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Bakgrund
Styrdokumenten betonar kommunikationens betydelse inom matematikundervisningen, vilket
enligt studier inte alltid sker. Kommunikationen dr av betydelse for en 0kad forstaelse av
matematiken. Forskning visar att ldrares uppfattningar i matematik paverkar deras
undervisning. Detta borde dven paverka deras forhéllningssitt till kommunikation i
matematik.

Syfte

Syftet ar att undersoka och kategorisera ldrares uppfattningar om matematik samt studera
eventuella samband mellan dessa uppfattningar och ldrarnas uppfattningar om elevers
kommunikation 1 matematik.

Metod
Nio kvalitativa intervjuer med ldrare som undervisar i matematik i de tidigare aldrarna har
analyserats.

Resultat med didaktiska konsekvenser

Léararnas uppfattningar om matematik har kategoriserats i tre synsétt; problemldsande,
principiellt och procedurinriktat. Samtliga ldrare har minst tvd synsitt. Flertalet av
lararna uttrycker en kombination av tre synsitt, dér ett eller ibland tva synsétt dominerar. D
vi kopplade ldrarnas synsitt till deras uppfattning om kommunikation 1 matematik, fann vi
tendenser i1 tva olika riktningar. Lérarna som tolkades vara frimst av den problemldsande
kategorin, eller hade deni kombination med ett principiellt synsitt, gav intryck av
att prioritera elevernas kommunikation i1 matematik mer &@n ldrarna med ett mer
procedurinriktat synsitt. Lararna med ett framtrddande principiellt synsétt uppfattades ligga
mycket fokus pd det matematiska spréket och anvéindningen av matematiska begrepp.



Forord

Vi som ér forfattare till detta examensarbete har delvis olika bakgrund i var lararutbildning.
Det var 1 en kurs i didaktik med inriktning mot barns tal-, 1ds- och skrivutveckling som vi
stralade samman. Det visade sig att vi bada lést inriktningen matematik for tidigare aldrar, och
vi hade intressanta diskussioner och gemensamma fragor kring matematikundervisning och
hur det dven hingde samman med elevernas kommunikativa utveckling. Under var sista VFU,
verklighetsforankrad undervisning, fick vi bdda manga tankar kring hur muntlig
kommunikation 1 matematikundervisningen kan gé till. Ur dessa tankar véxte idén till
examensarbetet fram.

Det har varit tio intensiva, givande och framfor allt ldrorika veckor som vi arbetat
tillsammans. Vi vill tacka véar handledare P-O Bentley for hjdlp med tillvigagangssitt, goda
rdd och uppmuntrande ord under julhelgen. Tack ocksa Jonas, som introducerade oss i
”Google Docs & Spreadsheets” - ett mycket anvéndbart verktyg i vart gemensamma
skrivande nidr vi geografiskt befann oss péd skilda hill. Detta arbete hade dock aldrig blivit
nagot av om inte de ldrare som vi fick intervjua hade stillt upp. Det var den absolut mest
spidnnande delen av arbetet och vi fick med oss 1dngt manga mer synpunkter, tankar och goda
idéer dn vad som far plats 1 denna uppsats. Som nyklédckta ldrare dr det en trygghet att veta att
det finns sa goda kollegor dérute i skolorna. Det dr framfor allt dem vi vill tacka!
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1. Inledning

Under senare ar har flera rapporter, bland annat Skolverkets Nationella utvirdering av skolan
2003 (Skolverket, 2004), visat hur det ser ut med matematikundervisningen i svenska skolan.
Det ér inte en helt ljus bild Skolverket beskriver utifran resultatet fran &mnesundersékningen i
matematik:

Léro- och kursplanens Okade betoning av kommunikation tycks inte ha slagit igenom i
undervisningen. Istillet framtréder bilden av en allt mer isolerad och individualiserad undervisning
dar eleverna arbetar isolerat bade frén lararen och frén de 6vriga studickamraterna. Den i sérklass
vanligaste arbetsformen ar att eleverna sitter och arbetar var for sig med ldrobokens uppgifter.
Enskilt arbete har blivit vanligare sedan 1992 och de gemensamma genomgangarna under lararens
ledning har minskat. Mdnstret dr detsamma béde i arskurs 5 och 9. (Skolverket, 2004, s. 53)

En sammanfattande bild &r att resultaten fran arskurs 5 och arskurs 9 har férsamrats mellan 1992
och 2003. Malen om kommunikation, argumentation och begreppsforstaelse dr svarmétta, men
ingenting i NU-03 tyder pa att kunskapernai matematik kompletterats av kunskaper om
matematik. Det hdnder séllan att man diskuterar matematik i klassen, vare sig under ldrarens
ledning eller mellan elever sinsemellan. Matematikundervisningen tycks ha reducerats till en rad
enskilda projekt dar lararen lotsar eleven genom ldroboken. Den lust att ldra och betydelse av
dmnet som eleverna trots allt ger uttryck for visar pa en stor potential hos matematiken som
skoldmne. (Skolverket, 2004, s. 54)

Forskning utanfor Sveriges granser kring “’teachers' beliefs”, ldrares uppfattningar, visar att
larares uppfattningar i hog grad paverkar undervisningen (Thompson, 1992, s. 129ff). Vi
stillde oss frigan vad svenska ldrare har for uppfattningar om matematik. Finns det ndgot
samband mellan ldrares syn pa vad elevernas muntliga kommunikation i matematik innebar
och ldrares uppfattningar om matematik? D& samband mellan dessa uppfattningar syntes vara
ett outforskat omrade, lades grunden for vart val av amne for examensarbete.

I den teoretiska bakgrund som fGljer, 4r vi medvetna om att styrdokumentens texter om
matematisk kommunikation innefattas av bade muntlig och skriftlig kommunikation. I det hér
arbetet utgar vi ifran ldrarnas uppfattningar om elevernas muntliga kommunikation. Med
uppfattningar menar vi vad lidrarna har for syn och tankar kring elevernas kommunikation.
Alltsd om det motiveras eller inte motiveras varfor det matematiska spraket och/eller
kommunikation 1 matematik bor ske eller dr bra, och om ldrarna ger exempel pa
kommunikativa §vningar.




2. Teoretisk bakgrund

2.1 Styrdokumenten

I kursplanen for matematik ligger en tyngdpunkt pd matematikens vida anvindningsomréde.
Ett av syftena med matematikundervisningen &r att eleverna skall fa fardigheter for att kunna
orientera sig i en komplex verklighet:

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sidana kunskaper i matematik som behdvs for
att fatta vilgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvinda
det 6kande flodet av information och for att kunna folja och delta i beslutsprocesser i samhéllet.
(Skolverket, 2000)

For att kunna detta 4r det av stor vikt att eleverna lar sig att kommunicera bade i och om
matematik, och detta lyfts ocksa fram i kursplanen:

Utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for matematik och mojligheter att
kommunicera med matematikens sprak och uttrycksformer. Den skall ocksé ge eleven mdjlighet
att uppticka estetiska vdrden i matematiska monster, former och samband samt att uppleva den
tillfredsstéllelse och glidje som ligger i att kunna forstd och 16sa problem. /---/Utbildningen i
matematik skall ge eleven mdjlighet att utéva och kommunicera matematik i meningsfulla och
relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet sokande efter forstaelse, nya insikter och 16sningar pa
olika problem. (Skolverket, 2004)

Stravansmélen 1 kursplanen f{or matematik innehéller flera punkter som kopplas till
kommunikation i matematik. Skolan skall i sin undervisning i matematik striva efter att
eleven:

— inser vérdet av och anvinder matematikens uttrycksformer,

— utvecklar sin formaga att forstd, fora och anvénda logiska resonemang, dra slutsatser och
generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tinkande,

— utvecklar sin forméaga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjilp av matematik, samt
tolka, jamfo6ra och virdera 16sningarna i forhallande till den ursprungliga problemsituationen,
(Skolverket, 2000)

Det ar alltsd av stor vikt att matematiklektionerna inte blir tysta lektioner” dir eleverna
rdknar sjdlva i sina ldarobocker, utan det krdvs en balans mellan fardighetstrining och
kommunikativa aktiviteter. Detta beskrivs ocksé i kursplanen: "For att framgéngsrikt kunna
utdva matematik krdavs en balans mellan kreativa, problemldsande aktiviteter och kunskaper
om matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer” (Skolverket, 2000).

Aven i ldroplan for det obligatoriska skolviisendet har kommunikationen en betydande roll for
elevens ldrande: “Skolan skall striva efter att varje elev lidr sig att lyssna, diskutera,
argumentera och anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova antaganden
och 16sa problem, reflektera 6ver erfarenheter och kritiskt granska och virdera pastdenden och
forhdllanden” (Skolverket, 1994).

Att det inte alltid dr s& har visats 1 undersokningar, bland annat av Skolverkets granskningar.
Utifrdn dessa granskningar ger Skolverket rekommendationer for hur kvalitén pa
matematikundervisningen kan hojas. De skriver att undervisningen 1 matematik bor bland
annat fa ett mer relevant innehdll med storre utrymme for fantasi, kreativitet och nyfikenhet.



Den bor fa ett mer varierat arbetssitt dir larobokens dominans minskas. Gemensamma samtal
som innefattar begreppsforstaelse, matematiskt tinkande och val av strategier for att 10sa
matematiska problem, reflektion och samtal kring olika sétt att tdnka och l6sa problem bor
stimuleras for att stirka elevens sjilvtillit (Skolverket, 2003, s. 55).

2.2 Kommunikation 1 matematik

Inger Wistedt, docent i pedagogik vid Stockholms universitet, skriver att eleverna inte enbart
bor utveckla en formaga att anvinda matematiska symboler, utan de maste dven fa uttrycka,
prova och ibland omformulera sitt kunnande for att de ska kunna ta till sig
matematikundervisningen och anamma egen kunskap. En forutséttning for detta, dr att man
samtalar med andra och skapar en gemensam forstaelse for det man pratar om (Wistedt, 2001,
s. 220).

En aspekt pa att eleverna ska ta till sig bestdende kunskap och forsta
matematikundervisningen &r enligt Wistedt, att de behdver se sambanden mellan sina
erfarenheter, och den teori som wundervisas. Forskning har visat att traditionell
matematikundervisning har haft brister pa just detta omrade. Vi vet idag att barn har svért att
Overbrygga avstdndet mellan sin vardagskunskap och kunskap som presenteras i skolans
dmnesundervisning, mellan praktisk erfarenhet och teori, mellan konkretion och modeller av
verkligheten™ (s. 221).

Ingvar Lundberg, professor i1 psykologi med inriktning mot utvecklingspsykologi i
Goteborg, har 1 decennier forskat kring elevers lds- och skrivsvarigheter. Han ingar nu i
ett forskningsprogram om kommunikation och handikapp. Han menar i en rapport frain NCM
(Nationellt Centrum for Matematikutbildning) att den djupare forstdelsen for matematiska
fenomen som uppstér, sker bland annat i1 samtalet dir man blottar sina tankar och idéer.
Detta gor att andra och en sjéilv kan starta en reflektionsprocess runt fenomenet. Det dr ocksa
av vikt att eleverna far mojlighet att uttrycka sig utifran sina egna ord och uttryck for att
senare kunna utveckla mer formell kunskap och forstelse (Lundberg, 2002, s. 25). Han
refererar dven till Johnsen Hoines (1997), som har problematiserat ’sprikets funktion som ett
fundamentalt redskap i ldrandeprocessen” (s.22). Hon har i sin tur utgatt ifrdn Vygotskyjs
sprakutvecklingsteorier om vikten att lata eleverna anvinda sitt eget sprak 1 samspel med
larare och andra elever. Enligt Johnsen Hoines sker begreppsutveckling utifrain bédde
begreppsinnehéll och begreppsuttryck. Begreppsinnehall star for till exempel elevens tankar
och uppfattningar om omvirlden, medan begreppsuttryck ar spriket for att uttrycka dessa
tankar och idéer” (s. 22).

En viktig forutsittning for samtal 1 allménhet dr enligt Wistedt (2001) att man anvinder sig av
gemensamma tecken och koder i samtalet. Barn lir sig dessa tecken och koder 1 olika sociala
sammanhang och ibland kan samma samtalskonventioner gélla i olika sammanhang, medan
vissa enbart gélla for specifika sammanhang. Matematiken och dess sprdk och begrepp, ér
oftast en kulturyttring som barnen forst lér sig i skolan (s. 220f).

Enligt Madeleine Lowing, universitetslektor i matematikdidaktik vid Goteborgs Universitet,
har spraket fatt en Okad betydelse i skolans matematikundervisning. Orsaken &r att
problemldsning infordes som ett huvudmoment i Lgr80. Detta har fatt allt storre utrymme i
matematikundervisningen sedan dess. Méinga ldrare kombinerar problemldsning med att lata
eleverna “’prata matematik™ och att konkretisera genom vardagsanknytning. Lowing refererar
till Pimm (1987) som konstaterar att denna verksamhet ofta har blivit ett sjdlvindamal, och



darfor saknar tydliga mal. Problemldsning har blivit en aktivitet for sysselsdttning snarare dn
en metod for att ldra matematik (Lowing, 2004, s.131f). Vidare skriver Lowing att det &r ett
av matematikundervisningens mal att bygga upp en mer komplex matematik, och di ar en
forutséttning att det matematiska spréket ar riktigt och att eleverna behdrskar matematiska
begrepp och terminologi (s. 123 ff). I sitt resultat av hur larare ger elever instruktioner, visar
hon att komplikationer i kommunikationen kan uppsta. Dessa komplikationer berodde pa att
lararnas genomgangar var procedurinriktade och att ldrarna inte klargjorde avsikten med
genomgangen eller vilken matematik som eleverna skulle ldra sig (s. 250).

Eva Risbeck, universitetsadjunkt i matematikmetodik/didaktik vid Link&pings Universitet, har
studerat elevernas kommunikativa praktik i matematik. Hon har tittat dels pa interaktionen
mellan lirare och elever och dels kommunikationen mellan elever nir de arbetar i grupp med
matematiska problem. Hon kunde se i sin licentiatavhandling att eleverna hade problem med
forstdelsen av det matematiska spraket och att de inte kunde koppla ithop detta med det
vardagliga. Lararna i hennes studie var inte tillrickligt aktiva pa att hjdlpa eleverna att
Overbrygga dessa svarigheter. De grep inte in i elevernas diskussioner for att hjdlpa dem att
kontextualisera det matematiska spraket. Ldrarna ndjde sig med att eleverna aktivt var
sysselsatta och hade diskussioner. Hennes slutsatser dr att det gar att medvetandegdra
matematiken. Genom att védxla mellan olika diskurser och medvetet anvinda begrepp och
termer kan eleverna f& hjilp att ta steget dver till en mer matematisk diskurs. Detta kraver
dock att ldrarna har medvetna pedagogiska samtal dér samtalen mellan den erfarne ldraren och
eleven bygger pa dmsesidighet. Dessa samtal klarar inte eleverna av sjdlva, utan de behover
ett stod for att kunna pendla mellan de olika kommunikativa kontexterna (Risbeck, 2000, s.
52 ff). Wistedt dr ocksa inne pd denna linje och nimner dessutom att det ar viktigt att lata
eleverna vara delaktiga i samtalet eftersom att det &r viktigt for deras motivation och lust att
lara (Wistedt, 2001, s.225).

Wistedt (2001) ndmner dessutom att matematikldrarens &mneskunskaper dr av betydande roll,
for att han eller hon ska kunna uppticka och lyfta upp matematiken som finns naturligt i
elevernas erfarenhetsvirld. I samtalet bor lararen ta ansvar for sitt &amneskunnande och visa pé
intressanta matematiska aspekter utifrdn det eleverna bjuder pa i undervisningen, men dven da
urskilja vad som é&r fruktbart att utgd ifran, och vad man ska lata vara (s.227).

2.3 Teachers’ beliefs - forskning om larares uppfattningar

Termen “beliefs” har anvénds flitigt inom forskning pd manga olika sdtt men den har inte
klart definierats. En forklaring kan vara att det dr svart att skilja mellan “beliefs” och
“knowledge” forklarar Alba G. Thompson, professor i matematik vid San Diego State
University (Thompson, 1992, s.129). Vi har dversatt ’beliefs” till uppfattningar och anvédnder
i fortséttningen det ordet. Négra egenskaper som skiljer uppfattningar fran kunskap &r att
uppfattningar kan variera i grad av dvertygelse och att de kan vara diskutabla och ifrdgasittas.
En person dr medveten om att ens uppfattningar kan skilja sig frin andras. Uppfattningar kan
inte heller bedomas eller utvéirderas sa som kunskaper kan (s. 129f).

Thompsons forskningsdversikt visar att ldrares uppfattningar om matematik spelar en
betydande roll betrdffande hur ldrare undervisar. Det dr framfor allt tre omraden som tidigare
forskning fokuserats pa utifrdn ldrares uppfattningar om matematik; uppfattningar om
matematikdmnets natur, uppfattningar om hur man lar sig matematik och uppfattningar om
undervisning i matematik. Beroende pé olika syften, metoder och analysforfarande har dessa



uppfattningar beskrivits pa manga olika sdtt. Thompson redogér for ett ofta refererat sitt att
beskriva ldrares uppfattningar om matematikens natur som har gjorts av Ernest (1988):

First of all, there is a dynamic, problem-driven view of mathematics as a continually expanding
field of human creation and invention, in which patterns are generated and then distilled into
knowledge. Thus mathematics is a process of enquiry and coming to know, adding to the sum
knowledge. Mathematics is not a finished product, for its results remain open to revision (the
problem-solving view). (Thompson, 1992, s. 132)

Det problemldsande synséttet pa matematik handlar om att se matematiken som en dynamisk
kontinuerlig process som drivs av kreativitet och uppfinningsrikedom. Matematik handlar om
att stdlla fragor dér svaren byggs till kunskap. Matematiken &r ingen féardig produkt utan
resultaten dr 6ppna for vidare diskussion.

Secondly, there is the view of mathematics as a static but unified body of knowledge, a crystalline
realm of interconnecting structures and truths, bound together by filaments of logic and meaning.
Thus mathematics is a monolith, a static immutable product. Mathematics is discovered, not
created (the Platonistic view). (s. 132)

Larare med det platonistiska synséttet ser matematiken som en statisk produkt som ér
upptickt av ménniskan, inte skapad. Matematiken dr en strukturerad virld av sanningar som
halls samman av logiska tradar.

Thirdly, there is the view that mathematics, like a bag of tools, is made up of an accumulation of
facts, rules and skills to be used by the trained artisan skillfully in the pursuance of some external
end. Thus, mathematics is a set of unrelated but utilitarian rules and facts (the instrumentalist
view). (s. 132)

I det tredje séttet, det instrumentalistiska synsittet, ser ldraren matematiken som en
verktygsldda. Matematik bestar av en mingd, till synes osammanhéngande regler, lagar och
fardigheter som den trinade matematikern kan anvinda sig av for att na ett slutresultat.

Thompson jamf{or Ernests (1988) teorier med Skemps (1978) diskussioner kring uppfattningar
av matematik. Skemp delade upp matematisk forstdelse som “relational understanding” och
“instrumental understanding.” “Relational understanding” beskrev han som “knowing both
what to do and why”, medan ”instrumental understanding” star for “rules without reasons.”
Skemp poéngterade att det handlade om olika sitt att uppfatta matematik, inte om ett béttre
eller sdmre sétt att undervisa (Thompson, 1992, s.133). Thompson visar pa likheterna mellan
Ernests och Skemps indelningar. De har bada vad de kallar ett instrumentalistiskt synsitt, och
Skemps relational understanding” kan innefatta Ernests “problem-solving view” och
’Platonistic view” (Thompson, 1992, s.133).

Ernest (1988) 1 Lowing (2004) menar att ldrare idag har dndrat uppfattningar om matematik
och att de gatt fran ett instrumentalistiskt synsétt till ett mer problemlésande sadant. Lowing
haller endast delvis med om detta. Hon sig i sina studier att ldrarna sjélva ansdg att de hade
ett problemldsande synsitt, men i sjidlva verket forekom det sillan aktiviteter dir eleverna fick
skapa eller uppticka matematiken. Snarare lotsades eleverna att komma fram till rétt svar
(Lowing 2004, s. 262f). Thompson (1992, s.130) skriver att det &4r hogst troligt att larare
uppvisar flera, till synes motsédgelsefulla uppfattningar. Detta dr dven nagonting som Erkki
Pehkonen (2001), professor i matematikens och naturvetenskapens didaktik vid universitetet i
Abo i Finland, har visat pa. Han utgar bland annat frin en nivimodell som Kaplan (1991) lagt
fram. Modellen belyser att larare har tva uppfattningsnivder som kan bendmnas som
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ytuppfattningar och djupuppfattningar. De forstndmnda kan tolkas som ldrarnas uttalade
uppfattningar som ofta uttrycks till exempel vid diskussion eller vid en intervju, medan de
senare stdr for omedvetna djupa uppfattningar som formar den faktiska praktiken av
undervisningen (Pehkonen, 2001, s.237f).

Béde Thompson (1992, s.130) och Pehkonen (2001, s.231) menar att ldrares uppfattningar
kan ses som ett system som kan organiseras. Detta system &r inte definitivt, utan férindras da
individen far nya erfarenheter och drar nya slutsatser. Pehkonen utvecklar vidare att dessa
uppfattningar och slutsatser fordndras sedan kontinuerligt, i kombination med ytterligare
erfarenheter och andras tyckande och kopplas till en del av individens “uppfattningssystem”
av personlig kunskap. Enligt konstruktivismen, sd maste man vara aktiv for att bearbeta och
uppdatera sina kunskapsstrukturer. For att en larare ska kunna uppdatera sina uppfattningar
och undervisningsmetoder enligt nyare pedagogisk forskning kréavs det ett aktivt engagemang
for att det ska ske. Pehkonen refererar till Nodding (1990) om att larares uppfattningar spelar
en stor roll for elevernas inldrning:

Eftersom ldrare innehar en viktig roll som organisator nir det géller elevernas inldrningsmiljo, dr
ocksa dennes uppfattningar visentliga for att inldrning ska dga rum och for kvaliteten pa ldrandet.
Darfor spelar ldarares och elevers matematikrelaterade uppfattningar en viktig roll nédr vi ska
forsoka forstd deras matematiska beteende. (Pehkonen, 2001, s.231)

Pehkonen (2001) beskriver utifran material av Stacey (1991) att nér nya riktlinjer uppkommer
inom skolvdsendet i form av till exempel omfattande forédndringar i styrdokumenten, paverkar
de inte ldrarnas uppfattningar om matematik, lairande och undervisning. Férandringar tolkas in
subjektivt utifrdn den kunskapsstruktur lararen redan har.

Lérares uppfattningar om vad ”god matematikundervisning” innebér har varit sa djupt rotade att
ytliga fordndringar som till exempel é&ndrade yttre betingelser (som rdr kursplan,
undervisningsmaterial, klassrummets organisation) inte kan paverka ldrarnas uppfattningar. Om en
larare stélls infor en fordndring, kommer han eller hon att anpassa sig efter den nya kursplanen
genom att exempelvis tolka sin undervisning pa ett nytt sitt... (Pehkonen, 2001, s. 236)
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3. Syfte och frigestillningar

Foregdende kapitel kan sammanfattas sa hér: I ldro- och kursplanerna ligger en tyngdpunkt pa
kommunikationens betydelse inom matematikundervisningen, vilket enligt studier inte alltid
sker. Kommunikationen &dr av betydelse for en 6kad forstaelse av matematiken. Forskning
visar pa att lirares uppfattningar i matematik 1 hog grad paverkar deras undervisning. Detta
borde dven paverka deras forhdllningssitt jaimnt emot elevernas kommunikation 1 matematik.
Det finns idag inget publicerat om sambandet mellan ldrares uppfattningar i matematik och
deras uppfattningar om elevernas kommunikation i matematik.

Syftet ar att undersoka och kategorisera ldrares uppfattningar om matematik samt studera
eventuella samband mellan dessa uppfattningar och ldrarnas uppfattningar om elevers
kommunikation 1 matematik.

For att uppna syftet anvinds foljande fragestallningar:

— vilka uppfattningar har ldrare om matematikens natur?

— vilka uppfattningar har ldrare om hur man lir sig matematik?

— vilka uppfattningar har lrare om undervisning i matematik?

— gar det att kategorisera ovan nimnda uppfattningar?

— vilka uppfattningar har larare om elevers kommunikation i matematik?

samt

— finns det ndgra samband mellan ldrares uppfattningar om matematikens natur, larande och
undervisning och deras uppfattningar om elevers kommunikation i matematik?
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4. Metod

I detta avsnitt redogor vi forst for vilken forskningsansats och val av metod vi haft. Dérefter
beskriver vi urval och genomforande. Sedan foljer en beskrivning av bearbetning av data.
Slutligen redogdrs kortfattat for studiens generaliserbarhet, reliabilitet, validitet samt
forskningsetiska aspekter.

4.1 Metodval

Vi valde den kvalitativa intervjumetoden med fenomenografisk ansats, eftersom vi ville
belysa ett omrdde inom matematikundervisningen som inte uppmérksammats sa mycket.
Stukat (2005) ger exempel pa nér en kvalitativ metod kan vara att foredra:

Niér ett omrade &r nytt och otillrickligt utforskat eller ndr man vill belysa ett ként omrade ur ett
nytt perspektiv, kan en kvalitativ ansats vara att foredra. Syftet med kvalitativ forskning ar just att
upptéicka och beskriva vilka fenomen som finns pa det studerade omrédet. (s. 34)

Dessutom valde vi metoden for att vi ville fa fram respondentens egna uppfattningar och
upplevelser, vilket Lantz (1993) tar upp. Lantz bendmner fyra olika kvalitativa
intervjumetoder som man kan arbeta med: Den helt 6ppna, den riktat 6ppna, den halv-
strukturerade och den strukturerade. Vid en helt 6ppen intervju riskerar man missa viktiga
data, om respondenter svarar alltfor allmédnt pd fragorna. Om intervjun dédremot &r alltfor
strukturerad kan respondenten svara utifrdn det hon tror vi vill hora, istdllet for sina egna
asikter (s.18 ff).

Stukat (2005) skriver att det finns manga sitt att géra forskningsintervjuer pa, beroende pa
hur stort svarsutrymme respondenten far. Om ett stort utrymme ges sé dr det storre chanser att
fa fram nytt, intressant material, men analys och tolkningsprocessen blir dd@ mer komplicerad.
Svaren blir svirare att jimfora sinsemellan. Dérfor kan en kombination av mer 6ppen och
strukturerad intervju vara att foredra (s. 38), déarfor valde vi denna kombination. Stukat
beskriver hur man i strukturerade intervjuer kan anvénda ett faststillt intervjuschema. I de
mer ostrukturerade intervjuerna stélls fragorna utifrdn en checklista i den ordning situationen
bjuder (s. 39). Vi valde att ha en checklista med fyra huvudfrdgor med tillhérande underfragor
till, dar mdjligheter fanns for lararna att kdnna sig fria att breda ut sina svar. Denna form av
halvstruktur 1dmpade sig bra d& vi var ovana intervjuare. Den gav oss mojlighet att 3 sé
uttommande svar som mojligt, men var ocksa ett sitt att forsikra oss om att intervjuerna
sedan skulle kunna g4 att analysera och jamforas.

4.2 Urval

Totalt nio ldrare pa fyra skolor i G6teborg intervjuades. Vi gick efter tillgdnglighetsprincipen
ndr vi valde ut skolor och ldrare pd grund av att vi inte hade s lang tid pé oss. Vi siktade dnda
pa en sé bred spridning som mdjligt bland ldrarna vad géller utbildning, alder och bakgrund.
Genom kontakter vi hade frdn VFU:n fick vi mgjlighet till sex intervjuer; en pa skola A, en pa
skola B ochfyra péd skola C. For att gardera oss ytterligare vénde vi oss till
skolutvecklingsenheten 1 Goteborg, for att fa kontakt med ldrare som jobbar medvetet med
kommunikation i matematik. Vi fick di tips pa Skola D, eftersom de ansdkt om pengar till ett
skolutvecklingsprojekt. Dar vi fick ytterligare tre intervjuer. Skolorna ligger alla i Goteborg,
men 1 olika stadsdelar. Stadsdelarna har liknande upptagningsomraden. Skola A &r en f-9
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skola med ca 450 elever. Skola B, som ligger i samma stadsdel som skola A &r en 3-9 skola
med ca 530 elever. Skola C dr en f-5skola med ca 275 elever. De har nyligen startat
skolutveckling 1 matematik. Skola D dr en f-6 skola med ca 350 elever. Skolan har ansokt om
pengar for skolutveckling i matematik, och dr i startgroparna for detta.

4.2.1 Beskrivning av ldrarna
Lararna beskrivs 1 den ordning de blev intervjuade. Namnen é&r fingerade.

Karin dr1-7larare 1 Sv/So, arbetade som fritidspedagog 1 10 ar innan hon vidareutbildade sig
till larare. 5 podng i matematik som ingick i ldrarutbildningen. Arbetar idag pa skola A som
klasslérare tillsammans med en annan lédrare. 47 ar.

Aina ar lagstadieldrare med vidareutbildning till 1-7larare 1 Ma/No. Har last kortare kurser 1
matematikdidaktik och gér just nu en kurs i specialpedagogik i matematik. Arbetat som
lagstadieldrare och specialldrare. Undervisar idag en dag/vecka i ar 4 pé skola B. Resten av
tjdnsten i annan skolform. 52 ar.

Andrea dr 1-7ldrare i Ma/No. Arbetat som lédrare i sex ar. Idag klassldrare i ar 2 pa skola C. 32
ar

Lilian ir mellanstadieldrare med viss fordjupning i matematik. Arbetat som lirare i > 30 ar.
Ingér idag i ett arbetslag i1 r 3 pd skola C tillsammans med Monika och Inger. 57 ar.

Monika ir vidareutbildad 1-7ldrare i Sv/So med matematikbehdrighet upp till ar 3. Tidigare
forskolelérare, arbetat som klassldrare i sex ar. Ingér idag i arbetslag i ar 3 pa skola C
tillsammans med Lilian och Inger. 55 ar.

Inger ér lagstadielérare, utbildad pa 60-talet, dir matematikdidaktik ingick. Lést korta kurser i
matematik pa 70-talet. Arbetat som klassldrare och Sv2-larare. Ingar idag i samma arbetslag
som Lilian och Monika pa skola C. 63 ar.

Anette dr 1-7ldrare i Ma/No, arbetat som lérare i sex ar. Arbetar idag i ar 5 pa skola D. Har
ansvar for undervisningen for en liten grupp om atta elever som behover extra stod i
matematik. 30 4r.

Gunilla dr lagstadieldrare. Ingen fortbildning 1 matematik forutom ndgon foreldsning. Arbetat
som klasslérare i 20 ar. Idag ldarare i en F-2klass pa skola D med huvudansvar for eleverna i ar
1 och 2. 55 ar.

Susanne ér 4-9ldrare 1 textilslojd och matematik. Arbetat som ldrare 1 12 ar, bdde som
klasslarare och textilldrare. Arbetar idag i ett arbetslag i ar 3 pa skola D. 39 ar

4.3 Genomforande

Utifran vér fragestdllning utarbetade vi en gemensam intervjuguide. Pehkonen (2001)
beskriver fyra olika komponenter som ingar i lirares uppfattningar om matematik:

En persons matematikrelaterade uppfattningar kan ofta delas upp i olika kategorier, till exempel
uppfattningar om vad matematik egentligen dr for nagot, uppfattningar om hur man lar sig
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matematik och undervisar i dmnet och uppfattningar om sig sjélv som en individ som lér sig
matematik. (s. 232)

De tre forsta komponenterna blev utgangspunkt for véra tre fraigor om matematik. Matematik
som dmne, om ldrande och om undervisning. Vér fjarde fraga rorde ldrarnas syn pa elevernas
kommunikation i matematik. Till varje huvudfraga lade vi till ett antal underfrdgor att stélla
for att fA mer uttdmmande svar. Se bilaga A.

Vi trdnade sedan pa att stilla frdgorna till varandra for att kdnna pa hur det var att stdlla dem
utan att vara for styrande. Vi ville dven ha ett s& neutralt forhallningssétt som mojligt {for att
inte paverka respondentens svar utan att for den skull begrénsa henne. Intervjutiden bestimde
vi skulle vara mellan 20- 30 minuter. Detta ansag vi vara en rimlig tid for att fa svar pa de
fyra fragorna, utan att ta for mycket tid eller trotta ut respondenterna. Vi ville dven bli
medvetna om hur 1dng tid varje intervju kunde ténkas ta. Dels for att det skulle vara lika for
alla ldrare, dels for att i forvdg kunna informera respondenterna om hur lang tid vi behovde ta
1 ansprdk. Innan vi begav oss ut och gjorde de riktiga intervjuerna, genomforde vien
pilotintervju med en ldrare pa Lararforbundets kansli. En av oss intervjuade och den andra
lyssnade pd samtalet. Efter intervjun diskuterade vi tillsammans hur intervjun hade genomlopt
och vad vi speciellt skulle tinka pa i fortsdttningen sa att vi skulle intervjua s& samstammigt
som mdjligt nér vi delade pa oss. Liraren pa lararforbundet tyckte vira fragor var relevanta
for det dmne vi avsdg undersdka. Vi hade ingen mdjlighet till bandinspelning av denna
intervju varfor den inte anvénds i vart material.

De nio intervjuerna genomforde vi sedan under tre dagar. Vi tog sjidlva kontakt med l4rarna,
presenterade oss och fridgade om vi fick gora intervjuer om ldrarnas uppfattningar om
matematik, och avtalade tid for intervjuerna. Vid de tva fOrsta intervjuerna var vi bada
nirvarande, en skotte intervjun och den andre satt bredvid for att observera hur intervjun gick
till. Detta for att vi skulle bli &n mer samstdmmiga. De f6ljande sju intervjuerna gjorde vi
enskilt, for att kunna hinna med samtliga intervjuer, da tiden var begridnsad. Bandspelare
anvindes vid samtliga intervjuer. Banden finns for avlyssning infor examinationen men
kommer sedan att forstoras. Samtliga intervjuer skedde i avskilt rum, pd skolan, pa
eftermiddagen efter lektionstid. Varje intervju borjade med att vi informerade
respondenten om hur intervjun skulle ga till. Lantz (1993) skriver om hur viktiga
ramforutsittningarna dr for en intervju. Genom att ge tydliga ramar och respektera
respondentens tid och person inger intervjuaren ett fortroende, vilket minskar anspédnningen
hos respondenten och didrmed paverkar intervjun positivt (s. 118). Vi startade med ett par
uppvarmningsfrdgor om ldrarens bakgrund och nuvarande arbetssituation. Detta for att
ytterligare skapa en god kontakt med respondenten. Direfter gick vi in pa huvudfrigorna.
Intervjuerna tog mellan 20 och 25 minuter vardera.

4.4 Databearbetning

De bandinspelade intervjuerna overfordes ordagrant till skriven text, s kallat transkribering,
och skrevs ut for bearbetning. Stukat (2005) beskriver vilket forhdllningssitt man kan ha vid
analys av kvalitativa data vid en fenomenografisk ansats: ”Det handlar om att identifiera
uppfattningar och att beskriva variationer av uppfattningar. Man viljer att beskriva hur nagot
framstar eller ter sig for ménniskor (andra ordningens perspektiv) och inte hur nagonting
egentligen dr (forsta ordningens perspektiv)” (s. 34).
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4.4.1 Skapande av kategorier

Genom att noggrant och atskilliga gidnger 14sa genom intervjuerna, analysera och organisera
svaren och leta efter likheter och skillnader i uppfattningar kunde vi sd sméaningom
kategorisera ldrarnas uppfattningar, som Stukat (2005) beskriver: ’Man léser, sorterar och sa
smaningom framtrider ett monster som kan anvéindas till att kategorisera uppfattningar” (s.
34). Enligt Johansson och Svedner ( 2001, s. 70) dr detta en sorts forberedelse infor att kunna
systematisera resultatredovisningen.

Vi utgick ifrdn Ernest modell av tre olika kategorier av ldrares uppfattningar, som vi beskrivit
1 kapitel 2.3. Vi liste igenom alla intervjuutskrifter och utifrdn vad ldrarna svarat kunde vi
plocka ut nyckelord och uttryck med liknande inneb6rd. Dessa nyckelord kunde vi sedan
sortera in i tre olika kategorier som sinsemellan skiljer sig ar. Det dr alltsd ldrarnas egna ord
och uttryck som ligger till grund for beskrivningen av kategorierna. Vi sag likheter till de
kategorier som Ernest beskrivit, men de skilde sig dven t. Detta kan bero pé att Ernest utgétt
ifran engelsktalande ldrare. Vi utgick ifrdn den svenska ldrarkulturen varfor vi skapade véra
egna kategorier.

Niar vi kunde urskilja tre olika kategorier gick vi aterigen igenom varje intervju och
kategoriserade citat fran varje lrare som belyste deras syn pd matematik, syn pé larande, och
syn pa undervisning, och utifrdn detta kunde vi placera ldrarna i en eller flera kategorier.
Sedan analyserade vi varje ldrares syn pa kommunikation i matematik och slutligen studerade
vi_eventuella samband mellan de tre olika kategorierna och synen pd kommunikation i
matematik. Det 4r dessa analyser och kategoriseringar som ligger till grund f6r vart resultat.

4.5 Generaliserbarhet, reliabilitet och validitet

Generaliserbarhet star for hur mycket vart resultat kan generaliseras i annat material utover
detta arbete. Det gér att avgdra dels genom att utga ifran vad som skrivits om kriterier for
urval och hur detta urval gétt till i praktiken. Johansson & Svedner (2001) tar upp en viktig
friga att stiilla i detta sammanhang: ”Ar de som ingér i undersokningsurvalet representativa
for den grupp som generaliseringen ska gélla?” (s. 72). Da vi d4r medvetna om att urvalet inte
representerar alla Sveriges ldrare som undervisar i matematik for tidigare aldrar kan inte
resultatet pa sa sitt generaliseras. Diremot, skriver Stukat (2005) att “Inte heller
fenomenografin gor ansprak pa att de erhéllna undersokningsresultaten ska generaliseras till
den population som intervjupersonerna kommer ifrdn” (s. 34). De resultat vi kom fram till
giller intervjupersonerna, dér variationer i1 uppfattningar kan urskiljas. De kategorier vi
beskrivit representerar en mojlig sddan utifran de data vi fatt fram i intervjuerna. Det dr den
variationen man kan finna.

Reliabilitet kan oOversittas till tillforlitlighet och star for maétnoggrannheten for den
undersokningsmetod man anvénder. Den stiar bland annat fér om materialinsamlingen sker
likadant hos alla som intervjuas, och om analysen av alla data genomf6rs likartat. Den berdr
dven om samma fragor stélls och om dessa ér heltickande och relevanta for det dmne man
avser undersoka, eller om de ar tillrdckligt vilformulerade s& de inte missforstas vid
genomforandet (Johansson & Svedner, 2001, s. 72). D& vi varit ytterst noggranna i
planeringen och genomfGrandet av intervjuerna just for att de skulle ske under si lika
forutsittningar som mojligt anser vi att reliabiliteten #r god. Aven transkriberingen av
intervjuerna och analyserna av det transkriberade materialet har genomforts pa samma sitt av
oss bada, vilket stirker reliabiliteten.

16



Med validitet menas giltighet, huruvida i1 vilken utstrdckning man méter och undersoker det
man avsett att méta och undersdka. Mattet pa validitet handlar 1 vart fall bland annat om hur
vil vara kategorier fangar all tillgdnglig data (Johansson & Svedner, 2001, s. 72), och om var
kategoriindelning styrks av annan forskning. Eftersom syftet bestar i underséka om det finns
samband mellan lirarnas uppfattningar i matematik och deras uppfattningar om elevernas
muntliga kommunikation, blir tyngden pa validiteten dven beroende pa om det dr ldrarnas
verkliga uppfattningar som uttrycks vid de intervjutillfidllen som genomforts for att
sambanden ska gilla.

4.6 Etiska aspekter

Johansson och Svedner (2001) betonar vikten av att arbetet &r byggt pa respekt infor de som
deltar i intervjuerna (s. 23f). Humanistisk- samhéllsvetenskapliga forskningsrddet har arbetat
fram forskningsetiska anvisningar fér samhillsvetenskaplig forskning som é&r bra att halla sig
till om man vill uppnd detta syfte. For det forsta dr det viktigt att ge respondenterna tydlig
information innan intervjun om undersdkningens syfte och vilka metoder man kommer att
anvinda sig av, vilket vi gjorde. For att inte paverka lararnas svar om vart huvudsyfte med
intervjun, att undersdka lararnas syn pa kommunikation i matematik, sa& informerades de i
korthet om att vi var tvd studenter som i vart examensarbete ville undersdka ldrares
uppfattningar om matematik, mer generellt. Efter varje intervju diskuterade vi detta med
respondenten sd att hon fick hela syftet med intervjun klart for sig. Samtliga ldrare
accepterade detta forfarande. Vidare informerade vi om respondenternas rétt att stédlla fragor
under forloppet, vilja att inte svara, samt att de kunde avbryta intervjun om s& behdvdes. Vi
nimnde 4dven att de var garanterade anonymitetoch att bandinspelningarna
enbart skulle anvindas for detta arbete.
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5. Resultat

I resultatets forsta del gors en kategoribeskrivning. Sedan foljer en mer ingdende beskrivning
av kategorierna med citat fran ldrarna dir vi dven beskriver dessa ldrares uppfattningar av
kommunikation. Slutligen beskriver vi varje larare enskilt vilken kategori de tillhor samt
vilken syn de har pa kommunikation i matematik. Till sist kommer en sammanfattning av
centrala drag fran resultatet dar vi beskriver ldrarnas uppfattningar 1 matematik utifrén
kategorierna kopplat till deras uppfattningar om elevers kommunikation i matematik.

5.1 Kategoribeskrivningar

Vi har funnit tre olika kategorier av hur ldrarna uppfattar matematik, hur de ser pa hur man lar
matematik, hur de ser pa sin undervisning i matematik samt deras uppfattningar om
kommunikation i1 dmnet. Med uppfattning om kommunikation menar vi vad ldrarna har for
syn och tankar kring elevers kommunikation. Alltsd om det motiveras eller inte motiveras
varfor det matematiska spraket och/eller kommunikation i matematik bor ske och varfor det ar
bra och om lirarna ger exempel pa kommunikativa dvningar.

Vi har valt att kalla de tre kategorier for problemlosande synsdtt, principiellt synsdtt samt
procedurinriktat synsdtt. Nedan foljer en beskrivning av kategorierna. Vi har vid val av citat
valt att lyfta fram det vdsentliga. D& vi transkriberat intervjuerna ordagrant, har vi ibland valt
att korta av eller klippa ihop citat. Tre punkter (...) i borjan eller slutet av ett citat visar att
meningen varit ldngre. Tre punkter (...) inne i citaten betyder att respondenten gjort ett
uppehdll eller anvént nigra utfyllnadsord utan betydelse. Snedstreck med tre punkter emellan
(/.../) visar att nagra ord utelimnats ur en mening. Snedstreck med tre streck emellan (/---/)
star for att mer 4n en mening uteldmnats i citatet.

Definition pa det problemlésande synsédttet &dr att matematiken dr tilldmpbar,
verklighetsforankrad och konkret. Den innebér ocksa att matematiken och dess inldrning och
undervisning ses som en kreativ_och nyskapande process, diar 6ppna fragor diskuteras och
utforskas och detta leder till nya tankar. I detta synsitt ingdr ocksd en aspekt av mer
psykologisk karaktir dir det betonas att eleverna utmanas att viga testa nya tankar och idéer
och vaga uttrycka sig.

Definition pa det principiella synséttet dr att matematik handlar om struktur och
kategorisering. Matematik ses som mer dn aritmetik, till exempel tid, form och ménster.
Denna kategori innebér ocksé att logiken betonas, och genom att tinka och resonera logiskt
nés en djupare forstelse. Dessutom innefattas matematiken av ett eget sprak och betydelsen
och anvindningen av matematiska begrepp ar viktig.

Definition pa det procedurinriktade synséttet dr att matematik associeras oftast till siffror och
att det dr ett mer avgridnsat undervisningsimne. Matematik och dess undervisning och
inlirning handlar om hur man ska g8 till viga och vilka redskap och verktyg som kan
anvindas for att komma fram till en 16sning. Undervisningen dr inriktad pa att ldra ut
metoder. FEleverna ska ldra sig procedurer, dir fiardighetstrdning och automatisering
efterstrivas.
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5.2 Citat frdn de intervjuade ldararna med ett problemldsande synsétt

Liararna med det problemlosande synsdttet anser att matematiken dr tilldimpbar,
verklighetsforankrad och konkret. Praktiskt och laborativt arbete karakteriserar detta synsétt .
En ldrare, Monika, sdger om sin uppfattning av matematik: ”Ja, matematik, det betyder att
man ska ha tillrdckliga kunskaper for att klara av vardagslivet, eller forstd... kunna losa
problem...” Hér lyfter hon fram att matematiken ar verklighetsforankrad och att den handlar
om att kunna 16sa vardagsproblem. En annan ldrare, Susanne, dr inne pa samma tankar: ...
matte dr inte bara ett &mne 1 skolan, utan vi anvinder matte hela tiden.” Hon anser alltsa ocksa
att matematiken ar verklighetsforankrad och tillimpar. En tredje ldrare, Aina, berittar om vad
matematikkunskaperna ska leda till:”... du ska kunna ta till dig information frén tidningar och
TV och sant, det dr ju matte i det.” Hon visar med detta att matematik &r tilldimpbart och ger
exempel pa att matematik ar konkret.

Manga av ldrarna som har det problemlosande synsittet ser ocksd matematiken som nagot
kreativt och nyskapande, det handlar om utmaningar som man l16ser med nyfikenhet som
hjilp. En ldrare, Lilian, berdttar om nir matematik anvénds: ... det kan vara om man ska
konstruera nagonting, om man ska tdnka ut...” Hon visar med detta att matematik anvénds
ndr man ar kreativ och skapande och att man da behdver matematiken for att 1osa de problem
som da kan uppstd. En annan lérare, Andrea, svarar pa frigan om var man lir sig matematik:
”Jag tror den bdsta matematiken l4r man sig utanfor skolan, genom att vara nyfikna pé att
tillsammans 1 samtalet om andra saker...” Hon lyfter fram nyfikenheten som drivkraft nér
problem ska l9sas.

I det problemldsande synsittet ingar ocksa att ldrarna ser matematik som en stindigt pdgdende
process, dir oppna fragor diskuteras och utforskas och detta leder till nya tankar. En ldrare,
Susanne, beréttar hur hon arbetar med speciella “ingdngsfragor” i sin matematikundervisning:
”... ingangsfragorna, da, ... man fragar tvirt om /---/. Och d& far man ju igang ett storre
samtal runt det, det tar inte slut liksom, det foder mer hela tiden.” Hon vill med dessa fragor
Oppna upp for diskussioner som leder till nya tankar, det dr diskussionerna i sig som dr mélet,
inte vilka svaren blir.

Att vaga testa nya tankar och idéer och véga uttrycka sig lyfts fram som nigot mycket
vasentligt av flera av ldrarna med det problemldsande synséttet. De betonar bland annat att
det stirker elevernas tillit till sitt eget ldrande. Aina &r en av dessa ldrare, och hennes idé med
att arbeta med diskussioner kring problemldsningar ar att: ... man ska forsoka bygga upp sa
att man vdgar sdga vad man tycker. Det dr inte fel, att man vigar slénga ur sig ndgonting, en
1dé. Sen kanske det inte var det som blev i resultatet 1 slutdndan, men det var det som startade
processen.” Hon menar att det viktigaste &r att eleverna vagar testa nya tankar och idéer. En
annan larare, Lilian, har dessa tankar nir hon berdttar om hur undervisningen gér till: ... att
man inte premierar de som bara kommer forst i boken utan de hdr som vagar tinka lite
annorlunda.” Hon vill ocksa lyfta fram nytinkandet och arbeta for att eleverna ska vaga ha
egna idéer.

5.2.1 Uppfattningar om kommunikation

Synen pa kommunikation i matematik for ldrarna med det problemlosande synséttet handlar
frimst om att det dr viktigt att ha diskussioner kring problem och att det &r elevernas tankar
och idéer som &r det primdra. Kommunikation i matematik behover heller inte alltid ske under
sjdlva matematikundervisningen, utan kan vara mer spontan. En av ldrarna, Susanne, berittar
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om samtalen 1 matematik: ”Det kan ju vara helt spontant, det uppstar ndgonting, det behover
ju inte ens vara pa nagon mattelektion.” Lérarna lyfter ocksa att eleverna ska léra av varandra,
och att eleverna ocksa lar sig sjdlva genom att sétta ord pd sina tankar. Susanne séger lite
senare under intervjun om hur elever kan forklara for varandra: .”.. s& miste jag ju forsoka
omformulera mig pa nagot annat sitt, och da far jag ju tinka ytterligare ett steg. Och s& vidgas
mina egna tankar ocksd.” Tankar som vidgas genom en process dr karaktdristiskt for det
problemldsande synsittet.

Flera av ldrarna podngterar ocksé att det inte finns nagra ritt eller fel utan att det handlar om
olika sitt att tinka. Andrea berdttar hur hon gor ndr eleverna ska redovisa sid kallade
“kluringar”: “Pelle, hur tinkte du? Kan du forklara?” “Jag sag att du, Sara, tinkte pa ett annat
satt, kan du forklara hur du gjorde?” Sa att man forsoker lyfta fram de hir olika sétten att
tdnka, och att alla dr rdtt.” Hon vill hir lyfta fram oliktdnkandet. En annan ldrare, Lilian, tar
upp ocksd upp detta dd hon beskriver hur eleverna redovisar ldxan: .”.. nir man diskuterar
laxan som kan vara i form utav vissa problem da, problemlosningar, de far tala om hur de har
tdnkt /.../ ja, de far tala om for hela klassen, sa att de kan ge varandra idéer. /---/ och att det
finns olika 16sningar... man kan komma fram till ett svar som &r acceptabelt p4 manga olika
sdtt.” Hon vill att eleverna ska delge varandra sina olika sétt att tdnka. Ytterligare en lédrare,
Aina, berdttar om vad hon har for syfte med diskussioner kring matematiska problem: ”.
man ska fi hora ’jaha, man kan tdnka s, men sa tinker jag. Inget dr fel, det kanske var ett
battre sitt’ /---/ Och det ar viktigt, tycker jag, s att det inte bara ar rétt eller fel, utan man kan
gd flera vigar...” Hon vill alltsd ocksa visa att eleverna ska lira sig att det finns olika sétt att
tanka pa.

Tvé av ldrarna gar ocksa vidare i sin syn pa vad eleverna far ut av matematik genom att lyfta
fram att kommunikation och problemlésning i matematik leder till att eleverna lar sig att
problem gar att 10sa, dven i andra situationer. Aina beréttar: ... sen tycker jag inte bara att det
ar bra 1 matten utan det mérker man ju att det hir kan man ju anvinda sig av nir det blir
sociala problem /---/ det blir en naturlig del i matten.” Har har hon ett brett synsétt pa
kommunikationen 1 matematik, problemldsning leder till ndgot mer &n kunskaper i hur man
l6ser matematiska problem. Den andra ldraren, Monika, har ocksd dessa tankar om
kommunikationen i matematik. Hon beréttar att man kan lyfta den kunskap man fér i1
matematik och tillimpa den i andra sammanhang: .. .strategier man kan anvinda i ett annat
sammanhang. Man lér sig att man kan l9sa saker, att inte ge upp och att samarbeta...” Hon
menar att det man lar sig om problemlosning pd matematiklektionen kan anvéndas i andra
situationer bade i skolan och i elevens vardag.

5.3 Citat frén de intervjuade lararna med ett principiellt synsitt

Lirarna som har det principiella synsittet beréttar att matematik handlar om struktur och
kategorisering, och de sétter in matematiken i ett storre system. En av ldrarna, Anette,
beskriver vad matematik dr for henne: ”Matematik &r... hur man strukturerar upp...” Hon ser
matematiken som ett system som kan struktureras upp. En annan ldrare, Susanne, har sin
beskrivning om vad matematik &r: ... det dr ordning pa saker och ting.” Hon ser ocksa hur
matematiken kan ordnas och struktureras upp. En tredje variant pa detta har Andrea, da hon
beskriver vad det lilla barnet kommer i kontakt med for matematik: ... sortera, former, farger
som hon haller pad med jattemycket, sd det mesta &r ju faktiskt matematik.” Hon beskriver hir
bade hur matematiken kan struktureras och kategoriseras och att det ocksd handlar om att
sortera, ordna och kategorisera.
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Léararna visar ocksa pa att matematik dr ndgot mer &n aritmetik. De ndmner begrepp som tid,
form och mdnster. En av ldrarna, Andrea i citatet ovan, nimner former och fiarger. Hon
berittar ocksd som forklaring till hur man lar sig matematik: ”Om det &r det har med former
och fiarger man ska inrikta sig pd hos nagon, att vicka, se monster, att det aterkommer saker
/---/bara vad man har for klider man tar pa sig kan vara matematik ocksd emellanét.” Hon
visar hir att matematiken kan handla om struktur och monster, och hon kan ocksa se
matematik 1 ett brett perspektiv. En annan ldrare, Anette, beréttar angdende hur man lér
matematik att Det finns ju s manga delar i matten ocksd /---/ klockan &r ju en del av matten
kan man séga.” Hér ger hon ett exempel pa bredden av matematik. Ett ytterligare exempel ger
Aina: "Matematik for mig dr, det dr ocksd en mingd saker, ett antal... hur jag upplever ett
rum, olika geometriska figurer och sddant, det 4r matte for mig.” Héir har hon ndmnt flera
olika delar av matematiken, s som hon ser det.

Karaktéristiskt for ldrarna med det principiella synsittet dr att de ser matematik som nagot
mycket logiskt, och genom att tainka och resonera logiskt nas en djupare forstaelse. Flera av
lirarna ndmner att malet dr att eleverna ska fa “aha-upplevelser.” Skillnaden fran det
problemldsande synséttet ar att det logiska resonemanget lyfts fram och att detta ska leda till
en forstaelse som man logiskt kan forklara och resonera kring. Lilian forklarar hur hon ser pa
hur man lar sig matematik: ”Léra sig tdnka. Ja, det dr matte for mig. Ténka logiskt /---/ det
sitter ju inte forrdn man fatt den dir ’aha’...” Hér tar hon upp just det logiska resonemanget
och aha-upplevelsen, den djupare forstdelsen. Aven Susanne beskriver detta med aha-
upplevelse: ... manga génger tror jag inte det dr forrdn man fir prata om det, som man
verkligen far den dir ’aha’-upplevelsen.” Hon menar att det &r genom samtalen som denna
forstéelse nas.

Matematik ses av ldrarna med det principiella synséttet som ytterligare ett sprdk och de lyfter
fram betydelsen av anvindningen av matematiska begrepp. Andrea forklarar vad det handlar
om ndr man ska ldra sig matematik: ... matematik, det ar ju ytterligare ett sprak att forstd /--
-/ att kunna tala matte.” Hir lyfter hon fram betydelsen av det matematiska spraket. Aven
Aina belyser flera ganger under intervjun betydelsen av det matematiska spraket: ”Spréket ar
viktigt. Vi har s& mycket konstiga ord. /---/ det géller att ha ett gemensamt sprak /---/ Vi har
gjort en matteordlista...” Hon tycker att det dr s& viktigt att hon gitt in for att arbeta med det
specifikt genom att titta pd de matematiska begreppen och strukturera upp dem i en ordlista.

5.3.1 Uppfattningar om kommunikation

Synen pd kommunikation 1 matematik hos ldrarna med det principiella synsittet handlar
mycket om det matematiska sprikets betydelse i kommunikationen. Flera av ldrarna betonar
att det dr av stor vikt att anvénda ett korrekt matematiskt sprak. Aina utifrédn citatet ovan
arbetar med matteordlista i undervisningen for att eleverna ska fa en béttre forstielse kring de
matematiska begreppen. En annan ldrare, Susanne, dr mycket medveten om sprakets
betydelse: “Jag tycker det ar jétteviktigt att man anvinder... ett matematiskt spréak... och att
man lar sig begrepp... som man dels har nytta av men sen faktiskt kan ha anvindning f6r om
man skulle kommunicera med nagon i England eller Japan eller vad som helst.” Hér visar hon
pa att matematik inte bara dr nagot att ldra for skolan utan hon har ett principiellt synsétt dér
matematiken sétts in i ett storre sammanhang. Lilian 4r ocksd medveten om de matematiska
begreppen: ”Jag forsoker att ha rétt termer... prata om dem praktiskt. Det forsoker vi gora, s
ofta det gar. For jag tror att barn kan ldra sig jattesvara ord, och inte tycka det ar konstigt.”

Lilian fortsitter berdtta att hon tycker att matematiska samtal dr viktiga: ”Det dr bra for
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forstaelsen.” Har dr syftet med samtalen att eleverna ska na en djupare forstaelse. Ytterligare
en larare, Anette, forsoker ocksé anvinda det matematiska spraket i sin undervisning. Hon har
ambitionen att eleverna ska ldra sig de matematiska begreppen genom samtal, for de kommer
att behdva dem i matematiken forr eller senare: ”Det kommer att komma upp hela tiden sen, 1
hela deras liv. Har de da svért for matte fran borjan och sen inte forstar begreppen, da ar det
inte s ldtt sen.” Hér visar hon péd att det matematiska spraket behovs for forstaelsen. En
annan ldrare, Andrea, har liknande tankar kring anvindningen av ett matematiskt sprak. ’Sa
det giller ju att kéinna efter sa att barnen forstar och dr med pa dem, men att man anvénder
kanske spréket parallellt for att 6vergd mer och mer till att anvinda de korrekta uttrycken.”

Tankar kring elevers kommunikation i matematik for lirarna med det principiella synsittet
handlar ocksd om att samtalen i matematik ska leda till ett resonemang och en djupare
forstéelse. En av lararna, Gunilla, séger: ”For barn kan ibland forklara valdigt bra for varandra
hur de tinker /---/ det &r ett sitt, man trinar sig. Det man trdnar blir man béttre pa. Det ir inte
sdkert att man blir ett mattegeni for det, men jag tror att man kan bli béttre... pa att tinka pa
hur man kan l6sa saker.” Det dr alltsd genom att forklara for varandra och resonera som
eleverna kan ldra sig att tinka mer logiskt. En annan ldrare, Susanne, forklarar ocksa
betydelsen av samtalen: ”.. minga génger tror jag inte det dr forrdn man far prata om det, som
man verkligen far den dér ’aha’-upplevelsen.” Hon menar att det 4r genom samtalen som en
djupare forstielse nés. Inger anser ocksa att det dr viktigt att prata matematik och vad eleverna
far ut av det: “Jag tror att man far en béttre forstéelse.”

5.4 Citat frin de intervjuade lararna med ett procedurinriktat synsétt

Lararna som har det procedurinriktade synséttet associerar matematik oftast till siffror och att
det ar ett mer avgrinsat undervisningsamne. En av ldrarna, Karin, beskriver vad matematik &r
for henne: “Egentligen tidnker jag bara pa att rdkna. Fast, eftersom jag nu har jobbat som
larare nu ett tag sa tidnker jag dven pd problemldsning och den typen av uppgifter da.” Det ar
sjdlva rdknandet, proceduren, som ar det priméra for henne. Och problemldsning ser hon som
en uppgift i undervisningen. En annan ldrare, Inger, ser liknande pd matematik: “Ja,
matematik dr ett av kirndmnena tycker jag, 1 skolan /.../ ja, det dr ett av de viktigaste &mnena.
/---/ Matematik dr ju... siffror, det dr att kunna rékna ut alla mojliga praktiska saker.” For
henne ar det forst och framst ett undervisningsdmne och det dr procedurer att kunna gora
berdkningar kring praktiska problem.

Vid det procedurinriktade synséttet handlar matematik om hur man ska ga till véiga, vilka
redskap och verktyg som kan anvédndas for att komma fram till en 16sning. Lérarna kan
anvinda sig av uppgifter av problemlosningskaraktir, men det dr inte lika stort fokus pd de
Oppna diskussionerna, utan det handlar mer om att komma fram till fardiga 16sningar. Det kan
finnas olika 16sningar men fokus dr pé att hitta bésta sitt att 16sa problemet. En ldrare, Karin,
beskriver hur man lar sig matematik:”... man behover en viagledning hur man ska tinka, lite
hjilp pa védgen /---/ skolan har en stor uppgift just i att ge... kanske hjdlpa till med lite
strategier vid problemlosning.” Har dr fokus pa hur man ska ténka, att det finns ett sitt, och
fokus ligger pa att ldra ut detta “hur” istéllet for forstdelsen bakom, som det principiella
synsattet betonar. En annan ldrare, Gunilla, berédttar hur hon gor nir hon hjélper eleverna
under lektionen: ”Att inte ge svaret direkt, utan att man kanske fér tinka lite granna forst sjilv
och sen gar man igenom det tillsammans och jag kanske visar pa: sahidr kan man ocksé gora,
och di kan man komma fram till rdtt 16sning med ett annat sétt...” Just uttrycket “rétt
16sning” visar pa det procedurinriktade synsittet, att det viktiga att 14ra sig hur man ska g till
viga for att komma fram till ett svar.
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Undervisningen hos ldrarna med det procedurinriktade synsittet dr mest inriktad pd att 14ra ut
metoder. Eleverna ska ldra sig procedurer, dédr fardighetstrdning och automatisering
efterstrdvas. Liraren &r ofta styrd av ldroboken. En ldrare, Andrea, ger exempel pad en
genomgang 1 geometri: ... jag visade hur man kunde mita runt ett bord och runt ett huvud,
innan jag gick in pa hur man gér da man har en figur i en bok, d4, att méta den, att skriva upp
siffrorna, strackorna, och ridkna ut det. Forst hittar jag pa egna och sen far de jobba med det i
boken, da for att befdsta det mer...” Hon har hir fokus pé att ldra ut metoden som eleverna
sedan far trdna pa sjdlva. En annan ldrare, Gunilla, berdttar om sina lektioner: ”Alltsa, vissa
lektioner &r ju ndr vi dr allihop, dd har jag liksom inga genomgéngar, utan det blir ju att man
raknar vidare i sin rdknebok, eller i andra héften som man har di. Vi borjar alltid ocksa da
med tabelltrdning... ddr de gor sidana listor... automatisera /---/ det borjar vi alltid
lektionerna med. Och sedan ér det ju rdkna med det man héller pd med.” Hon beskriver att en
del av undervisningstiden gér at till fardighetstraning i l&robockerna eller med annat material.

Laborativt material kan anvdndas i undervisningen av ldrare med det procedurinriktade
synsattet, men det &r inte helt klart om ldraren har ett syfte med det och det &r inte sdkert att
det d& blir generaliserbart eller leder vidare till en djupare forstaelse. En av ldrarna, Inger,
beréttar hur hon kan planera en lektion: “’Till exempel s kan det vara att vi fokuserar pé
klockan /.../ s& da kor vi ju med olika saker med klockan... spel och att de har klockor som de
kan sitta sjdlva och laborera mera /.../ sd da ar det ju ménga barn som behover sitta med en
egen klocka och skruva fram. Hon beskriver hur de arbetar laborativt, men inte vad det leder
till. En annan av lararna, Gunilla, berdttar om hur hon har genomgéngar: ”Om jag gér igenom
ett nytt kapitel, nya saker, att man forsoker ta det praktiskt... mycket pa tavlan... och dven att
de sjdlva far ha klossar eller pengar. /---/ En del kanske jag behdver ga igenom igen i en
ytterligare liten grupp med saker att pilla med och... for att befdsta det mera hur man ska
gora.” Har anvinds laborativt material, men i syfte att ldra sig proceduren, hur man ska gora.

5.4.1 Uppfattningar om kommunikation

Kommunikation 1 matematik prioriteras inte lika hogt vid ett procedurinriktat synsitt.
Kommunikationen handlar frimst om att kunna redogéra for hur man tanker eller kommer
fram till ett svar eller en 16sning pé ett problem. Kommunikation i matematik innebér for en
larare, Karin, att ... eleven ska kunna formedla mig hur han eller hon ténker...” samt att ...
de far bekréftelse pa att de kanske ar pa rétt vig.” Beskrivningen visar att eleven ska redogora
for sina forklaringar, och att det finns ett sitt och att det ar det riktiga. En annan ldrare, Inger,
beskriver sin syn pad vad kommunikation i matematik dr: Det miste ju vara nagonting, en
historia eller ndgonting, att det &r ett visst antal saker eller ndgonting som hinder och sa... &r
det nigonting man ska ta reda pd.” Kommunikationen handlar hir om att ta reda pa
nigonting, komma fram till ett svar. Matematik som ett sprak eller matematiska samtal togs
inte upp under intervjun av de ldrarna som hade ett mer procedurinriktat synsitt.

5.5 De enskilda lararnas uppfattningar

Nedan foljer en sammanfattning av varje ldrare om hennes uppfattningar om matematikens
natur, hur man ldr sig matematik, undervisningen i matematik samt hennes syn péa
kommunikation i matematik.
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5.5.1 Karins uppfattningar

Karin har framst ett procedurinriktat synsitt. I synen pa ldrande kombineras detta med ett
problemldsande synsitt. Dédremot finns inga fragment av principiellt synsétt.

Synen pa matematik beskriver hon sd hér: “Egentligen ténker jag bara pé att rdkna. Fast,
eftersom jag nu har jobbat som ldrare ett tag, sa tanker jag d&ven pa problemlosningar och den
typen utav uppgifter, dd.” Hon ser matematiken frdmst som ett verktyg och som ett
undervisningsdmne vilket innebér att hon har ett procedurinriktat synsétt.

Hon menar att matematik ... ldrdu dig Overallt, beroende pa hur du har det i din
omgivning...” men ... att man behdver en vigledning hur man ska ténka...” samt att ...
skolan har en stor uppgift just i att ge /.../ strategier vid problemldsning...” Hair visar hon
ocksa pa ett procedurinriktat synsitt, att eleverna behdver hjilp med att i redskapen for att
kunna 16sa problemen. Det finns ett sitt man ska anvidnda. Att hon dven ndmner att matematik
kan ldras in dverallt visar pd fragment av ett problemldsande synsétt. Hon anser att matematik
lar man sig ... bdde genom att lyssna och sjilv fa sdtta ord pa det, och att man far forklara
och berdtta om sina egna losningar och tankar.” Detta tyder pd att hon &dven har ett
problemldsande synsétt pa hur man lar sig matematik.

I sin undervisning dr det framst ldroboken som styr: ”... det vanliga alltsé /.../ det hir att
rdkna 1 matteboken /---/ jag har lite genomgangar emellandt, men det mesta limnar jag Gver
till [annan ldrare] /---/ de [eleverna] far rdkna hur fort de vill, s de &r pa olika stillen i
matteboken /---/ Jag tittar pd olika moment /.../ ndr jag rdttar bocker, var ndgonstans
problemen ligger och vad man behdver ta upp lite mer. S kan man vél sidga att jag planerar.”
Detta arbetssétt tyder pd att det dr fardighetstrining och automatisering som dr maélet.
Undervisningen &r procedurinriktad. Ibland varierar hon undervisningen genom att ha sa
kallade kluringar.” Detta tycker hon &r ett roligt sétt att arbeta pa: ... de fir tdnka lite
sjdlva... och se hur de kan losa de olika 16sningarna, och att det finns olika losningar pa
problemen.” Detta visar att hon &ven har fragment av ett problemldsande synsitt pa sin
undervisning. Hon avslutar ockséd intervjun med att berdtta hur hon egentligen skulle vilja
arbeta: “Tankar som jag har, men som jag kdnner att tiden inte ricker till, det dr ju det har att
man gér ut och kanske méter saker pd skolgarden eller sdnt som finns i var narhet, sa att séga,
eller tittar runt omkring pé olika former. Det dr sddant jag Onskar att jag gjorde. Hon har alltsa
ett mer problemlosande synsitt pa undervisning dn vad hon praktiserar. I praktiken blir den
framst procedurinriktad.

En av Karins uppfattningar om vad eleverna far ut av kommunikation i matematik &r att ...
de far en bekriftelse pa att de kanske ar pa ritt vag.” Detta visar pa ett mer procedurinriktat
synsétt. Det finns ett sitt och det &r det som é&r riktigt. Ett exempel pd en problemldsande
uppfattning ar ... det finns andra I6sningar pa problem.” Hon hade inte nagot exempel pé
principiellt synsétt i sin syn pd kommunikation i matematik.

5.5.2 Ainas uppfattningar
Aina 4dr den enda av ldrarna som uttrycker en problemldsande, principiell och
procedurinriktad helhetssyn. Det vill siga alla tre synsitten representeras i de tre frigorna om

matematik, ldrande och undervisning, men det &r det problemldsande synsittet som
dominerar.
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Hennes syn pa matematik dr framst problemlésande i kombination av principiell och dar dven
procedurinriktning podngteras: ”... man ska klara av sin vardag /.../ du ska gé och handla, du
ska maita, du ska gora jamforelser, kunna ta till information /---/ Det &r egentligen det viktiga
med matematiken, men manga upplever ju rdkning som viktigt. /---/ du méste ju kunna rikna
ocksa, men du maste ju se vad du ska ha den till /---/ Matematik ... det kan vara hur olika
saker forhaller sig till varandra ... en méngd saker ... hur jag upplever ett rum ... olika
geometriska figurer...” Att matematiken &r vardagsforankrad och tillimpbar visar pa ett
problemldsande synsétt. Samtidigt kan hon ndmna matematikens mangsidighet vilket visar pa
att hon ocksa har ett principiellt synsitt. Att rikna handlar om procedurer.

I sin syn pd undervisning &r alla synsitten representerade: ... man utgér ifrdn det man har
redan som valdigt liten, det har med allt sorterandet och byggandet /---/ och sedan dr ju ménga
barn intresserade av det hir med rdkning.” Sorterandet visar pa ett principiellt synsitt.
Byggandet handlar mer om kreativitet och alltsa enligt ett problemldsande synsétt. Dessutom
har hon ett procedurinriktat synsétt nir hon séger att barnen ocksé ska léra sig att rdkna, vilket
kan ses mer som en metod.

Sin undervisning beskriver hon som en kombination av problemldsande, principiell och
procedurinriktad, men det dr det problemldsande synsittet som dominerar: ... anknyter jag
till boken men jag jobbar inte alls med boken /.../ s& vi har praktisk matte /.../ Nu har vi till
exempel da det hir med hur man méter lingd och sént, och da borjar vi med att rikna steg och
s& gjorde de egna uppgifter utifrén det. Nu har vi gatt vidare pa 'Ar steg ett bra sitt att méta
pa'?” Den praktiskt tillimpade undervisningen dr problemlosande, medan det ifrigaséttande
arbetssittet mer handlar om logik och &r da ett principiellt synsdtt. Hon ger flera exempel pé
ett problemsldsande arbetssitt: ”... sedan har vi kort mycket med att man far ett problem med
lite 6ppna utsagor séhir och diskuterar och kommer fram till och ... var det ndgon vdg som
var lattare och ndgon som var svarare?’, att man pekar pé detta...” Just diskussionen dér det
snarare handlar om olika vigar 4n ritt eller fel ger tyngd at det problemlsande synséttet. Hon
sdjer ocksa att hon vill ndgot mer med sin undervisning: ... du ska ju kunna ta till dig
information fran tidningar och TV /---/ och da géller det ju att man utgar ifran det som barnet
har med sig /.../ och prata mycket runt det. /---/ och ocksé det att man vagar sdga vad man
tror. Att allt inte behdver vara ritt eller fel, tror jag &r jitteviktigt. Ménga ar bara tysta.”

Har har hon ytterligare en aspekt pa det problemldsande synsittet, att eleverna ska uppmanas
att vdga uttrycka sina tankar.

Hon betonar ocksa vikten av att ha ett matematiskt sprdk: ... det giller ju att ha ett
gemensamt sprdk, och det dr inte enkelt. Vi har borjat med en matteordlista...” Just
betydelsen av att matematik &r ett sprék diar de matematiska begreppen lyfts fram visar pa ett
principiellt synsétt. Hon betonar ockséd vikten av att kombinera med procedurinriktad
undervisning: ”... huvudrdkning &r jittebra, tror jag, man méiste trdna det mycket /---/ Men
ibland nir det blir skriftlig huvudrékning sé &r en modell pa en typ av uppgifter och en annan
pa en annan typ av uppgifter och dd kan det bli rent kaos... sd da dr det battre att hilla sig till
nagra f4 modeller 4ven om det 4r omvégar, tills man behdrskar ndgonting...” Hér visar hon pé
att det ibland 4r metoderna som &r viktigare dn den djupare forstielsen.

Hennes problemldsande synsétt belyses dven i hennes uppfattning om vad eleverna far ut av
att kommunicera matematik:”... man ska fi hora ’jaha, man kan ténka s, men sa tinker inte
jag. Inget dr fel, det kanske var ett béttre satt... > /---/ Och det dr viktigt, tycker jag, sa att det
inte bara ar ritt eller fel, utan man kan gi flera végar...” Hon menar &ven att
kommunikationen behdvs 1 undervisningen f{or att eleverna kan ldra av varandra:
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” . kommunicera dr ocksd att barnen kommunicerar med varandra, forsoker forklara for
varandra hur de tanker.” Detta visar pa ett principiellt synsétt. Hon gar ocksd vidare i sin syn
pa vad eleverna far ut av matematik genom att lyfta fram att kommunikation och
problemldsning i matematik leder till att eleverna lir sig att problem gar att 10sa, dven i andra
situationer: ... sen tycker jag inte bara att det dr bra i matten utan det marker man ju att det
hir kan man ju anvinda sig av nér det blir sociala problem /---/ det blir en naturlig del i
matten.” Hér har hon ett annat argument for vad eleverna far ut av kommunikationen i
matematik som inte har med matematik att gora utan ar av allmén social karaktar.

5.5.3 Andreas uppfattningar

Andrea har en kombination av problemldsande och principiellt synsitt med fragment av
procedurinriktat synsétt.

Synen pd matematik dr en kombination av problemldsnings och principiell karaktir. Hon
beskriver matematik som: ”Det har varit mycket pyssel och kndp for mig. Men matematik &r
ju det mesta i livet, att klara sig...” Detta dr det forsta hon ndmner i intervjun och ror dé tva
omraden inom det problemlosande synséttet, dels att matematik ses som nagonting man kan
skapa, tilldmpa och dels att det dr vardagsforankrat .

Hon fortsdtter med att beskriva matematik:”... sortera, former, farger /.../ siffror /.../ se
monster, att det dterkommer saker /.../ det mesta dr ju faktiskt matematik. /---/ det ar ju
ytterligare ett sprak att forstd...” Hér har hon ett mer principiellt synsitt; att matematik det &r
nagot mer &n aritmetik, dir hon tar upp en bredd pd andra exempel, men ocksé att det ir ett
sprak.

Synen pa larande dr principiell med fragment av problemldsningskaraktidr. Hon beskriver med
foljande uttryck hur man lir sig matematik: ... att kunna bygga in siffrornas innebdrd och de
olika raknesétten, vad man gor, vad som hénder egentligen /.../ genom att vara nyfikna pa att
tillsammans 1 samtalet om andra saker, nir man gér till affiren, hur man klarar sig dér, nér
man spelar olika spel /.../ bara det hiar med farger och former passar ihop /.../ bara vad for
kldder man tar pé sig kan vara matematik emellanat.” Det principiella synsittet framtrader hér
dels genom att eleverna ska fa aha-upplevelser och djupare forstéelse och dven att lira sig att
se matematik som mer &n bara aritmetik. Hon har dven fragment av problemldsande synsétt
dé hon ndmner att nyfikenheten spelar roll.

Synen pé undervisning dr kombinationer av procedurinriktat, principiellt och problemldsande
synsdtt. Sin planering av undervisningen forklarar hon sé hér: ”Det dr ju oftast ldroboken /.../
de 4r ju 4nda genomtinkta, och elever har vildigt svart att bryta att man ska jobba pa nagot
annat stdlle eller hoppa i1 boken /.../ Sen sa forsoker jag fringé just det som star 1 boken, och
forsoker tinka pd ett annat sétt, och ge eleverna ytterligare nagot sitt att tinka.” Hér beroér hon
forst ett omrade av procedurinriktad karaktdr - hon &r styrd av ldroboken vilket gor att dven
eleverna blir styrda av den. Samtidigt beréttar hon om att hon undervisar med en bredd av
metoder fOr att eleverna ska fa fler sétt att tinka pé, vilket visar pd ett mer principiellt synsitt.
Hon ger ett exempel pa en genomgang i geometri: ”... jag visade hur man kunde méta runt ett
bord och runt ett huvud, innan jag gick in pd hur man gér dd man har en figur i en bok, dé, att
mita den, att skriva upp siffrorna, strickorna, och rikna ut det. Forst hittar jag pa egna och
sen sd fir de jobba med det i boken, da for att befdsta det mer...” Hon visar hir pa ett
specifikt tillvigagingssitt hur man ska rdkna ut speciella moment, utan att samtidigt koppla
det till ord som forstielse. Fokus ligger pa att l4ra ut en viss metod. Detta kategoriseras som
ett procedurinriktat synsétt. Arbeta i liroboken for att befdsta innebir fardighetstrining, vilket
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ocksa hor till det procedurinriktade synsittet.

Hon beskriver ocksa att undervisningen skiljer sig utifrdn olika elevers behov: ”Om det ar det
hér med former och farger man ska inrikta sig pa hos nagon, att vicka, att se monster, att det
aterkommer saker, eller just den hir uppdelningen med siffror, att det betyder ndgonting” Hér
visas pa ett principiellt synsdtt, att rdkning dr mer &n aritmetik, men dven att det finns en
innebord utifran dessa. Problemldsning och som svar pa sista intervjufragan beskriver hon sa
hér: ”Ibland sa finns det ju flera 16sningar som ér ritt, eller oftast s& &r det att det finns olika
vagar att tdnka /---/ Man ska plocka in vardagsmatten /.../ Man ska ut i samhillet och titta pa,
nidr sker detta? /.../ utifran de forutsdttningar som finns runtomkring eleverna hér och nu.”
Hér visar hon pd tvd omraden inom det problemlosande synsittet; hon arbetar med Oppna
frdgor utan ett visst ritt svar eller ett visst tillvigagangssitt, och att undervisningen ska vara
vardags- och verklighetsforankrad.

En av Andreas uppfattningar om vad eleverna far ut av kommunikation i matematik ar av
problemldsande karaktér: ”Det dr ju att prata om det hir och att gora det, att sitta ord pé
matten, att gora att den kdnns mer vardaglig /.../ att plocka ner det fran att det dr nagot
konstigt péhittat till att det &r nigonting som ror oss alla. /---/ s& att man forsoker lyfta fram de
hir olika sdtten att tdnka, och att alla har rtt. /.../ Jag hoppas att de far ut att det kinns mer
som att detta dr ndgot helt naturligt, matte, att det inte 4r ndgot man bara gor i skolan, utan att
jag kan ha nytta av matten.” Hon har en synpunkt utifrdn ett principiellt perspektiv pd hur
man kan arbeta med elevernas kommunikation i matematik: ... det géller ju att barnen forstir
och dr med pé den [matematiska begrepp], men att man anviander kanske spraket parallellt for
att overgd mer och mer till att anvidnda de korrekta uttrycken.”

5.5.4 Lilians uppfattningar

Lilian har en kombination av de tre synsétten, men i undervisningen &ar det frimst det
procedurinriktade och delvis problemlésande synséttet som dominerar.

Synen pa matematik dr en kombination av problemldsande, principiellt och procedurinriktat,
vilket hon visar nédr hon forklarar vad matematik betyder for henne: ”Det betyder att tinka,
och kreativitet. Lista ut saker /.../ konstruerar ndgonting /.../ s det &r mycket mer @n det hér
an att bara sitta och rikna i en bok, siffror och sént /.../ tinka logiskt.” Det logiska tdnkandet
visar pd ett principiellt synsdtt, medan kreativiteten hidnger ihop med det problemldsande
synsattet. Rdkna dr mer procedurinriktat.

Synen pé ldrande &r dven den en kombination av problemldsande, principiell och
procedurinriktad, vilket framstdr med foljande uttryck dér hon forklarar hur eleverna lér sig
matematik: ... det sitter i alla fall inte forrdn man fatt den dir ”aha” /---/ En del kan man fa
genom bockerna /---/ ge tips pa olika l6sningar /---/ge dem redskap /---/ De kan lédra sig
genom att de vagar och provar sjdlva. Det behover kanske inte just ske pad mattelektionen
heller /.../ det &r mycket i1 leken faktiskt som matten kan komma ocksa /---/ lar sig inte mer
om man bara sitter och skriver samma uppgifter eller liknande uppgifter dagarna ut och
dagarna in... &n om man gor kanske lite farre saker men gor det laborativt och pa ett annat
sitt och att det finns manga olika ingdngar... ” Héir tar hon dels upp forstielsen, aha-
upplevelsen, vilket visar pa ett principiellt synsitt. Hon ndmner tvé olika omraden som ar av
procedurinriktade karaktér; fardighetstraning i bockerna och att hon lér ut vilka redskap man
ska anvénda. Hon har dven ett problemldsande synsétt da hon tar upp att eleverna ska vaga
prova sjdlva och att inldrning kan ske i 6vrig aktivitet skild frdn matematiklektionen.
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Synen pé undervisningen dr framst av procedurinriktnings- och problemlsandekaraktir, med
fragment av principiellt synsétt. Hon berdttar hur hon ldgger upp sin undervisning: ... forst
vanligt traditionellt /---/ genomgéng pé tavlan ocksa, forsoker fanga dem, f4 med alla, och sen
far de sitta och rdkna sjédlva /---/ Och sen forsoker jag nog... vara konkret; pengar, suddigum,
pennor, gem, liksom att man méste visa dem p4, sa att man far konkretisera mycket mer.”
Denna, som hon kallar traditionell undervisning, dr procedurinriktad, den handlar om
automatisering och att laroboken dr styrande. Hon har ocksa ett problemlosande synsétt nir
hon vill konkretisera undervisningen.

Vidare berittar hon att hon ibland arbetar med Sppna frdgor: ”... man stéller ett problem som
man skickar ut i gruppen och man ska forsoka se om de har olika 16sningar /---/ de méste fa
upp ett sjélvfortroende sa att de vagar testa /---/ att de kan klara av och att de pratar matte
maénga fler ganger... att de far mdjligheten att... tdnka liksom... logiskt tdnkande.” Dessa
Oppna fragor med olika 16sningar och att hon vill att eleverna ska {2 tilltro till sig sjélva visar
pa ett problemlosande synsitt. Hon har dven fragment av principiellt synsdtt da hon vill att
eleverna ska fa mojlighet till logiskt tdnkande

En av Lilians uppfattningar om elevernas kommunikation 1 matematik &r av problemlésande
karaktdr. Den handlar om hennes idéer med samtalen: ... att det finns olika 16sningar... man
kan komma fram till ett svar som dr acceptabelt p4 manga olika sétt.” Ett mer principiellt
synsétt 1 hennes uppfattning om vad eleverna far ut av att kommunicera matematik &r: ”Det ar
bra for forstaelsen /---/ man fér tinka sjélv.”

5.5.5 Monikas uppfattningar

Monika har framst ett problemldsande synsitt, detta i kombination med ett principiellt synsatt
och med fragment av ett procedurinriktat synsitt.

Synen pd matematik dr en kombination av problemldsande och principiellt synsitt. Hon
beskriver matematik som: ”...man skall ha tillrickliga kunskaper for att klara av
vardagslivet... kunna 16sa problem forsta siffror /.../ Logiskt tinkande.” Har beror hon tvé
omraden inom det problemldsande synsittet; bade att matematiken ar tillimpbar i vardagen
och att den handlar om att 16sa problem. Citatet visar dven pa ett principiellt synsétt dar hon
betonar forstaelsen av siffror, och hon ndmner dven det logiska tinkandet.

Hennes syn p& hur man lar matematik ar frimst problemlésande med fragment av principiellt:
”Man lér sig matematik mycket praktiskt, utifrdn ett behov av att ldsa ett problem /.../ de allra
bista samtalen sd lir de sig naturligtvis strategier, som man kan anvdnda i ett annat
sammanhang. Man lér sig att man kan 16sa saker, att inte ge upp...” Bide att man utgér fran
ett verklighetsforankrat, konkret problem och att eleverna kan ldra sig losa problem i olika
situationer visar pé ett problemldsande synsétt. Fragment av principiellt synsétt framtrider da
hon talar om att man lar sig strategier.

Synen pé undervisning dr kombinationer av procedurinriktat, principiellt och problemlésande
synsatt: ”Jag forsoker att varva teori och praktik, att arbeta traditionellt i matteboken, och att
associera i barnens hela skoldag. Plocka upp den matematiken som man ser runt omkring
sig... utgd fran praktiken och forsoka fora dver den till teorin och till matteboken.” Néar hon
utgér fran praktiken har hon det problemlosande synséttet, och sedan nér hon dverfor detta till
teorin visar hon pad matematikens struktur och har da ett principiellt synsitt. Det
problemldsande synséttet dominerar dd hon ocksé berittar att hon associerar till barnens hela
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skoldag, matematiken blir verklighetsforankrad. Arbetet i1 laroboken kopplas till det
procedurinriktade synsattet.

Ett av Monikas synsétt pd elevernas kommunikation i matematik &r av problemldsande
karaktir och handlar om att man som ldrare ska agera sa att samtal stimuleras: "Ja, det betyder
ju att forsoka fd igdng eleverna att diskutera matematik, att prata om de problem de har
framfor sig /---/ och det ska ja vara de hdr Oppna problemen... de som inbjuder till att
resonera runt. /---/ det dr jétteviktigt... att man som ldrare ger mojlighet till det samtalet
mellan elever.” Ytterligare ett uttryck visar pd att hon ar framst av det problemldsande
synsdttet 1 kombination med det principiella: ”Ja, de allra bdsta samtalen sd lir de sig
naturligtvis strategier, som man kan anvinda i ett annat sammanhang. Man lér sig att man kan
16sa saker, att inte ge upp, och att samarbeta Hér dr det de generaliserbara strategierna som
visar pé det principiella synséttet, och problemlosningen i ett vidare perspektiv visar pa det
problemldsande synséttet. Hennes beskrivning visar ocksd pa att hon har ett annat argument
for vad eleverna far ut av kommunikationen i matematik som inte endast har med matematik
att géra utan &r av allmén social karaktér.

5.5.6 Ingers uppfattningar

Inger har ett mer uttalat procedurinriktat och principiellt synsétt pd de tre fragorna om
matematikens natur, larande och undervisning, med fragment av problemldsande synsitt.

Hon ser matematik frimst som ett undervisningsimne: “"Matematik ir ett av kdrndmnena 1
skolan, tycker jag.” Detta visar pa ett procedurinriktat synsétt, och detta styrks med hennes
beskrivning om vad matematik &r: ... siffror, det dr att kunna rdkna ut alla mojliga praktiska
saker /.../ allt mojligt man behdver gora i livet” Anknytningen till verkligheten gor att hon
dven har fragment av ett problemldsande synsétt. Vidare beskriver hon ocksd matematiken
med att ”... man kan se smabarn som sitter och leker i sandlddan, och bygger kakor och
bygger torn pa slott... och det kan vara former till exempel... Dessa tankar pekar &t att hon
ocksé har fragment av det principiella synséittet pa vad matematik &r, d4 hon ser matematiken
som ett storre system.

Hur inldrning av matematik gér till forklarar hon med vikten av forstaelsen av tallinjen som
det primidra: ... fOrstdr man tallinjen... da forstdr man hur mindre tal och storre tal och... ett
mer och ett mindre, och man kan hoppa skutt pa tallinjen... och man kan rdkna multiplikation
pa tallinjen... s& att ja, den &r vildigt viktig att ha klar for sig.” Héar har hon bade ett
principiellt synsitt, d hon betonar vikten av forstielsen av tallinjen, det 4r den mer logiska
forstdelsen hon asyftar. Det dr ocksa ett procedurinriktat synsétt, vet man hur man kan
manipulera med tallinjen s& fungerar matematiken sen.

I sin beskrivning av undervisningen &r det frdmst det principiella och procedurinriktade
synsatten som framtrider: ... att man forsoker forklara nagonting och kanske ritar upp bilder
pa tavlan /.../ eller man beréttar en saga att det var si och s& manga ndgonting /---/ och sen att
man forsoker att tala om hur man ska skriva detta matematiskt da... och visar dem hur man pé
ett enklare sétt dn att skriva en lang berittelse om allt man har talat om... s kan man skriva
det pé ett kortare sétt med siffror da... och pa det séttet fa dem att forstd.” Har framtrader det
principiella synsittet, hon vill med sin undervisning visa pé funktionen av siffrorna och talen
och inte bara pd rdkning som ett verktyg. Arbetet i klassrummet sker efter en kortare
introduktion oftast individuellt: Vi har ju datorn inne sd att man kan trina

multiplikationstabellerna, till exempel. /---/ om man vill att vissa barn ska trdna vissa
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moment... Vi har ndgon extrabok for dels de som arbetar snabbt och behover kanske lite
svérare att bita i... och sen om man behdver trina extra pa ndgonting som man inte riktigt
forstar...” Hon har en hel del fardighetstraning i undervisningen vilket hor till det
procedurinriktade synsattet.

Inger beskriver dven att ”... vissa veckor sd jobbar vi inte alls med boken, utan dd har vi haft
mer praktiska saker, vi har haft utematte den hér terminen...” Detta visar pa att hon har
fragment av ett problemldsande synsétt. Hon tycker sjdlv att undervisningen har fordndrats
genom aren, da hon avslutar intervjun med foljande reflektion: ... och sen var ju matematiken
1 borjan nér jag borjade som lérare... s var det ju mycket mer d4 med algoritmer och att man
stdllde upp och riknade ut mycket mer...och mycket huvudriakning, och ... det trdnar man inte
lika mycket nu. Utan man... det dr fOrstdelsen av matematik som &r det viktiga. Som é&r
mycket viktigare. Och det dr nog viktigt bdda delarna, tror jag.” Detta uttryck visar att hon har
gétt fran ett mer procedurinriktat till ett mer principiellt synsétt.

Kommunikation i matematik forklarar Inger med en kommentar av procedurinriktad karaktir,
dér det handlar om att ta reda pa en 16sning: ... en historia, ndgonting, det &r ett visst antal
saker eller nagonting som hénder och sa ... dr det nagonting som man ska ta reda pd *Hur
ménga dr de?’ eller "Hur langt dr det?” Pa fragan om hur hon visste att eleverna diskuterade
matematik och inte om ndgonting annat svarade hon: “Ja, det dr klart att man inte hor alltid
precis vad de séger... utan ofta marker man ju att det ar ndgonting... och dr det sa att de haller
pa och miter och sa... sd hjélps de ju at... sd det... tar jag faktiskt for givet att det &r sd.” Ett
principiellt synsitt pa vad eleverna far ut av kommunikation i matematik uttryckte hon sa hér:
... man fér en bittre forstielse.”

5.5.7 Anettes uppfattningar

Anette har frdmst ett problemlosande i1 kombination med ett principiellt synsitt.
Procedurinriktningen &r starkast inom hennes syn pd undervisningen

Synen pad matematik &r en kombination av problemldsande och principiell. Hon beskriver
matematik som: "Matematik dr hur man l6ser vardagsproblem... hur man strukturerar upp
/.../ Sen sa ar det vil diagram och Overslagsrikning... Det finns s& manga delar i matten
ocksd.” Vardagsproblemen, verklighetsforankringen, visar pé ett problemldsande synsitt,
medan struktur och att hon nimner matematikens olika delar visar pa ett principiellt synsétt.

Synen pa larande dr ocksa en kombination av problemldsande och principiell. Uttrycket nedan
berdr hennes syn pa hur man léar sig matematik: ”En del har ju véldigt abstrakt tinkande och
da kan man ju tinka det dér, liksom 16s det i huvudet. Men, ménga &r ju sa dar att de behover
kinna pa det och d4 behover man liksom se och kénna vad man gor. /---/ Det mesta ldr man
sig nidr man far en sddan dir aha-upplevelse.” Det abstrakta tinkandet hamnar inom det
principiella synséttet, liksom att hon ndmner att eleverna far ”aha-upplevelser.” Men hon tar
ocksé upp aspekten att ménga elever behover f4 matematiken mer konkretiserad, och da har
hon ett problemldsande synsitt.

Synen pd undervisning &r en kombination av procedurinriktat och problemlésande, med spar
av principiellt synsétt. Hon beskriver sin undervisning som foljer: ... dir det finns dvningar
for de hiar malen, sa star det over vad det dr de ska tridna pa och sa kan de ova sig pa allt detta.
Och sa ndr de kinner sig sékra pa att de kan det, da far de gora ett litet test. Och klarar de
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testet fAr de fylla 1 sitt mal och si far de gé vidare sen.” Hér har hon ett procedurinriktat
synsdtt; eleverna ska lédra sig procedurer dir fardighetstrining och automatisering efterstriavas.
Hon anvédnder sig ibland av sa kallade “kluringar”: ”Det kan ju vara en sadan déir
mattekluring, liksom, som de far och sé& gir de ivdg tvd och tvd och sé far de redovisa den sen
for de andra /.../ kunna 16sa ett vardagsproblem, det som ror dem... diskutera och komma
fram till 16sningar och olika strategier.” Hér har hon det problemldsande synsittet med
vardagsforankring och olika 16sningar. Fragment av principiellt synsitt kan ses eftersom hon
ndmner att det ror sig om l9sningsstrategier.

Anette visarmed foljande uttalande pa ett problemlosande synsdtt pa elevernas
kommunikation i matematik: ”Kunna 16sa ett vardagsproblem, det som ror dem... diskutera
och komma fram till 16sningar...” Hon visar dven pa ett principiellt synsdtt dd hon lyfter
betydelsen av det matematiska spriket: ”Annars ar det dr ju viktigt att anvidnda rétt begrepp
tycker jag, annars lir de sig det [matematiska spréket] aldrig /---/ det kommer upp hela tiden
sen, 1 hela deras liv.” Tankarna med diskussionerna i matematik skiljer sig fran de Ovriga
lararna: ”Att de faktiskt mérker att de kan... ritt ndjda efterat... det de kort fast pé, det ar
saker de kanske egentligen kan, fast de kénner sig sa osdkra /---/ Det viktigaste dr nog att bara
att man tycker att det dr kul, att de kénner att de lyckas... kdnner man sig osdker, da ir det
inte kul.” Dessa idéer hdanger ocksa samman med det problemlosande synséttet, hon vill stirka
elevernas tilltro till sitt eget 1drande, att de utmanas och att de vagar lyfta sina egna tankar och
idéer.

5.5.8 Gunillas uppfattningar

Gunilla har en kombination av de tre olika synsdtten, men de ir inte lika tydliga 1 alla tre
delfragorna.

Hennes syn pa matematikens natur &r bade principiell, procedurinriktad men frimst
problemldsande, dd hon beskriver matematik: ... inte bara kunna rikna /---/ [anvénds] i alla
mojliga sammanhang, att det liksom ingar att titta pa klockan, du ska g& och handla, och
kanske har tio kronor och ska kdpa godis...” Nir hon ndmner att det 4r ndgot mer 4n att rdkna
har hon det principiella synséttet, och den vardagsanknytning hon ser dr av problemlosande
karaktir, &ven om de exemplen hon ger mest handlar om procedurer.

Hon ser pa inldrning som att det fraimst handlar om en djupare forstaelse: “For det forsta
maste man ju forstd det. Det ar grunden. /---/ for var del ar det att fa en taluppfattning. /---/
Maste kunna uttryck i matte...” Betydelsen av spraket och att det ar forstdelsen som kommer
framst tyder pa att hon har ett principiellt synsétt. Men hon papekar ocksé: ... sd lar man
sig... alltsd dagliga saker /.../ hur mycket ar klockan...” och detta pekar pa att hon dven har
ett problemlosande synsétt eftersom hon tar upp den verklighetsanknutna tillimpningen.

Aven om hennes syn pa matematikens natur och inlérning ir mer 4t det problemldsande och
principiella synsittet, s& dr hennes undervisning mer at det procedurinriktade: "Alltsd vissa
lektioner dr ju nér vi ar allihop, da har jag liksom inga genomgéngar, utan det blir ju att man
rdknar vidare antingen i sin rdknebok eller i andra hiften som vi har d4. Vi borjar alltid ocksé
di med tabelltrdning /.../ automatisera.” Hér &dr det laroboken som styr och fokus &r pi att
eleverna ska fardighetstrdna, ett procedurinriktat synsitt. Hon anvédnder dven ibland
problemldsningar i undervisningen, och da &r det ocksa det procedurinriktade syséttet som
framtrider: ... att man faktiskt kan komma fram till rétt svar fast man ténkt lite olika /.../ de
far tinka lite granna sjélva forst och sedan gar man igenom tillsammans och jag kanske visar
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pa ’Séhidr kan man ocksa gora’ och da kan man komma fram till ritt [6sning pa ett annat sétt.”
Detta tyder pd att &ven om hon anvinder problemldsning, vilket ju ingar i det problemldsande
synsittet, s dr hennes fokus pd att fi fram ritt svar, och d4 & hon mer inne pa det
procedurinriktade synsattet.

En av Gunillas uppfattningar om vad eleverna far ut av att kommunicera matematik ar av
problemldsande karaktdr: ... den blir verklighetsforankrad, och att man far anvindning for
det.” En av de principiella uppfattningarna rérande vad eleverna far ut av matematisk
kommunikation ar ”for barn kan ibland forklara véldigt bra for varandra hur de tinker... &n
vad vuxna kanske dé krénglar till det ibland onddigt /---/ det &r ett sétt, man trénar sig. Det
man trinar, blir man béttre pa. Det dr inte sdkert man blir ett mattegeni for det, men jag tror
dnda att man kan bli béttre...” ”Forklara sina tankar” visar pd ett principiellt synsétt. Vi kan
ocksd se fragment av procedurinriktning, dd hon dven ser att man kan fardighetstridna
kommunikationen.

5.5.9 Susannes uppfattningar

Susanne har framst ett problemldsande synsétt i kombination med ett principiellt och en hel
del fragment av ett procedurinriktat synstt.

Hon beskriver matematik badde som ... ordning pa saker och ting...”, alltsa principiellt, det
handlar om strukturer, ... siffror...” och ... ett redskap... for att kunna hantera livet.” vilket
kan kategoriseras bdde som procedurinriktat, om man ser till att enbart siffror och redskap,
och som problemldsande, da hon knyter an till att matematiken &r verklighetsférankrad. Detta
synsétt dterkommer ocksa ndr hon framhaller att ”... matte &r inte bara ett &mne i skolan, utan
vi anviander matte hela tiden.” Hon podngterar betydelsen av det matematiska spraket, ’Jag
tycker att det &r jatteviktigt att man anvénder ... ett matematiskt sprdk.” Hér har hon dé ett
mer principiellt synsitt.

Sin syn pa hur man 14r matematik priglas ocksa framst av ett problemlosande synsitt, ocksa i
kombination med ett principiellt synsétt. Matematik ldr man sig ”... nédr du jobbar konkret
med ndgonting; ndr man kan se, ta pa... koppla ihop det med... siffror, tal, uppgifter, da
klickar det ofta.” Det problemldsande synsittet illustreras hidr med att arbeta konkret, och
bendmningen “’klickar det” kopplas ihop med det principiella synséttet, det handlar om en
djupare forstéelse. Inldrning beskriver hon ocksd som: ... ménga ginger tror jag inte det &r
forrdn man far prata om det, som man verkligen far den dir aha-upplevelsen... jag har en klar
tanke och forsoker forklara for ndgon annan, men den personen inte forstdr, s maste jag ju
forsoka omformulera mig pa nagot annat sitt, och da far jag ju tinka ytterligare ett steg. Och
vidga mina tankar ocksd.” Det logiska resonemanget pekar pd ett principiellts synsitt,
samtidigt som hon visar pé att det foder nya tankar, och d& har hon ocksé ett problemlosande
synsitt.

Aven i undervisningen har hon frimst ett problemldsande synsitt. Hon beskriver hur hon
arbetar med sa kallade ”ingdngsfragor”, som hon beskriver som: "att man frgar tvért om. /.../
Istéllet for *hur manga lampor finns det har inne?’ frdga ’Kan man se ndgonting som &r sju
hir inne?’ Och da fir man ju ingéng ett storre samtal runt det, det tar inte slut liksom, det
foder mer hela tiden.” Hon strdvar efter att undervisningen ska bli en stindigt pdgdende
process dir dppna fragor diskuteras. Hon beréttar ocksa att hennes ingéngsfragor leder till att
fler elever vigar svara: ”... "'men jag kan ju ocksé svara’, minga som inte svarar annars, sa ar
de med liksom och det foder mycket tankar hos dem” vilket ocksé visar pa ett problemlésande
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synsitt, eleverna ska vaga testa nya tankar. Hon beréttar att &ven om de arbetar mycket efter
laroboken nu, sa vill hon inte att boken ska bli styrande. ”Det fér ju inte bli det dédr "hur ldngt
ar du?’... att det blir ett matt pa kunskap. Det maste ju dnda vara forstaelsen bakom som ar
méttet.” Detta, den djupare forstielsen, i kombination med att hon lyfter fram hur viktigt det
ar att arbeta med det matematiska spréket visar pa att hon dven har ett principiellt synsétt 1 sin
undervisning. Det finns dven fragment i undervisningen som mer dr av ett procedurinriktat
synsdtt: ”... Det dr mycket repetition av sddant som ménga jobbat med innan, och man gor
ndgon kort introduktion eller genomgéng i borjan pa en lektion. /.../ vi har utgétt ganska
mycket ifrdn stoffet som boken tar upp...” Repetition utifran boken hinger samman med ett
procedurinriktat synsétt.

Hon har ett problemldsande synsitt pa uppfattningarna om elevernas kommunikation i
matematik. ”’Och d& far man ju igéng ett storre samtal runt det [ ingdngsfrdgor], det tar inte
slut liksom, det foder mer hela tiden. S& att man forsoker, eller sa, vida fragestdllningar som
kan uppfattas pé olika, av olika, av méanga elever, for di, om nagon tycker si, sa tycker alltid
nagon annan nagonting annat.” Hennes principiella synsidtt kommer dven fram i hennes
uppfattning om vad eleverna fér ut av att kommunicera matematik: ”Det dr ju egentligen att
man sétter ord pd vad det & man gor /.../ for att forklara for sig sjdlv en gang till, hur jag
tanker, fast med mina egna ord. /.../ Ménga ganger tror jag inte det ar forrdn man far prata om
det, som man verkligen far den hér aha-upplevelsen.”
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5.6 Sammanfattande resultat

Beskrivning av ldrarnas uppfattningar i matematik utifrdn kategorierna kopplat till deras
uppfattningar om elevers kommunikation 1 matematik.

Sju av ldrarna uppger att de prioriterar elevernas kommunikation i matematik hogt. De kan
motivera varfor det matematiska spraket och/eller kommunikation i matematik bor ske, och
de ger ett eller flera exempel pé hur de kan arbeta for att stimulera elevernas kommunikation i
matematik. Dessa ldrare r:

Aina
Har framst ett problemlosande synsétt, i1 kombination med ett principiellt och
procedurinriktat.

Lilian
Gunilla
Har kombinationer av problemldsande, principiellt och procedurinriktat synstt.

Monika

Susanne

Andrea

Har framst ett problemldsande synsétt, i kombination med principiellt, och har fragment av
procedurinriktning.

Anette
Har frimst ett problemldsande synsitt, i kombination med principiellt. Ar dock
procedurinriktad i synen pé undervisning.

Tva larare uppger sig inte prioritera elevernas kommunikation i matematik lika hogt. De
motiverar inte anvdndningen av ett matematiskt sprak eller varfér kommunikationen bor ske
och ger inte heller exempel pa 6vningar. Dessa ér

Karin
Har frdmst ett procedurinriktat synsitt, delvis i kombination med ett problemldsande.
Daremot finns inga fragment av principiellt synsitt.

Inger
Har ett mer uttalat procedurinriktat och principiellt synsétt, med fragment av problemldsande
synsatt.

Fem av ldrarna; Aina, Andrea, Lilian, Anette och Susanne beréttade att de lade mycket fokus
pa det matematiska spraket, och for dem var kommunikation i matematik ocksd mer kopplat
till anvindningen av matematiska begrepp. Dessa larare hade starka drag av ett principiellt
synsétt. Matematik som ett sprak eller matematiska samtal togs inte upp under intervjun av de
lararna som hade ett mer procedurinriktat synsétt.

Tva av ldrarna, Anette och Gunilla, hade ett problemldsande synsitt i sina uppfattningar om

matematik och ldrande, men diremot en storre betoning pa procedurinriktning 1
uppfattningen om undervisningen. Med andra ord var deras uppfattningar om matematik och
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larande inte lika 6verensstimmande med uppfattningen av undervisning.
6. Diskussion

6.1 Resultatets centrala drag

Genom vér intervjustudie med fenomenografisk ansats har vi analyserat nio larares
uppfattningar om matematikens natur, ldrande, och undervisning och kopplat detta till deras
syn p4 kommunikation i matematik. Vi har fétt fram tre olika kategorier av synsétt, som vi
kallar for problemlésande synsiditt, principiellt synsdtt och procedurinriktat synsdtt. Utifran
var analys tolkar vi att samtliga ldrare har minst tva synsétt, varav ett kan vara mer
dominerande, och ett annat mer forekomma som fragment. Flertalet av ldrarna tolkar vi ha
mer eller mindre samtliga tre synsétt, dir ett eller ibland tva synsétt dominerar. D4 vi kopplar
lararnas synsitt till deras uppfattning om kommunikation i matematik, finner vi tendenser i
tva olika riktningar. Lirarna som vi anser vara frimst av den problemldsande kategorin, eller
har den i kombination med ett principiellt synsétt, tolkar vi som att de prioritera elevernas
kommunikation i matematik mer. De kan i olika grad motivera varfor det &r bra med ett
matematiskt sprak, och/eller varfor det dr bra att kommunicera matematisk med andra. T.ex.
tycker de att det ar viktigt att utgé ifran elevernas tankar och idéer nér de arbetar och de
uppfattar att eleverna lir sig matematik genom att de fir sitta ord pé sina tankar, tankar som
vidgas genom en process. De anser att kommunikationen medverkar till att eleverna lir sig att det
finns olika sitt att tinka, och att den problemlosande kommunikationen kan vara tillimpbar dven
i andra vardagsnira situationer, som inte har med matematik att gora. Dessa lirare ger 4ven mer
eller mindre exempel pa hur man kan arbeta med kommunikation pé lektionerna.

Det dr dock intressant att tvd av dessa ldrare harett problemldsande synsétt i sina
uppfattningar om matematik och ldrande, men diremot en storre betoning péa
procedurinriktning i uppfattningen om undervisningen. Med andra ord 4r deras uppfattningar
om matematik och ldrandeinte lika Overensstimmande med hurde beskrev
sin undervisningen.

Tva ldrare tolkar vi som att de inte prioriterar elevernas kommunikation i matematik lika hogt.
Bégge tva har dven ett procedurinriktat synsédtt. Den ena har delvis problemldsande synsitt,
men saknar helt principiellt synsdtt. Hon lyfter inte det matematiska sprakets betydelse for
forstdelsen. Hon uppgav att hon vill arbeta mer med problemldsning &n vad hon gér, men
kunde enbart delvis motivera varfor det skulle vara bra.

Den ldrare som ger minst intryck av att prioritera elevernas kommunikation i matematik har
enbart fragment av ett problemlésande synsitt. Hon har fridmst ett principiellt- och
procedurinriktat synsédtt. Hon motiverar relativt svagt varfor det dr bra for eleverna att
kommunicera matematisk och hon har f4 och otydliga exempel pd hur man ska kunna arbeta
med det. Bagge tva uppfattar vi som att de dr fokuserade pé att eleverna ska komma fram till
lararens rétta svar nir matematik kommuniceras.

6.2 Studiens begransningar

Vi dr medvetna om att den analysmetod vi anvént oss av inte dr helt objektiv, vilket inte heller
ar nagot att efterstriva. Beskrivningen av de tre kategorierna vi gjorde dr en mojlig sidan,
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som kanske mer erfarna och kunniga personer inom detta kunskapsomrade skulle organisera
pa ett annorlunda sétt. Vi 4r medvetna om att beskrivningarna av de tre kategorierna ibland
kan &verlappa varandra. Detta har ibland forsvarat att tydliggoéra véra tolkningar av ldrarnas
kategoritillhdrigheter 1 beskrivningen av deras enskilda uppfattningar om matematik och
elevernas kommunikation 1 matematik.

En annan begrinsning i studien &r att vi enbart gjort intervjuer. Studier visar pa att det kan
vara stora skillnader pd vad en ldrare i en intervju beskriver som sin uppfattning om
matematik, lirande och undervisning jamfort med den undervisning som faktiskt sker
(Pehkonen, 2001, s 237f). Vart syfte var dock att ta reda pa lararnas uppfattningar och inte
vad de i sjédlva verket gor. Observationsstudier pa de intervjuade lirarna som kompletterande
metod hade gett en mer tickande bild. Detta fanns tyvéarr inga mojligheter till det pa grund av
den korta tid vi hade till vart férfogande.

6.2.1 Generaliserbarhet

Vi dr medvetna om att de nio ldrare vi intervjuat inte &r ett representativt urval for alla ldrare
som undervisar 1 matematik for tidigare aldrar. Da vi framfor allt av tidsbegransning fick
anvinda oss av tillgdnglighetsprincipen vid urvalet blev det inte den spridning av
lararuppfattningar som &r optimal, och skillnaderna 1 uppfattningar blev darfor inte sa stora.
Vi kan ana att de ldrare som vi pa kort varsel frivilligt stidllde upp pé intervju utan ndgon form
av ersittning var positivt instdllda till matematik, och dirfor ocksd mer reflekterande och
medvetna om sina uppfattningar. P& tva av skolorna, skola C och D, hade
skolutvecklingsprojekt 1 matematik nyligen initierats. Detta kan sékert ha péverkat dessa
larares svar. Tre av de fyra ldrarna pa skola C ingér i samma arbetslag och detta kan ha haft en
negativ paverkan pa spridningen av skilda uppfattningar mellan dessa lirare.

6.2.2 Reliabilitet

Var reliabilitet anser vi vara god. Vi gjorde omfattande forberedelser for att intervjuerna
skulle genomforas sd likstimmigt som mojligt. Provintervjun samt att vi var nirvarande vi
varandras tvd forsta intervjuer ger styrka &t att intervjuerna kunde genomforas sd lika som
mojligt. Att vi var tva studenter som nédrvarade vid de tva forsta intervjuerna torde inte ha
paverkat de tvd respondenterna, men gér inte heller att bortse ifran. Vi &r ocksa fullt medvetna
om att vi ir ovana intervjuare. Aven om vi forsdkte halla oss efter vér intervjuguide och ha s
lika fOrutsdttningar som mdjligt vid intervjutillfillena, sd var det inte exakt samma
forutséttningar for respondenterna. En del hade tid att passa efter intervjun, och var lite
stressade av det, medan en del inte hade det, och ddrmed var mer avslappnade. Vi holl oss
dock alltid till var i forvig bestimda tidsmarginal pd maximalt 30 minuter. Vi upptéckte efter
hand att intervjuerna gick smidigare mot slutet da vi blivit lite varma 1 kldderna. Detta
paverkade pa vilket sétt vi kunde stilla foljdfragor och uppmana respondenterna till mer
uttommande svar. Darmed fick vi eventuellt uttommande svar frin de tre sista ldrarna vi
intervjuade. Bandinspelningen och den noggranna transkriberingen minimerade risken att
feltolka eller missuppfatta respondenterna. Detta stérker reliabiliteten.

6.2.3 Validitet

Syftet med var studie var att ta reda pd larares uppfattningar om matematikens natur, om
larande och undervisning i matematik och hur ldrarna sdg pa kommunikation i matematik och
om det fanns ndgra samband dédremellan. Eftersom vi enbart behandlar de nio ldrarnas
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uppfattningar utifrdn deras egna beskrivningar kan vi inte vara sdkra pa att det verkligen ar
deras uppfattningar. Alltsa att det de sdjer verkligen &r det de star fér. Enligt Pehkonen (2001)
behdver det inte alltid vara fallet, eftersom lirare ibland kan svara utifran sina ytuppfattningar.
De kan ibland svara det de tror man vill hora (s.237f). Darmed far vi svarigheter med validitet
i forhallande till syftet ovan. Sambanden mellan uppfattningarna kanske da blir missvisande.
De fragor vi stillde i intervjuerna har samtliga lirare svarat pa. Utifran dessa svar har vi funnit
tre kategorier av synsétt. Alla larare kan kategoriseras till minst en kategori. Validiteten r ett
matt pa hur vil vara kategorier fingar all tillgdnglig data. D& var kategoribeskrivning fingar
alla data forbéttrar detta validiteten. Dessutom styrks var kategoriindelning utav liknande
indelningar i Thompsons (1992) forskning (s. 132). Vi har &dven analyserat samtliga
intervjuer var och en och direfter diskuterat gemensamma standpunkter vilket styrker
validiteten.

6.3 Resultaten kopplade till styrdokumenten

Léararna som vi tolkar har ett problemlosande synsétt ndmner att undervisningen ska vara
verklighetsforankrad, och att matematiken finns runt omkring oss i vardagen. Flera av lararna
ndmner just ocksd att matematikkunskaperna behovs for att kunna klara av att 16sa
vardagsproblem. Aina sammanfattar detta med ... man ska klara av sin vardag /.../ du ska gé
och handla, du ska mata, du ska gora jimforelser, kunna ta till dig information...” Detta
synsdtt harmonierar vil med syftena 1 kursplanen for matematik som just tar upp vikten av att
eleverna ska utveckla sddana kunskaper i matematik som behdvs for att fatta vilgrundade
beslut 1 vardagslivets manga valsituationer” (Skolverket, 2000). Sett till ldrarnas egna
uppfattningar om sin syn pd matematiken och pd hur undervisningen bor ga till s& har
styrdokumenten implementerats i deras synsitt. A andra sidan, som Pehkonen tar upp, kan det
vara sa att ldrarna anpassar vad de sdger efter kursplanen och bendmner sin undervisning pa
ett sddant sétt att den stér sig vdl mot styrdokumenten (Pehkonen, 2001 s. 236).

De ldrarna som framstar ha ett framtrddande principiellt synsétt betonar betydelsen av ett
matematiskt sprak och matematiska begrepp. Detta klingar ocksa vl med styrdokumenten.
Ett syfte med matematikundervisningen ir att ... utveckla elevens intresse for matematik och
mojligheter att kommunicera med matematikens sprak och uttrycksformer” (Skolverket,
2000). Lararna med ett principiellt synsdtt sétter ocksa vdrde i1 att eleverna ska se
matematikens struktur och monster, vilket ocksa tas upp i kursplanens syfte: ... skall ocksé
ge eleven mojlighet att upptidcka estetiska viarden 1 matematiska monster, former och
samband...” Aven hiir kan det givetvis vara si att lirarnas uppfattningar inte verensstimmer
med hur de agerar i praktiken.

En tankbar slutsats vi kan spekulera kring &r om de ldrare som har bade ett problemlosande
och principiellt synsitt littare kan ta till sig kursplanens strdvansmél som ror elevernas
kommunikation i matematik (vara kommentarer inom parentes):

— inser vérdet av och anvidnder matematikens uttrycksformer, (kopplar vi till ett principiellt
synsitt)

— utvecklar sin formaga att forstd, fora och anvdnda logiska resonemang, dra slutsatser och
generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tédnkande, (bade
principiellt och problemldsande synsitt)

— utvecklar sin formaga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjélp av matematik, samt
tolka, jamfora och virdera l6sningarna i forhallande till den ursprungliga problemsituationen”,
(sammanfaller med ett problemldsande synsitt) (Skolverket, 2000)

Vi kan ocksa védnda pé resonemanget, och fraga oss hur de tva ldrarna som inte har bada dessa
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synsitt starkt representerade foljer styrdokumenten? Karin ndmner att hon vill arbeta mer med
problemldsning och mer vardagsforankrat, men hon prioriterar inte detta enligt vér tolkning.
Utifran det hon sdger verkar hon inte heller ha de matematiska begreppen klart for sig. Fragan
ar hur hon ndr den “balans mellan kreativa, problemldsande aktiviteter och kunskaper om
matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer” som kriavs for att framgangsrikt kunna
utdva matematik (Skolverket, 2000)? Inger, som enbart visar pd fragment av ett
problemldsande synsitt 1 sin uppfattning om matematikens natur, men inte om ldrandet eller
undervisningen, uttryckte inga tankar om syftet med att eleverna ska kommunicera
matematik, men hon podngterade att det dr viktigt. Kan det vara si att om ldrare inte har ett
problemldsande synsitt inte heller kan folja styrdokumentens krav pé att ”Skolan skall stridva
efter att varje elev lar sig att lyssna, diskutera, argumentera och anvinda sina kunskaper som
redskap for att formulera och prova antaganden och 16sa problem, reflektera dver erfarenheter
och kritiskt granska och virdera pastdenden och forhallanden” (Skolverket, 1994)?

6.4 Resultaten relaterade till tidigare forskning

6.4.1 Kategoriindelning

De tre synsitt som vi kategoriserat har en hel del likheter med de synsétt som Ernest (1988)
beskrivit (Ernest i Thompson, 1992, s. 132). Fran denna artikel hade vi hade fatt med oss en
tdnkbar grundmodell 1 hur man skulle kunna gruppera ldrare efter olika uppfattningar om
synen pd matematik, ldrande och undervisning. Vara kategoribeskrivningar uppstod delvis
darifréan, efter att vi noga ldst igenom alla intervjuer och gemensamt sag liknade samband som
paminde om de Thompson beskriver. Daremot definierade vi kategorierna lite annorlunda. Vi
hittade vissa egna samband som skiljde sig fran Ernests modell. Ddrav uppkom &ven
vissa olikheter 1 kategoribeskrivningarna. Ernests kategoribeskrivning ror synen pé
matematikens natur, men vi har utvidgat véara kategorier till att &ven inbegripa ldrarnas syn pa
hur man lar matematik och ldrarnas syn pa undervisning i matematik.

En av likheterna &r att vi bada har en kategori som vi kallar problemldsande - det Ernest kallar
”Problem solving view.” Matematiken ses dir som en dynamisk process och Oppna fragor
diskuteras och utifrdn detta vaxer kunskapen fram. Det Ernest kallar ”...ett filt ménsklig
skapelse och uppfinning...” (Thompson 1992, s 132, var oversittning) har vi byggt vidare pa
dd vi sett att minga av de ldrare vi intervjuat lyfter fram det kreativa och
verklighetsforankrade aspekterna av matematiken. Vi har ocksa lyft in en djupare mening av
problemldsning som négra av lararna lyfte fram; problemldsning i matematik ger kunskaper i
problemldsning 1 andra sammanhang. I var studie var det ocksa flera av ldrarna som betonade
vikten av att vdga prova sina tankar och idéer, och detta har vi lyft in i det problemlsande
synsittet. Ernest tar inte upp dessa aspekter i sin kategoriindelning.

Vi har ocksd en kategori som vi kallar procedurinriktad och som Ernest kallar “The
Instrumentalist view.” Gemensamt for dessa dr att matematiken ses som en verktygslada.
Ernest beskriver det som att matematik bestar av en méngd, till synes osammanhédngande,
regler, lagar och fardigheter som den trénade matematikern kan anvinda sig av for att né ett
slutresultat. Vi sag bland vara lérare att med detta synsitt associerade de matematik oftare
med siffror och till att matematik dr ett mer avgriansat undervisningsdmne, till skillnad mot det
problemldsande synsittet dd matematik mer ses i vardagens problem. Till véar kategori har vi
ocksé kopplat den synen pd undervisning som hdnger samman med att ldraren dr mest inriktad
pd att lira ut metoder, eleverna ska ldra sig procedurer, hur man gar till véga.
Férdighetstraning och automatisering efterstrivas med detta synsitt. Vi sadg ocksd att med
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detta synsétt pa undervisningen sa verkade ldraren ofta styrd av ldroboken. For ndgra av
lararna framstod ldroboken di4 som en trygghet dér fardighetstrdning av procedurer lardes
in. Nagra av ldrarna uttryckte att de var medvetna om att de var mer styrda av laroboken dn de
onskade.

Var tredje kategori, som vi kallar for principiell, skiljer sig en del frdn Ernests platonistiska
synsitt. Ernest lyfter fram att ldrarna med det platonistiska synséttet ser matematiken som en
statisk produkt som bestar av logiska sanningar. Dessa resonemang har vi inte riktigt fitt fram
av de ldrare vi intervjuat. Ddaremot har de ldrare som vi kategoriserat till ett principiellt synséatt
poédngterat att matematik handlar om struktur och logik for att nd en djupare fOrstaelse.
Skillnaden mellan principer och regler, som ndmns i det procedurinriktade synséttet, dr att
principer mer handlar om matematikens grundforutsittningar (Nationalencyklopedins
Internettjanst 2006), medan regler kan man anvénda utan ndgon egentlig forstaelse. De lirare
som vi karaktériserat ha ett principiellt synsétt har ocksa lyft fram att matematik handlar mer
an bara om aritmetik, om att se monster och geometriska former. Vikten av anvédndningen av
ett matematiskt sprak kopplar vi ocksa till denna kategori, att ldra sig matematikens sprik
handlar ocksa om att ldra sig principer.

En orsak till att vi inte helt kunde utgd fran Ernests kategorier kan vara att han studerat
engelsktalande matematikldrare framst for de hogre aldrarna. Det kan hénda att vi fitt mer
lika kategoriindelning om vi intervjuat lirare som undervisar i matematik for de senare
aldrarna. Det spelar sékert ocksd in att svenska ldrare har en annan egen matematikbakgrund
an de engelsktalande ldrare Ernest baserar sina teorier pa.

6.4.2 Kommunikation

I vart resultat kan vi se att de flesta ldrarna uttrycker sig ldgga stor vikt vid elevernas
kommunikation 1 matematikundervisningen. Lowing (2004) forklarar detta med att
problemldsning infordes i Lgr 80, och manga ldrare kombinerar problemlosning med att
eleverna far “prata matematik.” Hon lyfter frdgan om problemlosningen har blivit ett
sjdlvindamal och ett sitt att variera undervisningen snarare @n ett sitt att ldra matematik
(Lowing, 2004, s. 131). Dessa tankar far vi ocksa ndr vi analyserat intervjuerna, och hir
tycker vi oss kunna urskilja skillnader. Sju av ldrarna tolkade vi ha bade ett principiellt och
problemldsande synsitt pd matematikens natur och hur man lir sig matematik. De ger olika
exempel pa hur kommunikationen kan stimuleras i matematikundervisningen, de ndmner till
exempel Oppna fragor, kluringar och problemlosningar. De har ocksa argument for dessa
arbetsmetoder och kan argumentera for betydelsen av elevernas kommunikation. Det kan
mycket vél vara sa att dessa larare verkligen prioriterar elevernas kommunikation i matematik
och att de har syften och mél med detta.

Men, vi kan ocksa se att ett par av dessa ldrare som vi tolkat har ett problemldsande synsitt pd
matematikens natur och liarande, beskriver ett mer procedurinriktat synsétt pd undervisningen,
till exempel Anette och Gunilla. Det kan finnas olika skl till detta, s& som att Anette
undervisar i en speciell grupp med endast nagra fa elever som behover extra stod. Lowing
(2004) beskriver 1 sin studie hur lirarna sjilva ansig att de hade ett problemldsande synsitt,
men 1 sjdlva verket forekom det sdllan aktiviteter dir eleverna fick skapa eller uppticka
matematiken (s. 132). En mgjlig tolkning vi kan gora, &r att ldrarna vid intervjun svarat utifran
vad de tror att de borde svara, utifrdn vad de vet star i styrdokumenten om hur undervisningen
ska bedrivas. Denna tolkning kan styrkas utifrdn Thompsons (1992, s.130) och
Pehkonens (2001, s. 237f) teorier, att delar av styrdokumentens normer enbart kan bli
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ytuppfattningar hos ldrarna, s att det de uttrycker som sina uppfattningar egentligen blir
motsdgelsefullt mot det de star for. Kanhidnda har dessa ldrare inte arbetat och reflekterat
tillrackligt over sitt arbetssétt, 1 forhadllande till fordndringar som skett 1 styrdokumenten.

Vi har ocksé tva larare, Karin och Inger, som inte framstar att prioritera kommunikationen i
undervisningen lika hogt. For Karins del kan detta bero pd att hon saknar principiellt synsétt
och inte verkar se betydelsen av matematikens sprdk. Hon tycker det ar bra att eleverna far
diskutera problemldsningar, for det ar ett roligt sétt att arbeta pd. Har problemldsningen blivit
ett sjdlvindaméal med denna instillning, som Lowing (2004) uttrycker det (s. 132)? Karin var
dven den ldrare som hade kortast utbildning i matematik och en av dem som hade
mest procedurinriktat synsitt. Med tanke pa dessa tva orsaker skulle det kanske kunna finnas
en koppling med att varfor hon inte framstér att prioritera den matematiska kommunikationen
med eleverna. Wistedt (2001) skriver just om ldrarens dmneskunskaper som en vésentlig
forutsittning for att kunna lyfta upp matematiken utifrdn elevernas erfarenheter (s.227), och
Lowing (2004) att det kan uppstd komplikationer i den matematiska kommunikationen i
undervisningen med ett alltfér procedurinriktat arbetssitt (s.250). Detta &r enbart
spekulationer.

Inger & andra sidan sdger sig vara medveten om att spraket dr viktigt, men har vildigt tunt
argument for detta och ger inga exempel pd hur man kan arbeta. Inger dr ocksd den ldrare
som enbart har fragment av problemldsande synsétt. Hon har enbart utbildning i matematik
sen 70- talet, vilket kan ha inneburit att hon inte har arbetat aktivt med att ta till sig ett
kommunikationsinriktat och problemldsande arbetssitt. Aven detta ir enbart spekulationer.

Ska vi da tolka detta som att det krdvs att lararna har ett starkt problemldsande synsétt bade i
sin syn pa matematikens natur, hur man lar sig matematik men ocksé i sina uppfattningar om
undervisningen, for att de ska kunna arbeta framgangsrikt med problemlosning? Detta dr en
intressant tanke, men inga slutsatser vi kan dra eftersom vi bara bygger véra resultat pa
lararnas uppfattningar, och det hade krivts ldngre observationsstudier for att kunna studera
hur deras undervisning framjar elevernas kommunikation i matematik.

Under intervjuerna uppmirksammade vi att flera ldrare nimnde betydelsen av att ldra
eleverna ett matematiskt sprak. Wistedt (2001) skriver att matematikens sprdk och begrepp ar
en kulturyttring som ménga barn forst lar sig 1 skolan, eftersom det &r sa specifikt for sig (s.
220f). Andrea sédger i intervjun: ... det dr ju ytterligare ett sprak att forstd...” Susanne
ndmner dven det matematiska spraket som ett verktyg till att forstd varandra internationellt.
Aina, och Gunilla tar upp det matematiska spraket eller dess begrepp som en viktig bit i
elevernas matematikinldrning, och till exempel Anette uttrycker det sahér: ”Annars dr det ar
ju viktigt att anvdnda ritt begrepp tycker jag, annars lir de sig det [matematiska
spréket] aldrig /---/ det kommer upp hela tiden sen, i1 hela deras liv.” Detta gér i linje med
Lowings synpunkt om vikten av att eleverna lér sig behérska begrepp och terminologi, for att
kunna ta till sig vidare matematikundervisning (2004, s. 123 ff). Vi maérkte att till exempel
Aina lade extra betoning pa att jobba med begreppen, och visade med ett exempel pa hur man
skulle kunna jobba mer medvetet. Hon beréttar att hon hade bdrjat med en matteordlista
tillsammans med barnen. Andrea visade ocksé pad en medvetenhet, genom att hon sa att hon
véver in det formella spréket parallellt med vardagligt sprak, sa att eleverna ska kunna ta till
sig det 1 den takt de klarar av: ... det giller ju att barnen forstdr och dr med pa det
[matematiska begrepp], men att man anvénder kanske spréket parallellt for att 6vergd mer och
mer till att anvinda de korrekta uttrycken.” Genom att viaxla mellan olika diskurser och
medvetet anvidnda begrepp och termer, menar Risbeck (2000), kan eleverna fi hjilp att ta
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steget Over till en mer matematisk diskurs (s. 52 ff), vilket dr en fOrutsittning for mer
avancerad och abstrakt matematikinldrning, enligt Lowing (2004, s. 123 ff).

En annan intressant aspekt som vi sdg 1 resultatet var att ndgra av ldrarna motiverade
forstdelsen som grund till varfor matematiska samtal var bra. Susanne beskriver det sa hér:
... manga ganger tror jag inte det dr fOrrdn man far prata om det, som man verkligen far den
dér aha-upplevelsen... jag har en klar tanke och forsoker forklara for ndgon annan, men om
den personen inte forstar, sa maste jag ju forsoka omformulera mig pa nagot annat sétt, och da
fir jag ju tanka ytterligare ett steg. Och vidga mina tankar ocksd.” Hér visar hon véldigt
tydligt pa den aha-upplevelse, eller fOrstaelse, som uppstdr genom att man pratar och
uttrycker sig med sina egna ord infor andra och i ett andra led startar reflektionsprocesser. Det
ar just detta Lundberg belyser (2002, s. 25), och som &ven visar pd det Johnsen Hoines
(1997) uttryckt att spréket &r ... ett fundamentalt redskap i ldrandeprocessen...” (Lundberg,
2002, s. 22). Aven Lilian betonade att matematiska samtal var utvecklande for eleverna och
uttrycker det sdhdr: “Det &dr bra for foOrstdelsen /---/ man far tédnka sjdlv.” Inger
déaremot motiverade aldrig riktigt varfor det var bra for forstielsen trots att hon uttryckte det
som en konsekvens av samtalet.

Risbeck (2000) nimnde dven utifran sina studier, att en anledning till att minga elever hade
svart for att ta till sig det matematiska spraket var att en del larare inte hjélpte eleverna att
kontextualisera det 1 vardagliga sammanhang. Hon kunde se att allt for fa ldrare grep in i1 de
matematiska diskussionerna de anordnade for eleverna. Detta medforde att matematiken inte
blev medvetandegjord for dem (52 ff). Som exempel pé detta har vi Inger som synes bara ta
for givet att eleverna diskuterar matematik, nér hon tilldelar dem gruppuppgifter. Nagra av
lararna vi intervjuade; Aina, Monika, Gunilla och Andrea, pdpekade dock vikten av att koppla
matematiken till elevernas mer vardagliga sammanhang for att belysa och lyfta upp
matematiken runt omkring dem. Andrea beskriver det sdhér: ”Det &r ju att prata om det hér
och att gora det, att sitta ord pd matten, att gora att den kdnns mer vardaglig /.../ att plocka
ner det fran att det &r ndgot konstigt phittat till att det &r ndgonting som ror oss alla.”

6.5 Uppndende av syfte

Syftet med vart examensarbete var att undersoka och kategorisera ldrares uppfattningar om
matematik, uppdelat i matematikens natur, lirande och undervisning, samt att studera
eventuella samband mellan dessa uppfattningar och ldrarnas uppfattningar om elevernas
kommunikation 1 matematik. Vi anser att vért syfte har uppnétts dd vi funnit olika
uppfattningar om matematik vilka vi kunnat kategorisera i tre olika kategorier. Vi kunde
ocksé urskilja skillnader i ldrarnas uppfattningar om elevernas kommunikation i matematik,
och vi kunde se vissa samband mellan de tre olika kategorierna av uppfattningar i matematik
och uppfattningarna om elevernas kommunikation i matematik.

6.6 Didaktiska reflektioner och framtida forskning

Den bild som Skolverket ger i Nationella utvdrderingen av grundskolan 2003 stdmmer inte
med den bild som véra intervjuade ldrare ger av sin syn pd matematikundervisningen i skolan.
Da det ar lararnas uppfattningar, och inte vad som faktiskt sker, som vi undersokt, sa kan vi
varken bekrifta eller forkasta bilden fran NU-03. Diaremot kan vi se att flertalet av lararna,
som har bade ett problemlosande och principiellt synsédtt, har tankar och ambitioner om
matematik och matematikundervisning som mer strdvar mot ldro- och kursplanens dkade
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betoning av kommunikation i undervisningen. Om det ar sa, skulle man da kunna satsa mer pa
langsiktig fortbildning for att fler ldrare ska fa utoka sina synsatt? Detta dr ockséd viktiga
fragor att diskutera under ldrarutbildningen. En intressant forskningsfraga tycker vi skulle
vara: Vad har nyexaminerade ldrare fran det nya lararprogrammet for uppfattningar om
elevers kommunikation 1 matematik? En annan tanke vi har 4r om de ldrare som utbildat
sig frain och medatt Lgr 80 stilldes i1 kraft och efter, har tendenser at en mer
kommunikationsinriktad syn pa hur matematikundervisning ska bedrivas jaimfort med dem
som fatt en tidigare utbildning? Detta med tanke pa att de forst ndmnda troligtvis fran
borjan har haft med sig problemldsning som en tdnkbar arbetsmetod utifran utbildningen.

Négot annat vi skulle tycka vara intressant att forska vidare kring dr vem det dr som faktiskt
kommunicerar i matematikundervisningen. Ar det sa att nigra av de ldrare vi intervjuat sitter
likhetstecken mellan kommunikation om matematik och envigskommunikation dir ldraren
forklarar for eleven? Det dr inget vi fétt fullstindig klarhet i utifrdn intervjuerna och inte kan
bedoma eftersom vi enbart utgétt fran lararnas uppfattningar. Vi vet inte heller vad som
kommuniceras och hur diskussionerna fors, och om dessa samtal verkligen leder till béttre
kunskaper i matematik. Vi tror det skulle behovas, som tidigare ndmnts i uppsatsen,
observeringsstudier for att tyda ut detta. Vad vi kan hoppas pa ir att de ldrare vi intervjuat far
mojligheter att verkligen praktisera alla de tankar de har kring kommunikation i matematik,
och diskutera detta med kollegor, erfarna som nyutbildade. D4 tror vi att det finns hopp om
att malen om kommunikation i matematik kan sla igenom béttre.
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Bilaga A
Intervjumanual

Uppvirmningsfragor...

Vilken utbildning har du?

Vilken utbildning i matematik har du? Ev kompetensutveckling/fortbildning?
Vad har du for arbetserfarenhet?

Hur ser din aktuella arbetssituation ut? Vilka klasser/aldrar undervisar du?

Huvudfragor
Punktsatserna anvinds som avcheckning och eventuella underfrdgor att stilla om svaren ej
blir tillrdckligt uttdmmande.

1. Vad betyder matematik for dig? Utveckla!
Vad ir matematik?

Nar anvinder man matematik?

Vad associerar du till matematik?

2. Hur menar du att man (elever och larare) 1ar sig matematik? Utveckla!
Nir 14r man sig matematik?

Var lar man sig matematik?

Hur ldr man sig matematik?

I vilka situationer lar man sig matematik?

3. Hur undervisar du i matematik?

Vilka metoder/arbetssitt anviander du?

Vilka arbetsformer anvénds? Enskilt/grupp/helklass?

Hur gar genomgéngar till?

Hur planerar du lektionerna?

Vad paverkar hur du planerar lektionerna? Ge exempel

Hur motiverar du att undervisningen &r upplagd som den &r?
Hur sker kontakten mellan dig och eleverna under lektionen?
Hur reflekterar du runt dina lektioner?

Vad reflekterar du 6ver d4?
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4. Kommunikation — hur ser du pa hur ldrare och elever samtalar om matematik?

” Att kommunicera matematik” — vad betyder det for dig?

Niér sker samtal om matematik i undervisningen? Kan du ge exempel?

Vad har du for idé med samtalen?

Vad samtalar man om vid ovanstaende? Samtal elev-ldrare? Samtal elev-elev?

Hur vet du att eleverna pratar matematik och inte om annat?

Vad fér eleverna ut av att samtala om matematik?

Hur anvidnder du dig av de matematiska begreppen ndr du undervisar? Motivera... ge
exempel!

Vilka speciella uppgifter/arbetssétt anviander du for att eleverna ska “’prata matematik™?

Vilka fragor stiller du for att fa igdng samtal om matematik?

Hur stills frdgorna?

Reflekterar du med dina kollegor om elevernas muntliga kommunikation i matematik?

Hur tolkar du kursplanen: ... utbildningen i matematik ska ge eleverna mdjlighet att utova
och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer.” Vi har redan pratat om
detta, men kan du berétta ndgot mer?

Standardfoljdfragor:
Kan du utveckla det mer?
Beritta mer!

Ge exempel!
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