larare B har liksom larare A den gamla utbildningen till lagstadieldrare vilket ocksa medfor
att hon har behorighet i samtliga amnen for inriktningen. | 33 ar har hon arbetat vid skolor i
olika delar av Sverige innan hon blev anstalld pa sin nuvarande arbetsplats. | tio ar har hon
arbetat pa denna skola och har idag en aldershomogen arskurs tre. Larare B har dven hon
vidareutbildat sig men da framst i matematik da hon sjalv sett matematiken som sin akilleshél.
Tack vare sin vidareutbildning har hennes syn pa matematikamnet forandrats och medfort att
hon fatt ett genuint intresse for &mnet och hur det bor laras ut.

Lérare B har alltid ként att matematiken har varit hennes “daliga samvete”. Hon beréttar att
hon ofta foljer en bok oavsett om hon tycker om den eller ej, bara for att man ska. Efter att
hon gatt en matematikkurs pa Chalmers bestamde hon sig for att slappa matematikbdckerna
och i stéllet arbeta mer fritt med matematik.

Larare B anvander sig av begreppet fri matematik for att namnge sin arbetsform. Det gor hon
for att hon valt att inte anvanda sig av matematikboken i sin undervisning. Hon motiverar sitt
val med att matematikboken inte alltid relaterar till vardagens matematik. Hon menar att
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vardagsmatematiken och skolans matematik maste ses som en helhet och inte goras skillnad
pa.
Skapade och kreativ matematik

Larare C uthildande sig och arbetade forst som forskolldrare ett antal ar innan hon bestamde
sig for att bli larare. Hon har nu arbetat i sju ar som larare for de yngre aldrarna med
inriktningen svenska och matematik. Hon har idag en aldershomogen arskurs ett som hon
forvantas folja upp till arskurs tre. Hon, likt larare A och B, har ett stort intresse for matematik
och ser matematikdmnet som en utvecklande och inspirerande del i lararyrket. Larare C &ar
aven engagerad i skolans matematikprojekt och uppdaterar sig stdndigt i matematikdmnet
genom olika kompetensutvecklingskurser.

Larare C vill jobba kreativt men hade svart att fa inspiration till idéer. Men nar hon kom i
kontakt med laroboken Eldorado sag hon bokens potentialer att anvanda sig av de teoretiska
uppgifterna som grund till ett kreativt arbetssétt.

Larare C ser matematik som ett amne dar kreativitet och skapande ar viktiga verktyg for
inlarning och namnger darfor sin arbetsform for skapande och kreativ matematik.

4.2 Arbetsmetoden i undervisningen
Nedan presenterar vi lararnas svar pa de fragor som stéllts utifran var intervjuguide under
temat arbetsmetoden i undervisningen.

4.2.1 Motivering till val av arbetsmetod

Nar vi tog upp fragan varfor de har valt att arbeta utefter sina arbetsmetoder sa svarade larare
C att hon lange kant att det maste finnas andra metoder att ta till for de elever som har svart
for stillasittande arbete. Hon séger:

”Det &r valdigt tydligt, sdrskilt i de yngre dldrarna, att barnen har ett stort behov att leka och réra
pa sig. Darfér maste jag som larare ta tillvara pa det och gora matematiken mer lekfull, annars
far jag inte med mig dem” (Lirare C).

Léarare A séger foljande om sin anledning till val av arbetsmetod:

”Alla elever dr inte lika och har dérfor inte heller samma sétt att ldra sig saker pa. Under den tid
jag har arbetat sa har jag st6tt pA manga olika inlarningsstilar. En gang hade jag en elev som var
valdigt motorisk. Nar han skulle lara sig talraden var vi tvungna att konkretisera den fér honom
for att han skulle forstd. Vi gick ut pa garden och lade ut en stor talrad i backen till skolan.
Langst ner i backen var de lagsta talen och hdgst upp i backen de hogsta talen. Har fick han
hoppa tvaskutt och femskutt och sa vidare... Man maste som larare vara 6ppen for att eleverna
ar olika i sitt sétt att 14ra sig” (Larare A).

Larare B motiverar sitt val av arbetsmetod och svarar:

”Jag tror att ju fler sinnen eleverna anviander nar det lar sig nagot desto storre blir mojligheten att
kunskapen fastnar hos dem. Jag tror helt enkelt att man lar sig genom gora. Jag kan ju bara ga
till mig sjalv och se hur jag lar mig...” (Larare B).

Inte bara larare B anser att anvandningen av manga sinnen samtidigt har stor paverkan pa hur
eleverna tar till sig kunskap. Aven larare A och larare C ser detta som en paverkande faktor.
Deras egna erfarenheter visar ocksa att det passar de flesta elever att lara sig pa detta satt.

Ett monster som &r aterkommande och som &r gemensamt for de tre lararnas arbetsmetoder &r
att de konkretiserar teoretiska uppgifter fran matematikboken. De vidareutvecklar dem till
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kreativa matematikuppgifter for eleverna att l6sa: ”Jag brukar arbeta med en sak i taget. Nar
jag ser att det fattas kunskap, som till exempel i positionssystemet, sa galler det att
konkretisera det och gora djupdyk tills det sitter” (Lédrare B).

Nar vi tog upp fragan om var de far sin inspiration ifran, framgick det att eleverna var den
storsta inspirationskallan.

”Jag arbetar laborativt, &mnesintegrerat och &ven tematiskt. Jag vill att eleverna ska vara med att
tanka och fundera. Grundtankarna &r att barnen alltid ska vara delaktiga fran borjan. Det &r deras
idéer som foder tankar om hur vi kan arbeta” (Larare A).

4.2.2 Lararna paverkas av undervisningstrender
Det ar inte en slump att lararna arbetar som de gor. De papekar att det finns trender i
undervisningsmetoder som man gérna hakar pa.

”Forr foresprakades ju en mer ldrarstyrd katederundervisning déar l&raren stod som den enda
formedlaren av kunskap. Men denna typ av undervisning &r for mig forlegad som tur &r” (Lérare
B).

Under tidens lopp har olika undervisningstrender kommit och gatt. Idag ser man pa larandet
som en process dar kunskap tas in via vara sinnen.

4.3 Arbetsmetodens mojligheter och hinder

Det finns stora mojligheter med att undervisa kreativt med matematik, menar lararna i
undersokningen. Undervisningsformen gynnar bade eleverna och lararen pa olika sétt. Lérare
A sager:

”Att arbeta laborativt med matematik ger en positiv syn pa larande, tycker jag. Och en positiv
syn skapar mojligheter till nya idéer, nya projekt, nya dventyr och andra spannande utmaningar”
(Larare A).

Matematik skall vara rolig och relevant for eleverna. Den ska dessutom bli en naturlig del i
vardagen. Far eleverna dessa bitar med sig i sitt forhallningssatt till matematiken skapar det en
fortsatt lust att lara, menar larare A.

4.3.1 Samtal och kunskap

Kreativiteten i klassrummet, havdar lararna, skapar mojligheter till att starka gruppens
sammanhallning och samarbetsférmaga. Larare B talar om att hon tydligt kan se att eleverna
garna vill arbeta i grupp: “Fragar man eleverna om de vill arbeta individuellt eller i grupp sa
svarar 99 procent att de vill arbeta 1 grupp” (Lérare B).

Grupparbete skapar samtalsmojligheter menar lararna. Larare A och larare C framhaller hur
betydelsefullt det matematiska samtalet ar for elevernas larande. De menar att utan samtalet
skapas inte ett meningsfullt sammanhang for larande och déarmed kan nédvéndiga kunskaper
utebli: ”Det #r viktigt att tillsammans tala om matematik sa att barnen far beskriva hur de
tanker. Att de far sitta ord pa vad de gor och varfor de gor som de gor” (Lérare C).

Enligt styrdokumenten framgar det att skolans uppdrag, bland annat ar, att skapa utrymme for
samarbete och samtal i undervisningen. Samarbetet &r ett aterkommande inslag nar lararna
berattar om sin undervisning. Stor tyngd ligger i detta moment. Att I6sa uppgifter tillsammans
med andra Oppnar upp insikten om att det finns en variation av losningar. Interaktionen har
stor betydelse for larandet menar lararna. Att fa ta del av varandras olika strategier kring en
uppgift skapar nya insikter om hur man kan ta sig an en matematisk uppgift.
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Larare C sdger féljande om matematiska diskussioner:

”Det &r ju diskussionerna som for matematikutvecklingen framat. Det finns inte en chans att lara
sig matematik om man inte far prata matematik. Eleverna maste fa diskutera med varandra. Nar
man arbetar kreativt med matematik maste eleverna diskutera med varandra” (Lérare C).

Lérare B sager att nar en elev delger sina kamrater sin egen strategi kan detta medfora ett okat
sjalvfortroende och en tillit till sin egen formaga hos eleven.

Vi jobbar mycket i grupper, att tinka tillsammans... Jag har vid ett flertal tillfillen sett ett Okat
sjalvfortroende hos de elever som har delat med sig av sin 16sning pa en matematikuppgift och
sen fatt respons pa den. Det &r underbart att se hur de riktigt striicker pa sig” (Lirare B).

| elevernas samarbete tycker sig lararna se att eleverna lar sig i en praxisgemenskap, vilket
innebar att larandet sker i gemenskapen. Lararna menar ocksa att det inte bara ar eleverna som
lar av varandra. Larandet ar situerat, vilket betyder att larandet &r situationsbundet. Enligt den
sociokulturella teorin sker larandet 6verallt och alltid med alla (Dysthe, 2003:31ff).

4.3.2 For-och nackdelar med arbetsmetoden
Att arbeta fritt och kreativ &ar inte helt okomplicerat enligt lararna. De framh&ver att det finns
nackdelar med arbetsséttet. De menar att det krdver mycket planering och tydlig struktur.
Larare A sager: ”Jag brukar kénna av klassen... Det ar superviktigt att man gor det. Speciellt
kanna av vissa elever. Ska man arbeta med en undersokande och laborativ arbetsform sa
maste man alltid ha en plan B ” (Lérare A).

Larare C papekar ocksa att det kravs att man anpassar sig till barngruppen i det man planerar
att gora i sin undervisning och att man strukturerar efter de elever man har. Hon tycker att det
ibland kan vara svart att fa struktur i undervisningen och att det kan vara svart att hinna med
alla: ”Det kan bli ganska rorigt ibland... Det géiller att man har koll pa vad man gor och hur
man tanker lagga upp lektionen” (Lérare C).

Bade larare A och larare C framhaller dock att fordelen med arbetssattet ar att man tydligare
ser vad eleverna kan och eventuellt inte forstar. De framhaver att eleverna tycker att det ar en
rolig arbetsform. Larare A tycker sig ocksa uppleva att eleverna foredrar matematik fore vissa
andra &mnen.

Eftersom larare B arbetar fritt utan ldrobok sé&ger hon att en nackdel kan vara om den
ordinarie lararen ar sjuk. Da kan det vara svart for denne att forklara for en vikarie vad de ska
arbeta med. Annars ser hon bara fordelar med att arbeta fritt.

4.3.3 En tidskravande arbetsform

Trots att arbetsformen kan vara tidskravande och att den fordrar formaga att kanna av klassen,
havdar lararna att den arbetsform de valt anda &r att foredra. De menar att det positiva med
arbetsformen dvervager de eventuella nackdelar som finns.

Larare A tycker sig kanna en viss tidsbrist da idéerna ar fler &n vad tiden ger utrymmer for.
“Det kraver mycket planering, och det dr inte alltid man hinner med allt man har tinkt sig”
(L&rare A).

Aven larare C menar att tidsbristen har blivit en del av var vardag som ocksa har lyckats ta sig
in i skolans véarld. Hon menar att tidsbristen &r ett faktum som vi &r tvungna att handskas med
och séger: ”Dérfor ar det viktigt att vi ldrare 1ar oss att fordela och strukturera den tid vi har
till vart forfogande i skolan” (Lérare C).
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4.3.4 Styrdokumenten i undervisningen

| styrdokumenten papekas att undervisningen i matematik skall syfta till att eleverna forstar
matematiken i vardagen. Det framhalls &dven att eleverna skall mota matematiken genom de
estetiska uttrycksformerna och andra alternativa metoder for inlarning. Eleverna ska ocksa
kunna fora logiska matematiska diskussioner i interaktion med andra (Skolverket, 2010:31). |
intervjuerna framgar det att lararna arbetar malstyrt och anvéander géllande samt kommande
styrdokument som en vagvisare i sin undervisning. Ldrare A séager féljande om
styrdokumentens betydelse:

”Idag 4r undervisningen mer mélstyrd vilket gor det lattare att arbeta. Det gér ocksa att
undervisningen blir mer jamlik i hela landet. Alla elever ska ha ratt till en likvardig
undervisning. Jag minns for manga &r sedan, pa en annan skola, att det fanns larare som suckade
nir det var dags att *"damma av’ for att revidera laroplanerna som stod langst upp pa hyllan. Sen
korde de dndé pa som de brukande” (Larare A).

Larare A séger aven: "Det giller att inte stanna kvar i det gamla, utan att ta till sig nya idéer
och utvecklas”. Instillningen till att arbeta utefter géllande styrdokument ar en sjélvklarhet for
de tre lararna i intervjun. De ser snarare styrdokumenten som en tillgang &n en regelbok som
maste foljas.

”Mélen &r ju rétt sa tydliga egentligen. Om man tittar pa de nationella proven sé stér det ju t.ex.
att "hér méter vi formagan att fora och folja matematiska resonemang’, och det kan man ju inte
gora i en bok. Man tranar t.ex. pA matematik nar man spelar ett spel, for da pratar man ju med
varandra” (Larare B).

4.4 Undervisningsmaterial

Det material som anvénds i undervisningen av de tre lararna tas upp och belyses under denna
rubrik. Aven vikten av att vardagens matematik och den som finns i skolan ska vivas samman
tas upp har. Vad som star om och syftar till material i styrdokumenten kommer ocksa att tas
upp har for att motivera relevansen av de val av material som lararna i undersokningen
anvander sig av.

4.4.1 Matematikboken

Lararna menar att det sjalvstandiga mekaniska raknandet ur matematikboken kan leda till att
eleverna inte tillgodogor sig de strategier som anses nodvandiga for att 16sa en uppgift.
Matematikboken kan vara en bidragande faktor till att eleverna inte tillgodogdr sig de
kunskaper som de behover for att kunna tillampa matematiken i var vardagliga kontext. Att
forsta matematiken utanfor sin matematikbok ar ndgot som inte alltid ar en sjalvklarhet.
Eleverna maste lara sig att se matematiken i sitt sammanhang i vardagen. En av lararna i var
studie menar att eleverna verkar gora skillnad pa den matematik som de raknar i boken och
den de moter i verkligheten. Hon séger:

”Jag minns en ’veckans matteuppgift’ dir eleverna fick en lisuppgift. Eleverna skulle svara pa
frdgan ’Om det tar 6 minuter att koka ett 4gg, hur lang tid tar det da att koka 7 dgg’. De flesta
svarade 42 minuter, men en pojke svarade att han hade tva olika alternativ. ’Om det &r pa riktigt
tar det 6 minuter, men om det & som det ar i matteboken tar det 42 minuter, eftersom 7x6 &r
42...’. Da fick jag mig verkligen en tankestallare. Eleverna ser inte matematiken som en naturlig
del i sin vardag. Jag kande att det ar sd oerhort viktigt att fa uppleva matematiken och inte kapsla
in den i en bok” (Léarare B).

Lararna framhaller dock att matematikboken ar bést lampad for automatisering och notning
som ocksa dr en viktig del i larandeprocessen. Lararna tycker inte att boken skall uteslutas
helt: ”Man maste veta vad man gor och inte lamna barnen at att arbeta i boken utan
handledning” (Larare A). De tre ldrarna tycker att det &r viktigt att eleverna lar sig
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automatisera aritmetikens tabeller for att underldtta huvudrédkningen. De s&ger att det
mekaniska rédknandet 1 boken &r ett bra satt for att ldra sig automatisera
matematikkunskaperna. Larare C bekraftar detta genom foljande citat:

”Vissa matematikkunskaper maste automatiseras och 'nétas in’, dé ar det bra med en matematik
bok. Manga elever vill ha en egen bok. Det hor liksom till... Manga matematikbGcker har dven
mycket bra tillhérande handledningsbdcker som man kan fa en hel del inspiration till att jobba
kreativt. Det kan vara allt ifrén innehéllsrika bilder till annorlunda rékneuppgifter” (Larare C).

4.4.2 Datorns betydelse

| kursplanen laggs stor vikt vid att eleverna ska kunna anvénda datorn som medel for att
kunna redogora och fortydliga en viss typ av information, granska problemformuleringar samt
I6sa matematiska uppgifter (Skolverket, 2010:31). Den fria och kreativa arbetsformen innebér
att eleverna ska fa jobba med alla sina olika sinnen, menar de tre lararna. Har kommer datorn
till stor anvandning. L&rarna ser datorn som ett viktigt redskap i sin undervisning.

”Datorn dr ocksé ett bra hjédlpmedel. Det finns otroligt bra program som eleverna kan anvénda
sig av for att t.ex. 6va in gangertabellen. Mycket av det jag anvander mig av i undervisningen
hittar jag pé nétet. Det kan vara allt ifran bilder till matematiklekar” (Lérare A).

Larare B siger ocksa: ”Det ligger ju i tiden att arbeta med datorn... Enligt malen ska eleverna
arbeta med den. Eleverna dr helt fantastiska nar det kommer till att arbeta med datorn” (Larare
B).

Liarare A ser datorn som ett sjilvklart verktyg i sin undervisning. Hon sidger: ”For det mesta i
min undervisning racker det med penna, papper och en dator...” (Lérare A).

Datorn ar ett perfekt verktyg nér det kommer till de delar i matematiken som &r mindre
kreativa. En sadan del kan vara automatisering av aritmetikens olika tabeller. Da kommer
datorn till god anvéndning, menar larare C. Hon séger: ”Datorn ar ett perfekt hjalpmedel nar
jag ser att en elev behover 6va lite extra pa ett visst omrade. Jag har en del matteprogram som
ofta kommer till anvindning” (Larare C).

4.4.3 Lek som redskap for larande

Med hjéalp av en friare och kreativ arbetsform anser lararna sig ha en stérre mojlighet att
utveckla och rekonstruera bade nytt och gammalt material. ”Med en friare arbetsform tvingas
man sjalv som larare att anvanda alla sina sinnen for att hitta ratt idéer” (Lérare B). Dessa
idéer ska i sin tur ge eleverna den kunskap och matematiska upplevelser, menar lararna.

Att kunskap pa bésta satt tas in med hjalp av vara olika sinnen &r en sjalvklarhet for lararna vi
intervjuat. De menar att kunskapandet ska vara sa naturligt som majligt, det &r da kunskapen
stannar kvar hos eleverna och blir en sjalvklarhet.

”Just nu arbetar vi med pasken. D4 &r det ju viktigt att eleverna inte bara far all fakta ur en bok.
De maste fa uppleva allt som hor péasken till genom sina olika sinnen. | musiken sjunger vi
pasksanger, i biologi halsar vi pé riktiga honor och talar om hur agget kommer till, vi gor
rollspel och lekar som berér pasken och sa vidare” (Léarare A).

Leken &r det mest naturliga séattet for barnen att ta in kunskap pa, menar larare C. Hon sager:
”I de yngre aldrarna &r leken ett perfekt redskap for inldrning. Genom leken kan jag ldra dem
massor av saker utan att de ens tanker pa att de har lart sig. Kunskapsdelen blir en naturlig del i
leken” (Lérare C).

Hon séger ocksa: ”Man kan aldrig trycka in kunskap i ett barn. Den maste komma naturligt
och att de vill sjdlva” (Lérare C).
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Pa en av skolorna finns det en stor tillgang till material i skolans gemensamma matematikrum.
Har finns allt fran meterlanga talrader till traditionella kulramar. Mycket av materialet ar
anpassat till matematikundervisning men det finns aven en hel del sallskapsspel att lana har.
Spel, anser lararna vara ett material som gor matematikinlarningen bade konkret och naturlig
att ta in for eleverna.

Naturen far heller inte uteslutas i matematikinlarningssammanhang. | naturen finns tillgang
till material som kan sétta fart pa alla sinnen. Konkretisering av material som finns ute i
naturen ar oslagbar, menar lararna.

”Att rikna hur manga deciliter geggamoja det far plats i en stével &r inte bara ett jattebra sétt att
konkretisera volym, det ar roligt ocksa! Ha, ha” (Lérare A).

4.5 Beddémning och individualisering

En fraga till lararna var hur de diagnostiserade sina elevers matematikkunskaper i en kreativ
undervisningsform. Tva av lararna anser att det var svart att gora kunskapsbedémningar nar
eleverna jobbar fritt. De foredrar fardigtryckt diagnosmaterial for att pa basta satt se var
eleven befinner sig kunskapsméssigt. En av lararna ser dock den fria arbetsformen som en
tillgang dven nar det kommer till bedémning.

”Nar eleverna jobbar fritt kan jag tydligare se och hdra hur de tinker kring en uppgift. Jag kan se
om de anvénder sig av ratt strategier. N&r de arbetar fritt och kreativ kan inte de gémma sig i
boken. Att svaret &dr rdtt 4r inte sd viktigt... Det som dr viktigast &r att se hur de har
ténkt...(Larare C).

| kunskapskraven for arskurs 3 star det bland annat att eleverna ska kunna anvanda sig av
aritmetisk huvudrékning for att kunna l6sa en uppgift vars svar finns upp till heltalet 20
(Skolverket, 2010:2).

Nar det kommer till individualisering menar alla tre lararna att de inte finner det som nagot
problem i att se varje elev och ge dem ratt redskap for sin fortsatta matematikutveckling. Den
fria och kreativa undervisningen, i samband med kommunikationen elever och larare emellan,
skapar individualisering i sig. Att arbeta pa detta satt ser lararna som ett verktyg for att kunna
narma sig en individualisering. | ett grupparbete kan en fraga vackas kring en uppgift som kan
leda till att skilda uppfattningar framkommer. | dessa uppfattningar kan lararen bedéma en
enskild elevs olika svagheter och darigenom hjélpa denne att hitta rétt strategier. Lararna
menar att individualiseringen inte bara behdver ske i en en till en-kommunikation utan ser
mojligheterna till detta i den storre diskussionen. Lérare B sager att det &r i diskussionen man
ser ’om alla & med pa taget”.

Tack vare att man tydligt kan se var eleven befinner sig ar det lattare att satta enskilda mal
som varje elev skall strava emot. Darmed blir det ocksa lattare att komma at majligheterna att
individualisera, tycker lararna.

4.6 Intervjusammanfattning

Under intervjun lagger lararna stor vikt vid begreppen forstaelse, inspiration, kreativitet och
ett lustfyllt larande. En anvandning av kreativitet i undervisningen kan leda till att eleverna
finner intresse och inspiration i matematiken i stallet foér de negativa bilder som finns av
matematiken.

Nar Larare A, Larare B och Larare C talar om matematikinlarning aterkommer de till hur
viktigt samtalet i klassrummet ar och hur det skapar mojligheter for eleverna. De talar om
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samtalet och dess betydelse for elevernas forstaelse da de utbyter erfarenheter i matematiken
med varandra.

Aterkommande i intervjun ligger ldrarna stor vikt vid att eleverna méste forsta
vardagsmatematiken. Da eleverna forstatt vardagsmatematiken kan de lattare forsta och
koppla den teoretiska matematiken i vardagen. Det ar det har, sager lararna, som kan skapa
problem for eleverna da de inte forstar sambandet. Larare B ger ett tydligt exempel i intervjun
pa hur en elev skiljer pa vardagsmatematiken och skolmatematiken (se resultat) och inte ser
sambandet. Det &r viktigt for eleverna att de far forstaelse for detta moment och lararna séger
sig se hur en konkretisering av matematikbokens teoretiska uppgifter kan skapa denna
forstaelse.

Nér ldararna berattar om det kreativa material, i alla dess former, som anvénds i
undervisningen talar de ocksa om hur materialet skapar méjligheter till larande. Det lustfyllda
larandet som lararna efterstravar fods ur saval lararnas egen kreativitet som den kreativitet
materialet och naturen kan bidra med.

Aven styrdokumentens betydelse i undervisningen framkommer i intervjun. Larare A, larare
B och larare C anvénder styrdokumenten som en véagvisare for sin undervisning och ser
styrdokumenten som en hjélp for att alla elever skall fa den likvardiga utbildning som just
dessa foresprakar.
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5. Analys

Har kommer vi att analysera ovanstaende resultat utifran géllande litteratur och forskning i
amnet. Analysen kommer att presenteras under de huvudrubriker som redovisades i resultatet
ovan, for att ge en tydlig struktur.

5.1 Arbetsmetoden i undervisningen

Under det senaste seklet fram till idag har det skett stora férandringar pa hur man ser pa
matematikinlarning. ldag har vi ett mer konstruktivistiskt satt att se pa den matematiska
inlarningen. Dagens larare d&r medvetna om betydelsen av en kreativ inlarning dar eleven
konstruerar kunskap med hjalp av sina sinnen (NCM, 2007:7). Lararna i undersokningen
framhaller alla vikten av att eleverna lar med sina olika sinnen. De menar att den kreativa
arbetsformen gynnar saval arbetslust som larande. Aven elevernas forforstaelse ar en viktig
del i kunskapsutvecklingen.

Lararna i detta arbete framlagger att deras arbetssatt paverkas av den pedagogiska
utvecklingen som standigt pagar i skolans vérld. De sager att de garna hakar pa trender inom
pedagogiken som de anser vara intressanta. Men de papekar ocksa att det ar viktigt att kritiskt
granska nya metoder och material. | boken Barn och matematik (1995) redogor forfattaren for
hur en mangd olika teorier har kommit att paverka skolans satt att se pa matematikinlarning
under tidens lopp. Hon skriver bland annat att forskningen ger larare en bild 6ver hur eleverna
tar in kunskap och forskningen blir ddrmed en végvisare hur undervisningen kan utdvas
(Ahlberg, 1995:33). Aven Léwing menar att det inte alls ar konstigt att larare paverkas och
influeras av radande trender. Hon skriver att “pedagogiska idéer dr kénsliga for trender”
(Lowing, 2004:256).

Bergius och Emanuelsson papekar att det ar viktigt att ta tillvara elevernas kunskaper och som
larare vaga ga utanfor matematikbokens ramar for att utmana och stimulera eleverna till att
forstd och erfara matematik pé ett nytt sétt (Bergius & Emanuelsson, 2000:146). Aven Olsson
betonar vikten av att lata eleverna vara kreativa i sin matematikinlarning och hur det kreativa
arbetet kan utveckla elevernas problemldsningsformaga. Olsson papekar ocksa betydelsen av
att ge eleverna spannande utmaningar med gemensamma diskussioner for att vécka ett
matematiskt intresse (Olsson, 2000:184 f.).

| Lgr 11: Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet klarlagger man att
’[s]kolans arbete maste inriktas pd att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett
larande dar dessa former balanseras och blir till en helhet” (Skolverket, 2010:7). Likasa i Del
ur Lgr 11: kursplan i matematik i grundskolan star att lasa att undervisningen i matematik
”[...] ska ge eleverna mojlighet att uppleva estetiska vdrden 1 mdtet med matematiska
monster, former och samband” (Skolverket, 2010:31). L&rarna i undersdkningen arbetar alla
utefter gallande och kommande styrdokument for att sékerstélla att de ger eleverna den
undervisning som styrdokumenten foreskriver.

5.2 Arbetsmetodens mojligheter och hinder

Samtliga larare i undersokningen menar att samarbetet har stor betydelse for elevernas
larande. De menar att samarbetet skapar diskussioner som gor att de delger sina strategier for
hur man kan l6sa olika uppgifter och som darmed kan leda till ett vidgat matematiskt
perspektiv. Enligt det sociokulturella perspektivet ar samtalet en viktig del i manniskan
larande. N&r vi samtalar med varandra sker l&rande, enligt denna teori. Samtalet kan ses som
en katalysator i interaktionen med andra och som i sin tur leder till kunskap (Lind6, 2002:17).
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Genom att eleverna far samtala och l6sa uppgifter tillsammans kommer man at samtalets
betydelse for larande som det sociokulturella perspektivet foresprakar (Ahlberg, 1995:17).
”Om man accepterar Vygotskijs teorier skulle elever som arbetar i grupp utnyttja sin
potentiella kapacitet och tillsammans astadkomma mer an de individuellt kan klara” (Ahlberg,
1995:43).

Lararna i var undersokning har ett positivt forhallningssatt till matematik och ser mojligheter
for elevers larande i sin undervisningsmetod. Den vardagliga matematiken blir genom
samtalet en naturlig del i undervisningen. Lowing framhaller att det inte racker med
matematikdidaktiska kunskaper for en larare som undervisar i matematik, utan lararen maste
kunna omsétta sina kunskaper till ett matematiskt sprak som eleven forstar och kan ta till sig
(Léwing, 2004:117).

Likt Vygotskij och den sociokulturella teorin ser Dewey samtalet som en viktig del i
elevernas kunskapande. Dewey hdvdar att ”[...] kommunikationen &r ldrandets kélla
[...]”(Séljo, 2003:74) och att Dewey lagger stor vikt vid att kunskap skapas i diskussionen da
eleverna byter erfarenheter och meningar med varandra (Saljo, 2003:74). Aven inom det
konstruktivistiska synsattet betonas att den sprakliga kommunikationen i undervisningen
framjar elevernas larande (Ahlberg, 1995:26f.).

| Lgr 11: Laroplan for grundskolan, och fritidshemmet: kapitel 1 och 2 tar upp vikten av
samtalets betydelse i undervisningen och att det 4r genom samtalet eleven utvecklar [ ...] sina
mdjligheter att kommunicera och didrmed fa tilltro till sin sprakliga formaga” (Skolverket,
2010:6). Aven kursplan for matematik i grundskolan belyser att undervisningen skall skapa
forutsattningar for matematiska diskussioner (skolverket 2010:31).

5.3 Undervisningsmaterial

Att ta tillvara pa de matematikerfarenheter som eleverna redan bar med sig och utga ifran
dessa, ar ett viktigt utgangslage i matematikundervisningen. Om inte eleverna lar sig knyta
ihop vardagens matematik med den som de lar sig i skolan finns en stor risk att de gor
skillnad mellan dessa. Det &r viktigt att denna skillnad suddas ut och i stallet sammanfogas sa
att eleverna med hjalp av sina egna erfarenheter utvecklas vidare i sin matematiska
kunskapsprocess (Ahlberg, 1995:12 ff.).

Lédrarna poangterar att det mekaniska rdknandet ur matematikboken kan vara en bidragande
faktor till att eleverna gor skillnad pa den matematik som utdvas i skolan och den som finns i
var vardag. En av lararnas elever visade tydligt att han gjorde skillnad pa skolans matematik
och vardagsmatematiken (se resultat). Ahlberg skriver: ”Manga elever ser inte matematisk
problemlésning som en aktivitet som ingar i deras vardagsliv och som relaterad till andra
aktiviteter. De tror att skolmatematikens anvandningsomrade &ar begréansat till lektionerna i
skolan” (Ahlberg, 1995:44).

Det framgar aven att lararna anvander matematikboken som material for att automatisera
baskunskaperna inom aritmetiken hos eleverna. Sjidlva “nétningen” dr en viktig del i
matematikinlarningsprocessen. En av ldararna har valt att utesluta matematikboken helt fran
sina lektioner och anvander i stallet annat material till nétningsprocessen. Léwing skriver
bland annat att larare som kanner sig bundna till matematikboken som undervisningsmaterial
tenderar att sallan ga utanfor bokens innehadll. Men larare som endast ser matematikboken
som ett komplement till undervisningen arbetar mer fritt och ar &ven mer 6ppna for nya idéer
(Lowing, 2004:92).
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Att anvanda datorn som verktyg i matematikundervisningen ar nagot som lararna i denna
undersokning ser som en sjalvklarhet. De menar att med datorns hjalp kan man bade hitta
material och inspiration till en kreativ arbetsform. De ser aven datorn som ett redskap for
individualisering dar eleven kan arbeta individuellt for att trana pa ett specifikt omrade. |
Matematik fran borjan (2000) kan man lasa att datorns betydelse for undervisningen har okat
pa senare tid med positiva effekter. Dataanvindningen skapar “emellertid mojlighet till
konkretisering, stimulering, faktahantering och redovisning och kan darmed Oka barnens
kreativitet och intresse for matematiken” (Ahlberg, 2000:91ff). Aven i de dvergripande malen
i Lgr 11: Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet: kapitel 1 och 2
(skolverket, 2010) betonas att eleverna skall kunna anvanda sig av modern teknik i
skolan™[...] anvidnda modern teknik som ett verktyg for kunskapssokande, kommunikation,
skapande och larande [...]” (skolverket, 2010:11).

| skolans tidigare ar tycker de flesta barn att matematikundervisningen ar spannande. Att fa en
egen matematik bok att rakna i ar en rolig del i skolarbetet. Men efter en tid kan entusiasmen
avta. Det mekaniska arbetet i boken kan medféra att eleverna uppfattar matematiken som
nagot som endast handlar om att I6sa matematiska uppgifter i en bok. Insikten om att
matematik ar ett verktyg att anvdnda sig av i vardagen utesluts och darmed dven lusten att
lara. | ett sadant lage upplevs matematematiken som ett ont maste. Det ar heller inte ovanligt
att matematiken uppfattas som tavling dar det handlar om att vara snabbast, bade med att
rakna och att fa korrekt svar (Ahlberg, 1995:11). Det framgar tydligt att lararna i denna
undersokning inte arbetar pa detta satt utan anvander snarare matematikboken som ett
komplement i undervisningen.

5.4 Individualisering

Individualiseringen ar en viktig del i undervisningen for att eleverna ska utvecklas matematisk
pa gynnsamt satt. Men att lyckas med en optimal individualisering for varje elev ar svart att
astadkomma. Men det finns olika l6sningar for komma narmare individualiseringen (Lowing
& Kilborn, 2002:121). En av lararna i denna undersokning tycker att den kreativa
arbetsformen skapar mojligheter till att tydligare se hur eleverna tdnker kring en uppgift. Hon
menar att elevernas strategier synliggors i kreativiteten och inte kan déljas pa samma satt som
nar de arbetar individuellt i sin matematikbok. Detta géller d&ven diagnostiseringen. Ldraren
sager sig se den kreativa arbetsformen som ett redskap for att synliggora det omraden i
matematiken som eleverna behdver utveckla eller férdjupa sig i. De Gvergripande malen i Lgr
11: Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet: kapitel 1 och 2
understryker att eleverna skall fa undervisning bade individuellt och i grupp (skolverket,
2010:10).
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6. Diskussion

Vi har under arbetets gang kommit till insikt om att vara egna matematikerfarenheter fatt en
betydande roll i var syn pa hur matematikinlarning inte bor utévas. Vi har fatt bekraftat
genom forskning, litteratur samt av de larare vi traffat att den kreativa formen i
undervisningen kan fungera som en alternativ metod for inlérning. Vi tror sjalva att
mangfalden i den kreativa arbetsformen kan skapa jamvikt i den mangfald som &ven finns
bland elevernas skilda satt att ta in kunskap pa. Lararna som vi har intervjuat i detta arbete,
styrdokument samt forskning kring &mnet matematikdidaktik, foresprakar den fria
arbetsformen for att pa basta satt skapa utrymme for en bredd av kunskapande.

Vi ser den stora potential den kreativa arbetsmetoden har, bade da det galler larare och elever.
Vi har genom intervjuerna fatt insikt i att detta arbetssatt staller stora krav pa lararens egen
formaga till kreativitet, men i gengald vacks elevernas intresse for matematik och skapar lust
att lara. Detta bekraftar larare A, larare B och larare C da de sjalva sager att arbetslusten och
larandet gynnas genom arbetsmetoden. Vi upplever genom intervjuerna att deras satt att
arbeta influerats av ett flertal av de larandeteorier som foresprakats i lararutbildningen och
som vi sjalva stétt pa. Under var utbildning har vi fatt kunskap om pa vilket sétt dessa teorier
har, och har haft, stor betydelse for skolans satt att se pa larande. Teorierna kommer att satta
sin pragel i var kommande profession som blivande larande.

Genom var kurslitteratur i utbildningen har vi kunnat lasa hur larandet forr foresprakades av
ett annat satt att se pa larande, det var det tysta mekaniska raknandet i matematikboken som
stod i fokus. Lararen var den person som stod for kunskapsformedlingen och eleverna skulle
under tystnad sitta i sina bankar och arbeta (Ahlberg, 1995). Lérarnas forhallningssatt i dagens
skola vittnar om en helt annan syn pa larandet.

6.1 Samtal och eller matematikbok

Larare A, larare B och larare C berattar i intervjuerna att det matematiska samtalet genererar
ett utbyte av erfarenheter och strategier som for kunskapandet framat.

Samtalets betydelse i undervisningen finns bland annat beskrivet i Dialog, samspel och
larande (Dysthe, 2003). Dér beskriver forfattaren den sociokulturella teorins olika byggstenar
dar samtalet ar en av de viktigaste delarna i denna teori. Vygotskij som ar den framste
foresprakaren till denna teori bygger sin tes pa att det ar i manniskans sprakande tillsammans
med andra som larande sker. Vara egna erfarenheter visar att om samtalet utesluts fran
lektionerna kan konsekvensen latt bli att ett enskilt mekaniskt arbete i matematikboken &r det
enda som aterstar. Konsekvenserna kan da bli att eleverna kommer pa villospar i sin
matematiska utveckling. Ahlberg (1995, 2000) pavisar att det enskilda mekaniska raknandet
endast ska ses som ett komplement till undervisningen och bor inte anvandas till annat. Larare
A, larare B och larare C séger att de tycker att matematikboken &r bra som ett komplement nar
det kommer till nétningsprocessen i aritmetikens olika delar. Vi sjalva har upplevt att manga
elever raknar mekaniskt i matematikboken utan att egentligen forsta uppgiften. En del av de
elever som vi traffat under var vfu ser matematikboken mer som en mattstock i framgang dar
antal raknade sidor &r det viktigaste. Konsekvensen blir da snarare att fokus ligger pa kvantitet
an kvalitet.

6.2 Insikter

Med insikt fran vart resultat samt den litteratur vi tagit del av stéller vi oss nu fragan, kan
detta bli ett etablerat arbetssatt? Forskning (Ahlberg, Lowing, Kilborn & Léwing, Olsson
m.fl.) som ar gjord i &mnet foresprakar ett kreativt arbetssatt. Enligt Léwing (2004:72) skulle
en mojlighet kunna vara lararens formaga att beharska saval amnet matematik som metodik
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samt didaktik, vilket forfattaren dock inte anser vara tillrackligt. Hon understryker att
formagan att se och kunna tillgodose alla elevers skiftande behov ar lika viktigt. Tid ar
formodligen en annan anledning till varfor inte fler larare arbetar kreativt. Larare A, larare B
och larare C sager att arbetsmetoden &r tidskravande, men de far ut sd mycket positivt sa de
valjer anda arbetssattet. Att tid skulle vara en bidragande orsak till att inte arbeta kreativt har
vi sjalva erfarit dd man séager sig inte hinna med alla de moment som skall géras i skolan.
Samtidigt tror vi dock att vinsten med arbetssattet dr sa stor att det anda &ar en valinvesterad
del av matematikundervisningen.

En tanke kan vara att man som ldrare behdver stanna upp och reflektera 6ver vad eleverna
skall lara och i den tanken ocksa tanka hur eleverna pa basta satt skall kunna tillgodose sig
kunskapen. Idag stannar tanken vid att eleverna skall lara, men frdgan om pa vilket satt
stannar upp i samma stund eleverna tar fram sin matematikbok och borjar rakna.

6.3 Forandringar

| och med den kommande skolreformen som infors hosten 2011, finns en annu storre
anledning till att arbeta pa ett mer kreativt satt, anser vi. Vara egna tankar om den nya
skolreformens inférande &r att tiden kan vara mogen for manga larare att andra pa sitt
arbetssatt och inféra mer av de kreativa arbetsformerna. Samtidigt som fragan blir hur skall
det ske? Ar kanske l6sningen att schemalagga kreativ matematik i skolan, for att det skall bli
en naturlig del av undervisningen? Kan schemaléggning leda till att fler larare upptacker de
mojligheter och den inspiration som arbetsséttet kan medfora. Léarare A, larare B och larare C
séger alla tre hur viktigt det ar att inte stanna upp, utan hdnga med i skolans foérandringar. Som
snart nyutexaminerade blivande larare haller vi med om att det ar viktigt att halla sig a jour
med forandringarna, och kommer i var profession att anvanda kreativ matematik i var
undervisning for att inspirera, motivera och utmana vara kommande elever.

6.4 Metoddiskussion
Nedan diskuteras val av urvalsgrupp samt tillvagagangssétt vid intervjuerna.

6.4.1 Urvalsgruppen

Det kan tyckas att var urvalsgrupp kan ses som begransad, da vi endast anvant oss av tre
larare. Anledningen till en sadan begransad grupp ar fran var sida ett medvetet val, da det var
ett arbetssatt eller metod som vi ville belysa och inte ett resultat som gick att sammanstalla i
en tabell eller i ett statistiskt underlag. Om vi daremot hade valt ett storre urval dar syftet var
att generalisera resultatet hade vi inte valt den kvalitativa undersokningsmetoden, utan en
kvantitativ metod. Detta pa grund av att i en sddan undersokning generaliseras resultatet dven
for de individer som inte deltagit i undersokningen. Vi kan med detta inte sdga att var
undersdkningsgrupp ar representativ eftersom det ar en begrénsad grupp och resultatet endast
géller for de berdrda lararna (Patel & Davidson, 2003:54, Stukat, 2005:129). Vi tycker dock
att vi fatt ut mycket material genom vara intervjuer med de tre lararna.

6.4.2 Intervjuerna

Vid vara intervjuer fick de tre lararna bestamma var intervjun skulle dga rum, vad de daremot
inte helt kunde vélja fritt var tiden. Detta beror pa att vi sjdlva behdvde fa materialet insamlat
samtidigt som ett skollov var i antagande och lararna var lediga. Lararna fick vélja dag, av oss
tre foreslagna dagar, da det passade dem bast att vi kom. Det skall aven tillaggas att under
denna period stod de nationella proven for arskurs tre i fokus for larare A och larare B. Vi tror
dock inte att detta har inverkat pa vart resultat. Inte heller tror vi att resultatet i sig ar vinklat
till var fordel, aven om vi sjédlva foresprakar en kreativ undervisning. Vi har tillsammans hallit
oss objektiva nar det galler var tolkning av resultatet. Vi har sjélva ingen storre erfarenhet av
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att tolka intervjusvar, men forsokt efter basta formdga att se resultatet sakligt.
Bandupptagningen av intervjuerna har avlyssnats ett flertal gdnger och sedan diskuteras for att
fa ratt tolkning. I de fall dar vi varit oeniga om vad informanten menat i en viss fraga har
ytterligare en avlyssning skett och svaret diskuterats for att ge en korrekt tolkning

Vid intervjuerna kan de tre lararna ha tolkat fragorna olika, vilket kan ha paverkat deras svar.
Lararna kan ocksa ha valt att inte svara helt sanningsenligt utan anpassat sina svar till var
undersoknings fordel. Stukat tar upp att i den kvalitativa undersdkningen &r det ’[...] rimliga
och trovardiga tolkningar” (Stukat, 2005:39,129) som man utgar ifran. Vi utgar ifran att de
svar lararna gett oss ar sa sanningsenliga att vara tolkningar blivit just sa trovéardiga som
Stukat betonat.

Vi tycker att det hade varit intressant att folja fler larare som arbetar pa ett liknande sétt. Det
hade gett oss ett bredare perspektiv pa om ett kreativt arbetssétt &r en metod som manga larare
forordar och féredrar. Det hade ocksa varit intressant att vara med i inledningsfasen av ett
byte fran en “traditionell” undervisning, ddr matematikboken star i fokus, till en kreativ
undervisning, dar eleverna lar med sina sinnen, for att se om det blir nagon skillnad i
begynnelsefasen vid ett byte. Hur upplever lararen forandringen och hur kan det paverka
elevernas larande? Med hjalp av de erfarenheter vi har fatt under vart arbete med denna
uppsats, tillsammans med det vi sett och upplevt under var vfu, sa tror vi oss kunna se en
positiv forandring vid ett sadant byte.

6.5 Relevans for lararyrket

Vi har genom detta arbete fatt en Okad forstaelse om kreativitetens betydelse for
matematikinlarningen. Genom att eleverna far ta del av matematiken pa ett kreativt sétt och
upplever den genom kroppen befésts kunskapen och blir till en bestdende kunskap. Laborera
och experimentera hér den matematiska problemldsningen till anser vi. Att kunna
problematisera matematiken pa ett varierat sitt Okar formagan att kunna koppla den
vardagliga matematiken till den teoretiska matematiken i matematikboken. Eleverna far ocksa
en storre forstaelse da de genom samtalet med varandra utbyter erfarenheter.

Alla barn har olika forutsattningar att lara sig och genom att arbeta kreativt kan det vara
lattare att utga fran varje elevs skilda satt att ta in kunskap. Da larare har kunskapen att se och
mota eleven dar denne befinner sig kan det kreativa arbetsséttet vara en fordel for de elever
som har svart att mota den teoretiska matematiken. Den kreativa undervisningen utmanar
eleverna och okar forstaelsen och intresset for matematiken. Elevernas larande blir ett lustfyllt
livslangt larande.

Vi har fatt inblick i hur tre verksamma larare, som anammat arbetsmetoden, arbetar. Var
undersokning kan bidra till att fler larare blir medvetna om sitt eget forhallningssatt och sin
undervisning i matematik. Denna insikt kan leda till att larare vagar prova ett nytt arbetssatt
med en kreativ inriktning.

6.6 Forslag till fortsatt forskning

Under arbetets gang har vi diskuterat frdgan om det kreativa arbetsséattet skulle kunna paverka
de resultat som framkommer i de internationella undersokningarna Trends in International
Mathematics and Science Study (Timss) och Programme for International Student Assessment
(Pisa) i &mnet matematik. Timss syftar till att undersoka och jamféra NO och
matematikkunskaperna bade nationellt och internationellt i arskurs fyra och atta,
undersokningarna gors vart fjarde ar (www.skolverket.se/sb/d/252). Pisaundersokningens
syfte ar ta reda pa hur varje lands utbildningssystem har lyckats att ge eleverna kunskap i
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matematik, NO och lasforstaelse. Undersdkningen gors genom kunskapsprov vart tredje ar
och med elever fran arskurs fyra (www.skolverket.se/sb/d/254). Kan Sverige forbattra sin
stallning och sitt resultat 1 dessa undersokningar genom en medveten Kkreativ
matematikundervisning i skolan? Vi tror att ett kreativt arbetssatt kan bidra till ett battre
resultat inom matematik undersokningen. Darfor tycker vi att detta ar ett &mne for fortsatt
forskning.
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7. Slutord

| denna uppsats har vi forsokt att askadliggora de mojligheter som finns med en arbetsform
dar kreativitet och skapande har en naturlig plats i matematikundervisningen. Lararnas sétt att
konkretisera och vagleda i matematikens snariga varld, har genom detta arbete bekraftats
genom empirin och i andra texter som ror pedagogik. Vara fragestallningar har blivit
besvarade da lararna sager att arbetsformen bland annat skapar ett lustfyllt larande och att den
konkretiserar matematikens abstrakta sprak for eleverna. Trots att arbetsformen kraver mycket
planering ar den att foredra.

Bekraftelsen vi fatt ar inte bara fran var tids satt att se pa hur elever bor fa ta del av
mangfaldens inlarningsmajligheter, utan vi har aven funnit spar av dagens férhallningsétt i en
svunnen tid. Trots att vi under tidens lopp har paverkats av olika teorier och
undervisningstrender som satt spar i vara skolor har danda den svunna tidens satt att se pa
inlarning funnits bland oss. Att kunskap boér tas in via méanniskans instrument och dess sinnen
foresprakandes redan pa 1600-talet av den tjeckiske teologen och pedagogen Johann Amos
Comenius. Vi vill darfor avsluta denna uppsats med ett citat av Comenius ur Didactica
Magna, som skrev redan 1657. Citatet belyser det faktum att vi, trots var lardom om
kreativitetens betydelse for inlarning, anda inte ser den som ett sjalvklart inlarningsverktyg i
vara skolor idag.

”L4t dirfor detta vara en gyllene regel: att forevisa allt for alla sinnen, sa langt det ar mojligt, det vill
sdga, saker som ar synliga for synen, de som ar horbara for hérseln. Och kan nagot uppfattas av flera
sinnen, forevisa sa detta for flera sinnen”(Comenius, 1657 i Kroksmark, 1999:200).
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Bilaga

Intervjuguide
Lararnas bakgrund

Hur lange har du varit verksam larare?

e Vilka &mnen/ vilken inriktning har du?

e Har du gatt nagon vidareutbildning i matematikamnet?

e Hur kom du i kontakt med matematikmetoden du anvénder?

e Vad kallar du metoden?

Arbetsmetoden i undervisningen

e Hur motiverar du ditt val av arbetsmetod?

e Hur lange har du undervisat matematik pa detta satt?

e Hur undervisade du i matematik tidigare?

e Hur gar din matematikundervisning till?

e Vilken kreativ form anvander du, bild, musik, drama, laborativt arbete etc.?

e Undervisar du pa liknande satt i andra amnen?

e Var fick du idén/ inspirationen ifran att arbeta pa detta sétt?

e Var hittar du inspiration till arbetssattet?

e Passar metoden alla barn?

e Hur ar samarbetet eleverna emellan?

e Hur &r elevernas installning till matematikundervisningen, foredrar de matematik
framfor andra &mnen?

o Vilka mojligheter finns det med arbetssattet?

Arbetsmetodens mojligheter och hinder

e Vilka fordelar finns med arbetsformen?

e Vilka nackdelar finns det med arbetsformen?

e Vad far man for mgjligheter av ett sddant arbetssdtt gent emot ett “vanligt
traditionellt” arbetssatt?

e Hur stor betydelse har styrdokument och laroplan i ditt val av arbetsform?

e Om du skulle inspirera en annan larare till att undervisa kreativ med matematik,

vad skulle du sdga da?
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Undervisningsmaterial

e Vad anvander du for material?

e Finns det ett dnskemal om matematikbok hos eleverna?

Beddmning och individualisering

e Hur gar bedémning/diagnostisering till?

e Hur kommer du at individualiseringen med denna arbetsform?

Tack for att vi fick intervjua dig. Hoppas det gar bra att vi kontaktar dig om det nagot

annat vi undrar 6ver?
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