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Sammanfattning:

Syfte: Att ta reda pa hur ldrarna ligger upp sin matematikundervisning och vilken syn de har p matematik. Vi
vill ocksa ta reda pa vilken taluppfattning elever i grundskolans tidigare ar har. Vi kommer dven att redovisa
lararnas medvetenhet relaterat till elevernas matematikkunskaper.

Huvudfré’lga: Hur ser de grundliggande matematikkunskaperna ut bland barn fran forskoleklass till arskurs
tva? Vad har ldrarna for uppfattning om elevernas kunskaper?

Metod: Vi har genom intervjuer kartlagt vilka matematikkunskaper elever har fran forskoleklass till arskurs
tva. Vi har intervjuat elever i fem olika klasser pa tva olika skolor. Vi har ocksa intervjuat deras ldrare angdende
vilken syn ldrarna har pa matematikundervisning, totalt deltog fem ldrare och 102 elever i undersdkningen.

Resultat: Goda forkunskaper #r viktigt for elevernas forstielse av taluppfattningen och utgér grund for vidare
matematikinldrning. De flesta elever i var undersdkning hade goda forkunskaper for vidare matematikinldrning.
De barn som finns beskrivna i resultatet hade olika svarigheter i matematik. I de flesta fall handlade det om
bristande forstéelse for taluppfattningen. Detta ledde till att eleverna inte kunde utfora utrdkningar av addition
och subtraktion. I var undersékning uppmérksammade vi ocksa att lararna hade svart att beskriva vilka
matematikkunskaper eleverna hade.
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1 Inledning

Matematik ir ett viktigt instrument som alla ménniskor behover for att klara vardagliga
situationer. I dagens samhille 14ggs stor vikt pa en kunnig individ i de flesta avseende till
exempel vid inkop av dagliga varor, avstdmning av skattedeklarationen och inte minst vid
vixling av pengar. Dessa situationer kriaver utrdkning av matematiska problem oavsett hur
bildad individen &dr. Matematik finns runt omkring oss och vi behdver stidndigt handskas med
situationer dir det kridvs goda grundliggande matematikkunskaper. Liknande situationer stélls
barn infor dagligen.

Eftersom vi anvdnder matematik i vardagliga situationer &r det viktigt att alla elever i skolans
tidigare ar far en bra grund for vidare utveckling av matematikkunskaper. Enligt Lpo 94 ska
eleverna behdrska grundldggande matematiskt tinkande och kunna tillimpa det i vardagslivet.

Vi tror att ldrarens sétt att undervisa kan spela en stor roll for matematikundervisningen.
Enligt Vinterek (2006) ansvarar lararen for att eleverna utvecklas och att en stindig inldrning
sker hela tiden. Lirarnas ambitioner att individualisera matematikundervisningen har
forvandlats till 1aroboksbaserad undervisning med mycket tyst enskilt arbete. Da gar eleverna
miste om gemensamma genomgangar och matematiska diskussioner mellan eleverna. Detta
kan vara en forklaring till att svenska elever har simre matematikkunskaper, vilket
konstaterades under 1990-talet. Detta uttalande i Vintereks bok Individualisering i ett
skolsammanhang har fatt oss intresserade av att undersoka elevers kunskaper i matematik
samt ldrarnas syn pa matematikundervisning.

Under var utbildning har vi tidigare l4st inriktningen matematik mot tidigare aldrar. Dir léste
vi bland annat om forskning som handlar om barns grundldggande matematikinldrning. Da
diagnostiserade vi vilken taluppfattning en klass hade. Detta ligger till grund for vart fortsatta
intresse for att undersoka barns taluppfattning. Nir vi letade vidare i tidigare forskning
upptickte vi att manga forskare har studerat ldrarnas uppfattning kring amnet matematik och
dven studerat betydelsen av elevernas taluppfattning for den vidare matematikutvecklingen,
bland annat Fuson (1992), Neuman (1989) och Lowing (2004). Dessa forskares
undersokningar ligger till grund for var uppsats.

Lisning om den tidigare forskningen som berdr taluppfattningen har det vickt nyfikenhet och
vilja att ta reda pa elevers baskunskaper i matematik. For att fa en bild av elevernas
matematikkunskaper kommer vi att kartldgga elever i olika arskurser och skolor. Fragor som
har intresserat oss ar:

Hur ser matematikundervisningen ut i skolan och vilken syn har ldrarna pa matematik? Hur dr
elevernas grundlidggande forkunskaper i matematik? Ar lirarna medvetna om vilka
matematikkunskaper eleverna har?

Dessa tre omraden kommer vi att behandla i uppsatsen. Formuleringen av syftet med var
uppsats kommer vi att presentera efter bakgrunden. Detta gor vi for att det forekommer
begrepp i syftet som beskrivs i bakgrunden vilket underlittar for ldsaren att forsta inneborden
1 dessa begrepp.
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2 Bakgrund och teori

Trots stora satsningar visade olika rapporter fran borjan av 1990-talet att manga elever
fortfarande saknade grundldggande aritmetiska firdigheter nir de limnade grundskolan.
Varannan elev pa gymnasieskolornas yrkesinriktade program blev inte godkdnda i A-kursen i
matematik. Manga elever som borjar gymnasiet saknar de baskunskaper i matematik som de
behover for att kunna folja med i undervisningen. Lowing (2004) menar att viktiga faktorer
for god undervisning #r att det finns tydliga mal och att ldraren dr medveten om vilka
forkunskaper eleverna har. Detta &r viktiga faktorer for kommunikationen i klassrummet.
Anna betydelsefull aspekt dr bland annat kommunikationens betydelse for undervisningen.

Tva viktiga forutsittningar for god undervisning, kanske de allra viktigaste av dem alla, &r
elevernas forkunskaper och ldrarnas professionella kunnande. Dessa ramar &r speciella
eftersom de &r rorliga i ett ldngre perspektiv, men nér lararen kommer in i klassrummet for
att leda en given lektion, dr de i huvudsak redan lasta och svara att for tillfillet paverka.
Eftersom elevernas forkunskaper dr ett av deras viktigaste instrument for att uppfatta
undervisningens innehall sa blir savil olika elevers forkunskaper i sig som ldrarens
medvetenhet om dessa forkunskaper viktiga ramfaktorer. (Lowing, 2004, s. 80)

2.1 Uppfattningar om matematikdmnets natur

”Teachers” beliefs and conceptions”

Alba G Thompson (1992) har sammanstillt en forskningsoversikt kring “teachers” beliefs and
conceptions”. Thompson menar att det inte finns en enda allmén uppfattning om vad som kan
uppfattas som “bra matematikundervisning” men det finns olika sétt att undervisa och lira ut
beroende pa vad man har for egna erfarenheter i matematik. Hersh (1986) i Thompson (1992)
besvarade fragan ”vad dr matematik?”” Han gav ett rakt och enkelt svar:

Mathematics deals with ideals. Not pencil marks, not physical traingels or physical sets, but
ideas (which may be represented or suggested by physical objects). What are the main
properties of mathematical activity or mathematical knowledge, as known to all of us from
daily experience? (1) Mathematical objects are invented or created by humans. (2) They are
created, not arbitrarily, but arise from activity with already existing mathematical objects,
and from the needs of science and daily life. (3) Once created, mathematical objects have
properties which are well-determined, which we may have great difficulty discovering, but
which are possessed independently of our knowledge of them. (Thompsons, 1992, s. 128).

Thompson (1992) skriver i sin forskningsoversikt att enligt Hersh (1986) blir vem som helst
som har intresse i matematik eller observerat andra som har varit intresserade i matematik blir
medvetna om att matematik bestar av idéer . Symboler anviands som hjdlpmedel for att tinka
precis som musikala noter anvinds for att framstidlla musik. Musiken kommer forst och sedan
orkestern. Pa samma sétt anviands axiom och definitioner for att beskriva matematiska idéer.
Den hir synen pa matematik &r att matematikkunskapen i matematik &r att ”g6ra matematik”.
Thompson beskriver Hershs syn pa matematik for att karaktérisera den typiska
skolmatematiken; forst kommer orkestern, men musiken kommer aldrig.

Thompson (1992) anser att tack vare forskning som gjorts betriffande ldrarnas uppfattning ser
man tydligt att lararna i matematikundervisning tolkar laroplanen utifran sin kunskap och sina
erfarenheter. Genom att kiinna till detta, blir det littare att forsta att det som pagar i
klassrummet beror pa ldrarnas individuella uppfattningar.
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”Belief and Knowlege”

Thompson (1992) ser att trots det aktuella intresset kring “teachers” belief” som
forskningsdmne har begreppet “’belief” inte fatt mycket uppmirksamhet inom
forskningsomraden. Detta kan bero pa att forskare antar att ldsare ofta vet vad begreppet
“belief” har for betydelse. En forklaring till varfor det finns brist pa forskning kring begreppet
“belief” &r att det ofta forknippas med “knowledge™ och att betydelsen av “belief ” och
“knowledge” &r nira och otydlig. En annan forklarning till varfor det finns brist i diskussionen
kring d&mnet “belief” dr att manga forskare anser att det inte dr sa anvindbart att undersoka
skillnaden mellan “’belief” och “knowledge” utan att man hellre bér man undersoka teachers”
beliefs” alltsa ldrarnas uppfattningar eller vad &r kunskap som paverkar deras erfarenhet.

Skillnaden mellan ’Belief”” och’ Knowlegde”

Thompson (1992) hivdar att betydelsen av begreppet ”Belief” skiljer sig fran begreppet
”Knowlege” pa manga olika sitt. Ett utméarkande drag i betydelsen av begreppet “Belief” dr
att det har olika grader av overtygelse. Ett annat utmirkande drag i betydelsen av begreppet
“Belief” dr bibetydelsen ”— the believer is aware that others may think differently”. Hir ges
utrymme for diskussion. Thompson menar att uppfattaren ar medveten om att andra kan tidnka
annorlunda. Nir det handlar om “Knowledge” associeras det med sanning och visshet.

Thompson (1992) menar att det finns en allmén dverenskommelse om hur man utvirderar
”Knowledge”.” Knowledge” kinnetecknas av regler och bevis. ”Belief” nar inte upp till de
kriterierna och detta leder till en brist hur man utvérderar och bedomer ”Belief”. Thompson
(1992) citerar Nespor (1987):

Belief systems often include affective feelings and evaluations, vivid memories of personal
experiences, and assumptions about the existence of entities and alternative worlds, all of
which are simply not open to outside evaluation or critical examination in the same sense
that components of knowledge systems are. (Thompson , 1992, s.130)

2.1.1 Uppfattningar om matematikundervisning

Teachers Conceptions of mathematics Teaching and Learning; Lirarens uppfattning
om matematikundervisning och liirande

Enligt Thompson (1992) finns det olika delar som ingar i ldrarens uppfattning om
matematikundervisningen sasom ldrarens egen roll i undervisningen, elevens roll, passande
aktiviteter i klassrummet. Skillnaden mellan olika ldrares uppfattningar om matematik
relateras till lararnas egen syn pa matematikundervisningen. Thompson har kommit fram till
att skillnader i ldrarnas uppfattning om matematik &r relaterade bade till ldrarens syn pa
undervisningen som en kontrollerad undervisning och ldrarnas egen uppfattning om hur de
lagger upp och planerar sina lektioner. Lararnas uppfattning om matematikundervisning
reflekterar deras egen syn, elevernas matematikkunskaper, hur eleverna lédr sig matematik och
skolan generellt.

Thompson (1992) anser att det &r svart att begripa undervisningsmodeller utan teorier om hur
eleverna lédr sig matematik, d@ven om teorierna dr ofullstdndiga. Thompson beskriver att Clark
(1988) har noterat att lararen har underforstadda teorier om eleverna och om hur lidrarna sjilva
bor undervisa och agera. Dessa underforstadda teorier dr summa av ldrarnas egna personliga
erfarenhet, uppfattningar varderingar och férdomar.



Erika Ternblad, Myrvat Hamade
VT-07 LAU 350

Beliefs and mathematics teaching and learning
Thompson (1992) tycker att betydelsen av begreppet “teachers” belief” ér ett amne som
manga har forskat om. Dessa forskare har papekat att betydelsen av “teachers ‘belief” (ldrarens
uppfattning) spelar en viktig roll 1 matematikundervisningen. Thompson ndmner Ernests
(1988) tre viktiga faktorer vid matematikundervisningen som ingar i ldrarens mentala
”innehall”:
1. The teacher’s mental contents or schemas, particularly the system of beliefs
concerning mathematics its and teaching and learning;
2. The social context of the teaching situations, particularly the constraints and
opportunities it provides; and,
3. The teacher’s level of thought processes and reflection. (Thompsons, 1992, s.131)

Thompson (1992) tycker att ’teachers ‘belief” kring matematik é&r till exempel ldrarens egna
medvetna och omedvetna forestédllningar, mening och regler. Detta leder till ldrarnas
uppfattningar kring dmnet matematik. Thompson beskriver att Hirshs (1988) har
sammanfattat tre olika uppfattningar som har dokumenterats i en rad empiriska studier. Den
forsta uppfattningen ir att det finns en dynamisk syn pa matematik som dmne, som gang pa
gang utvecklas av ménskliga konstruktioner och uppfinningar. Matematik ir inte en fiardig
produkt for att matematikresultatet finns kvar for bearbetning. Den andra uppfattningen &r en
statisk syn pa matematik . Matematiken dr upptéckt och inte skapad (den platoniska synen).
Matematik dr ofordndlig och det dr en kunskap som har strukturer och sanning som byggs pa
logik och innehall. Den tredje uppfattningen 4r att matematik liknar en verktygslada som
innehaller kombinationer av fakta, regler och firdighet.

Matematikimnets karaktir och uppbyggnad

Matematik dr en minsklig konstruktion som omfattar skapande, utforskande verksamhet och
intuition. Matematik dr ocksa en av vara allra dldsta vetenskaper och har i stor utstrickning
inspirerats av naturvetenskaperna. Amnet utgar frin begreppen tal och rum och studerar
begrepp med vildefinierade egenskaper. All matematik innehaller ndgon form av abstraktion.
Likheter mellan olika foreteelser observeras och dessa beskrivs med matematiska objekt.
Redan ett naturligt tal dr en sadan abstraktion. (Skolverket)

I Lpo 94 star foljande under rubriken skolans uppdrag:

Kunskap &r inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former, sa som
fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet, som forutsitter och samspelar med varandra.
Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett
larande dar dessa former balanseras och blir till en enhet. (Lararens handbok, 2005, s. 12)
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2.1.2 Konsekvenser for matematikundervisning

Thompson (1992) hinsvisar till fyra olika synsitt pa hur matematik bor undervisas enligt
Kuhs och Ball (1986). Hér foljer de fyra olika synsitten:

1). Learner-focused: mathematics teaching that focuses on the learner’s personal
construction of mathematical knowledge;

2) Content-focused with an emphasis on conceptual understanding: mathematics teaching
that is driven by the content itself but emphasizes conceptual understanding;

3) Content-focused with an emphasis on performance: mathematics teaching that
emphasizes student performance and mastery of mathematical rules and procedures; and
4) Classroom-focused: mathematics teaching based on knowledge about effective
classrooms. (Thompson, 1992, s. 136)

Forsta synsittet Learner-focused; (elev-fokuserat perspektiv) dr centrerad kring elevens aktiva
engagemang i matematik. Hir fungerar ldraren som ett hjalpmedel for eleverna vid
undersokning och utmaning av deras tinkande vid problemldsning. Léraren hjélper och
diskuterar effektivt med eleverna kring deras egna idéer och bedomning av elevernas egna
idéer.

Det andra synsittet content-focused with an emphasis on conceptual understanding;
(innehall-fokuserad synsitt med ett innehall i begreppsmaissig forstaelse) dr samspelet mellan
elevernas forstaelse av matematikens innehall i klassrummet och elevernas forstaelse av
logiska relationer kring matematiska idéer och innehall.

Det tredje synsittet content-focused with an emphasis on performance; (innehall-fokuserad
med tonvikt pa presentationsférmaga.) Har dr matematikundervisning med betoning pa
elevernas presentationsformaga och skicklighet i regler och procedurer. Enligt detta synsitt sa
dr ldraren den som forklarar, demonstrerar, och framstéller material. Eleverna lyssnar och
svarar pa lararens fragor och vid uppgiftlosning utgar eleverna fran fardiga modeller som
ldraren har framstéllt eller i texten. Thompson (1992) ndmner nagra viktiga aspekter
relaterade till matematikundervisningen som ingar i den innehalls-fokuserad syn. Den forsta
aspekten dr att regler dr den grundlidggande byggstenen i matematikkunskap. Det andra;
kunskap i matematik &r att besvara och 16sa uppgifter genom anvindning av de reglerna som
har lérts in. Det tredje dr automatisering av berdknings-procedurer. Det fjdrde &r att det inte 4r
nodvindigt att ha forstaelse for elevernas fel och misstag men genom att ge instruktioner
skulle det leda till ldrande. Den sista aspekt &r, att ha kunskaper i matematik dr det samma
som att visa skicklighet.

Den fjiarde synen classroom-focused; (klassrum-fokuserad perspektiv kring
matematikundervisningen och hur matematik bor undervisas) lagger vikten pa att lektionerna i
klassrummet bor vara strukturerade och organiserade. Eleverna lér sig bist nir lektionerna i
klassrummet dr tydligt strukturerade. Léraren spelar en aktiv roll i klassrummet. Med aktiv
roll menar Thompson att ldraren presenterar material som avser lektionen till alla elever i
klassen. Eleverna ges mojlighet for att 6va individuellt.
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Thompson menar att de fyra synsitten pa matematikundervisning &r anviandbara for att
beskriva skillnader kring synen pa matematikundervisningen. Det dr mojligt att en angiven
ldararens uppfattning i matematikundervisning kan inkludera en eller flera aspekter av
modellerna ovan.

Lowing (2004) menar att det i klassrummet finns tva typer av aktorer, elever och lédrare. Det
ar dessa som ska kommunicera med varandra. Lirarens roll har den storsta betydelsen,
eftersom det dr ldraren som styr och planerar undervisningen. Nir det géller
matematikundervisning sa &r det ett matematikinnehall i undervisningen som ldraren ska
formedla till sina elever. Detta gor ldraren antingen genom diskussion, som kan vara bade
mellan ldrare/elever eller elev/elev. Innehallet i undervisningen kan ocksa formedlas till
eleverna genom en ldrobok. Da &r det tyst kommunikation som giller. Lararen kan i efterhand
sedan forsoka folja hur eleverna har tidnkt.

Lowing (2004) beskriver klassrumsforskning pa fyra olika nivaer. Niva ett: elevernas resultat
studeras i forhallande till liraren. Man tittar till exempel pa ldrarerfarenhet, antal
genomgangna kurser eller entusiasm. Niva tva: man tar hiansyn till lararens och elevernas
aktiviteter och beteende under genomgangar. Niva tre: Man tittar pa elevernas attityder till
undervisningen, relateras ofta till faktorer som kon, ras och sa vidare. Niva fyra:
Larandeprocessen ér det viktigaste, undervisning och inldrning som helhet. Nagot som har
stor betydelse for matematikundervisningen &r ldrarens attityd till &mnet.

2.2 Elevers matematikkunskaper

Hir presenterar vi teorier kring elevers grundldggande matematikkunskaper.

Det finns olika sitt att uppfatta hur man ldr sig matematik. Det finns mycket forskning nér det
giller inldrningen av den grundldggande aritmetiken. Ett stort antal forskare dr 6verens om
utvecklingsmonstrets huvuddrag. Enligt detta synsiitt sa utvecklas barns raknefiardigheter i tre
steg. I stora drag sa hir:

1. Att forma: Barnet anvénder fingrar eller foremal for att rikna. Till exempel riknar de
ut 7+2 sa hir: De lagger upp tva foremal, sedan lagger de upp sju foremal. Till sist
raknar de alla foremalen.

2. Réknestrategier: Barn hittar strategier att addera och subtrahera, utan att anvénda sig
av foremal. De maste hitta sitt att halla reda pa antalet enheter i andra ledet.

3. Talfakta: Barnen kan additions- och subtraktionstabellerna. Darfor kan de 16sa olika
problem de stoter pa. Till exempel 4 dr summan av ett och tre, summan av tva och tva.
Samtidigt dr det en del av alla tal som é&r storre @n 4, exempelvis 5,6,7 och sa vidare
(Marton, Booth, 2000).

En studie som gjordes med barn med och utan matematiksvarigheter visade att den enda
skillnaden var att de barn som hade svarigheter inte behirskade grundldggande talfakta (steg
3), vilket de utan svarigheter gjorde (Marton, Booth, 2000).
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Barn i aldern 7-13 ar med matematiksvarigheter lyckades bara 16sa 28 % av en uppsittning
enkla aritmetiska problem innehallande tal mellan ett och tio. De hade inte strategier for att
hélla reda pa talen i huvudet (steg 2). Barn i en jimforelse grupp utan matematiksvarigheter
kunde 16sa 87 % av uppgifterna (Marton, Booth, 2000).

2.2.1 Fusons schema: Counted Quantity

Fuson (1992) menar att barn som ldr sig rdkna maste i alla kulturer:

e [ira sig talraden (kan se olika ut i olika kulturer). Learn the number sequence of their
own culture.

e [ira sig hur man agerar i den egna kulturen (oftast genom att peka). Learn the
indicating act of their own culture (usually pointing).

e Lira sig att koppla ihop etikett med méngd. Learn to use the indicating act to connect
one number label to one entity (make local correspondences).

e Lira sig metoder att komma ihag de siffror man redan raknat. Learn methods to
remember the already-counted entities so that entities are not recounted (make a global
correspondence).

e Lira sig siffrornas kardinala betydelse i matematik. Learn the cardinal significance of
counting. (Fuson, 1992)

Under 2-8 ars alder blir dessa kunskaper mer integrerade i varandra. Fuson beskrev fem
utvecklingsnivaer som elever gar igenom nir de lér sig att rikna. Niva ett kallar hon: String,
pa denna niva kan barnen rabbla etttvatrefyrafemsex... i en ramsa. Daremot skiljer barnen
inte pa de olika orden, och dess inneborder, i ramsan (Fuson, 1992).

Niva tva kallar Fuson for: Unbreakable list. Pa denna niva finns tre olika
utvecklingssekvenser. Forst ldr sig barnen skilja pa ett-tva-tre-fyra-fem-sex i ramsan Nu har
barnen forstatt att de olika siffrorna dr olika ord. Sedan kan de para ihop siffrorna med olika
foremal. De kan peka pa objekt ett, och samtidigt siga ett. Nir de pekar pa objekt tva sdger de
tva och sa vidare. Sista utvecklingssteget pa denna niva ir att barnen ldr sig att rikna en
méngd foremal, och att barnen inser siffrornas kardinala aspekt. Alltsa om det sista
uppriknade foremalet ar nummer sex, sa ér det sex stycken féremal i hogen (Fuson, 1992).

Niva tre kallar Fuson for: Breakable Chain. Nu borjar eleverna fa en mer effektiv metod for
att rikna. Denna niva innebir att eleverna kan borja rikna fran vilken siffra som helst, istéllet
for ett. Nar man forstatt detta sa underlittar det nér eleverna ska lsa olika uppgifter (Fuson,
1992).

Niva fyra kallar Fuson for: Numerable Chain. Nu anvinder inte eleverna objekt ldngre nir de
ska ridkna. Nu har de hittat nagon typ av metod som underlittar i deras matematikarbete.

Niva fem kallar Fuson for: Bidirectional Chain/Truly Numerical Counting. Nu &r varje ord i
rakneramsan bade ett ord i ramsan och eleven har forstatt siffrornas kardinala aspekt. Eleven
vet att alla ord man ridknat upp ingar i den sista uppriknade siffran. Om man réknar till
exempel till sex sa vet eleven att i sex ingar 5+1, 145, 4+2, 2+4, 3+3, 6+0 och 0+6. Eleven
har utvecklat strategier for hur man ska ridkna ut tal. Till exempel talet 6+7 kan ridknas ut
6+6=12, +1=13. Da vet eleven att svaret dr 13.
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2.2.2 Erfarande av tal

Marton och Booth (2000) har ocksa gjort en beskrivning av fem sitt att erfara tal baserat pa
Neumans teorier (som beskrivs i boken Om lidrande), vilka vi kommer att beskriva hir.

1. Tal som namn kallas det forsta sittet att erfara tal. Hér tar barnet bara hénsyn till talets
ordinala aspekt. Barnen dr medvetna om talens del- helhetsférhallande. Barnen
fokuserar pa det sist uppriknade talet i tva mangder (Marton, Booth, 2000).

2. Tal som omfang dr den andra aspekten. Detta innebér att bara talets kardinala aspekt
fokuseras. Barn far erfara helheter och delar som ungefirliga miangder utan att forsta
enheterna inom delarna (Marton, Booth, 2000).

3. Det tredje kallas upprdknade tal, talens ordinala och kardinala aspekter anvinds
parallellt. Man haller reda pa rdkneorden genom att antingen siga andra rikneord eller
att anvinda sig av fingrarna (Marton, Booth, 2000).

4. Det fjarde sittet att erfara tal kallas fingertal. Detta innebér att fingrarna forses med
tal. Detta 4r ett sitt att synliggora talen for eleverna. Aven del- och helhetsteorin blir
tydlig. De vet att en hel hand &r fem, plus till exempel ett finger. Talens ordinala
(ordnade enheter) och kardinala (méngden) aspekter kan erfaras samtidigt. Enligt
denna teori &r fingertal det viktigaste redskapet for att utveckla goda kunskaper i
matematik (Marton, Booth, 2000).

5. Det femte kallas ralfakta, och innefattar de olika kombinationerna av tal mellan ett och
tio. Vilket betyder att barnen kan additions- och subtraktionstabellerna. Dérfor kan de
16sa olika sorters problem de stoter pa. Till exempel vet de att 4 dr summan av ett och
tre och summan av tva och tva. Samtidigt 4r det en del av alla tal som ér storre 4n 4,
exempelvis 5,6,7 och sa vidare. Barnen forstar del- helhetsteorin hos talet 4. Nir detta
ar automatiserat sa "bara vet” eleverna vad till exempel 3+2 blir (Marton, Booth,
2000).

Marton och Booth (2000) anser att om ett barn inte kan erfara vart och ett av talen fran ett till
tio som helheter kan man inte utveckla genuina riknefirdigheter. De menar ocksa att det
kritiska inslaget for barn som lir sig rdkna dr mingden av tal som &r storre dn tre eller fyra.
Nir antalet blir storre forlorar vi den omedelbara kénslan av méngden, da maste vi rikna.

Marton och Booth menar att den ordinala (talet sju betyder sju) och den kardinala (talet sju
betyder bade sju och sjunde) aspekten hos tal dr avgorande for barns erfarande av tal. Vi
maste erfara dessa aspekter samtidigt for att till fullo begripa talens struktur och mening.
Marton och Booth tror att det dr detta krivs for att utveckla riknefiardigheter. Det vanligaste
bland yngre barn ir att enbart talets kardinala aspekt har uppmérksammats.

Neuman anser att fingertal hjdlper barn att strukturerar talraden. Hon menar att talet 4+5 kan
man till exempel rdkna man ut genom att tinka 4+4=8 +1=9. Fingrarna betyder (precis som
orden) i den tidiga taluppfattningen "lite” eller "mycket”. Neuman forklarar ocksa att elever
har 25 kombinationer som talen mellan 1-10 kan delas upp i. Denna struktur hjéalper dem att
utfora operationer over 10-talsgrinserna (Neuman, 1989).
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Marton och Booth (2000) menar att det finns ett sétt av fingerrdkning som binder ihop den
ordinala och den kardinala aspekten hos tal. Till exempel nér det géller uppgiften 2+?=9. Om
barnet haller upp nio fingrar och sedan tar bort tva fingrar. Da ser” barnet att det 4r sju
fingrar kvar. Hir far barnet erfara bade den ordinala (erfarandet av de ordnande fingrarna) och
den kardinala aspekten (médngden av alla fingrar tillsammans) hos tal samtidigt. Nir barn
riaknar med fingrarna ger detta barnet en stark kidnsla for delarna inom helheten. Detta gor att
barnet kan klara av vilket problem som helst nir tva av tre tal mellan ett och tio &r givna, och
det tredje ska hittas.

2.3 Lararnas medvetenhet

Lowing (2004) anser att matematikdmnet &r ett svart amne for eleverna, men det anses litt for
ldrarna att undervisa i matematik. Om man har denna syn pa matematik skiljer man inte pa
innehall och arbetssitt. Det &r létt att lata eleverna arbeta efter en matematikbok, men det i sig
behover inte leda till inldrning.

Lowing (2004) menar ocksa att framgangsrika ldrare kombinerar ofta en malmedveten
undervisning med stor flexibilitet i planering och genomférande. De reflekterar over sin egen
undervisning i relation till elevernas inldrning och utveckling. De tar vara pa elevernas idéer,
men har ordning och struktur pa undervisningen.

Lararen bor ocksa vara medveten om vilka forkunskaper och erfarenheter som krévs for att
forsta ett innehall pa olika nivaer. Lararens matematiska sprak maste kunna forklara,
konkretisera och verklighetsanpassa undervisningen. Lararen maste vara medveten om hur
man jobbar pa andra stadier. Om ldraren inte d4r medveten om undervisningsinnehall, mal och
didaktik pa andra stadier sa finns risken att matematikundervisningen blir hackig for eleverna.
For ldraren riacker det inte att behidrska samma kunskaper 1 matematik som eleverna. En lidrare
som bedriver god undervisning maste vara mer kunnig i &mnet 4n vad eleverna dr. Lararen
maste ocksa vara medveten om att man dr ledare for en grupp individer som alla har olika
forutséttningar for att studera matematik. En ldarare som tar hinsyn till elevernas individuella
formagor, bor kunna ta en annan ménniskas perspektiv (Lowing, 2004).

Lararen maste behirska innehallet i undervisningen sa vil att man kan mota varje elev pa ritt
niva. Da giller det for ldraren att vara medveten om och att ta hiansyn till elevernas
forkunskaper och motivation infor &mnet. Lararen bor dven behirska olika sétt att forklara ett
problem pa och kiinna till vilka metoder man kan anvinda for att konkretisera problemet. Det
krdvs mycket av ldraren, inte minst att lararen beharskar innehéllet i undervisningen och &r
medveten om vilka tankemonster eleverna har. Lowing har i sin studie uppmirksammat att
nér eleverna har svart att ta till sig innehallet i matematikundervisningen beror detta oftast pa
att eleverna har bristande forkunskaper, eller att eleverna gjort en felaktig tolkning av de
begrepp som dr nodvindiga att kunna for att forsta uppgiften. Man kan ocksa fraga sig om
lararen uppfattar vad elevens egentliga problem dr och anpassar undervisningen efter det
(Lowing, 2004).
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Vidare menar Lowing (2004) att om ldraren inte kénner till elevens forkunskaper ér risken att
larare och elev pratar forbi varandra. Lirare anvédnder sig ofta av diagnostiska test, men de
anviénder inte testen som underlag for att individualisera undervisningen. Lirarna dgnade inte
tid for att ta reda pa var elevens “’problem” lag innan man borjade handleda problemen. Detta
ledde till att ldrare och elev pratade forbi varandra, och eleven fick ingen hjélp med sina
egentliga svarigheter.

Vinterek (2006) beskriver att ldrarna inte stimulerade till nagot samarbete elever emellan.
Ingen av ldrarna hade heller nagot tydligt mal for sina lektioner. Det var inte elevernas behov
av hjélp som avgjorde vem ldraren hjélpte forst. Utan de elever som var mest aktiva fick
mycket och snabb hjilp av ldraren. Vinterek menar ocksa att lararna har bristande kunskaper i
vad eleverna behirskar och forstar och att lararna forklarar samma problem pa samma sétt for
alla elever.

Lowings studie visar att matematikundervisningen pa skolor inte &r sa effektiv som den skulle
kunna vara. Det handlar ofta om ineffektivitet nér det géller tiden. Hade lararna lagt upp
lektionen pa nagot annat sitt sa hade de sparat mer tid. Detta beror bland annat pa bristande
kommunikation ldrarna emellan, att ldrarna inte fatt mojlighet att forbereda lektionen
ordentligt, lararna vet inte vad eleverna arbetar med och sa vidare. Studien visade ocksa att
lektionsupplédgget (arbetsform, matematikuppgifter och arbetssétt) hade storre betydelse for
om ldrarna kunde kommunicera med eleverna én vad klassens storlek hade (Lowing, 2004).

2.3.1 Skolans styrdokument

Lararens arbete paverkas i hog grad av skolans styrdokument. Forutséttningarna for
matematikundervisningen i skolan har darfor dndrats gang pa gang. Det styrdokument som
giller nu, Lpo 94, bygger pa mal- och resultatstyrning av skolan. Malen dr allmént
formulerade och innehaller inte ldngre den specifika momentindelningen. Lararna forvintas
tolka malen lokalt och sjélva vilja innehall, arbetssitt och arbetsformer. Dessa forandringar
gor att den enskilda skolan och ldraren maste ta storre ansvar for undervisningen (Lowing,
2004).

I liroplanen for grundskolan Lpo 94 star foljande:

I mal att striva mot namns att eleven utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna
tankandet och den egna formagan att ldra sig matematik. Eleven ska ocksa utveckla sin tal-
och rumsuppfattning samt sin formaga att forsta och anvinda grundldggande talbegrepp.
Eleverna ska utveckla sin formaga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjilp av
matematik, samt tolka, jamfora och virdera 16sningarna i forhallande till den ursprungliga
problemsituationen (Lpo94).

Mal att uppna i grundskolan:

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola behérskar grundlidggande
matematiskt tinkande och kan tillimpa det 1 vardagslivet (Lpo 94).
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I kursplanen (2000) for matematik star foljande:

Skolverkets formulering for amnet matematik kursplan (2000):

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sadana kunskaper i matematik som
behovs for att fatta vilgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna
tolka och anvinda det 6kade flodet av information och for att kunna f6lja och delta i
beslutsprocesser i samhillet. Utbildningen skall ge en god grund for studier i andra dmnen,
fortsatt utbildning och ett livslangt larande (Skolverket, 2007).

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret (Lpo 94):

Inom denna ram skall eleven ha en grundldaggande taluppfattning som omfattar naturliga tal
och enkla tal i brak- och decimalform. Eleven ska forsta och kunna anvinda addition,
subtraktion, multiplikation och division samt kunna uppticka talmonster och bestaimma
obekanta tal 1 enkla formler. Eleven ska dven kunna ridkna med naturliga tal — 1 huvudet, med
hjdlp av skriftliga rdknemetoder och med minirdknare.
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3 Syfte

Syftet med var undersokning omfattar tre 6vergripande omraden som beskrivs nedan, att:

1. Undersoka hur matematikundervisningen i skolans tidigare ar ser ut. Vi vill ocksa ta
reda pa hur ldrarna ldgger upp sin matematikundervisning och vilken syn de har pa
matematik i skolans tidigare ar.

Vara fragestillningar kring syfte 1. Hur lagger ldrarna upp sin matematikundervisning och
vilken syn har ldrare pa matematik? Vad har ldrarna for uppfattning kring dmnet och sina

elever? Utgar ldararna fran elevernas forkunskaper och tidigare erfarenheter?

2. Tareda pa elevernas grundldggande forkunskaper i matematik baserat pa Fusons
(1992) forskningsoversikt gillande elevernas taluppfattning.

Vara fragestillningar kring syfte 2: Hur ser de grundldggande matematikkunskaperna ut bland
barn fran forskoleklass till arskurs tva? Vilka svarigheter har eleverna kring taluppfattningen?

3. Redovisa ldrarnas medvetenhet kring elevernas matematikkunskaper relaterat till
elevernas framforda resultat i var undersokning.

Vara fragestillningar kring syfte 3: Hur medvetna dr ldrarna angaende elevernas
matematikkunskaper? Vad gor ldraren for att uppticka eventuella matematiksvarigheter?
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4 Metod
4.1 Val av metod

Utifran Marton och Booths (2000) beskrivning av fenomenografin vill vi belysa variationen i
lararnas uppfattningar kring matematik och undervisning samt elevernas erfarande av tal.
Fenomografin beror speciellt fragor som ér relevanta for ldrande och forstaelse i en
pedagogisk miljo. Darfor har vi valt att ge en kortfattad beskrivning av begreppet
fenomenografi.

I boken Om ldrande av Marton och Booth (2000) forklarar forfattarna begreppet
fenomenografi. Det &r ett sitt att identifiera, formulera och hantera vissa typer av
forskningsfragor. Man urskiljer ndgonting fran ett ssmmanhang och relaterar det till
sammanhanget. Man forsoker belysa meningen hos ett fenomen vid en viss tidpunkt.
Fenomenografer ar personer som har en empirisk inriktning, de studerar méinskliga
erfarenheter. Vissa sitt att erfara nagot dr mer komplexa eller mer fullstdndiga @n andra. Detta
hinger samman med en medvetenhet av flera delar eller aspekter om helheten. Det &r inte
alltid alla relevanta aspekter av ett fenomen urskiljs och dr medvetet fokuserande.

Enligt Marton och Booth (2000) kan den minskliga tanken aldrig forestélla sig handelsen
bakom Big Bang. Vi ménniskor har inte skapat Big Bang, ddremot har ménniskor hittat ett
sitt att beskriva vad som hiinde. Ett sitt att forestélla oss vad som hinde. Konsekvensen
behdver inte vara att vart sitt att forsta Big Bang ér bristfalligt och forvanskat, men det &r
ofullstindigt. Vi minniskor kan inte beskriva en virld som &r oberoende av vara
beskrivningar eller av oss som beskriver den. Man kan inte skilja pa den som beskriver och
beskrivningen. Den virld vi lever i dr en verklig vérld. Den dr ocksa en beskriven virld, en
virld som erfars av ménniskor.

Marton och Booth (2000) beskriver att inom fenomenografin betraktas individer som erfar ett
fenomen pa olika sitt. Da far man fram en beskrivning av variation pa en kollektiv niva. Detta
ar en avskalad beskrivning, for man tar vara pa den viktigaste inneborden i av de olika sétten
att erfara fenomenet. Alla synonymer till “’sétt att erfara”, till exempel: “uppfattningar”, “’sétt
att forsta”, “sitt att begripa” och begreppsbildning” bor tolkas i forhallande till erfarande och
inte en psykologisk bemirkelse. Att beskriva erfarande dr en sjélvstindig beskrivningsniva,

och skildrar hur virlden framtriader for méanniskor.

Var undersokning bygger pa intervjufragor till lararna och eleverna. Vi har stillt samma
fragor till alla elever i olika arskurser. Eleverna har olika sitt att erfara tal och tolka vara
fragestillningar, vilket kan ge olika svar bland barnen. Lirarnas uppfattning kring eleverna
har baserats pa fragor som vi har stillt till lararna som avser just de barnen som var
“intressanta”. Lirarna besvarar vara fragor utifran deras egna forestéllningar kring eleverna
vid den tidpunkten.
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4.2 Val av forskningslitteratur

Nir vi hade bestimt oss for vilket amne vi ville skriva om borjade vi leta efter litteratur. Da
fick vi Fusons (1992) forskningsoversikt Research on whole number addition and subtraction
av var handledare, den ligger som grund for var kartliggning. Thompsons (1992)
forskningsoversikt Teachers ” beliefs and conceptions behandlade delen om ldrarnas
uppfattningar och syn kring matematik. Vi har dven tagit del av Lowings (2004) avhandling
Matematikundervisningens konkreta gestaltningar dir hon har studerat kommunikationen
mellan ldrare och elever i matematiksituationer vilket har relevans for var undersokning. I
boken Om ldirande (2000) beskriver Marton, Booth olika sitt att erfara tal baserat pa Neumans
teorier.

4.3 Genomférande av metod

Var undersokning har dgt rum i tva olika skolor, vi har dopt dem till skola 1 och skola 2. Vid
forsta besoket 1 skolorna har vi lamnat en blankett (se bilagal) som avser foridldrarnas
godkinnande vid kartldiggning av elever. I skola 2 har vi intervjuat tre arskurser och dess
larare. Resultatet av arskurs 1 b (skola 2) har vi inte kunnat redovisa pa samma sétt som de
andra arskurserna. Detta berodde pa att ldraren i klassen inte ville delta i undersokningen, men
vi har anvént oss av elevintervjuer i klassen. Skolorna ligger i samma kommun. Skola 1 dr en
F-5 skola dir cirka hilften av eleverna har utlandsk bakgrund. I skola 1 har vi intervjuat tre
arskurser och dess ldrare. Skola 2 dr en F-5 skola didr majoriteten av eleverna har svensk
bakgrund.

Vi har stillt atta fragor baserade pa Fusons (1992) utvecklingsnivaer till alla elever (se bilaga
2) i bada skolorna. Hir foljer en presentation av hur manga elever vi har intervjuat i
respektive arskurs.

Skola Forskoleklass Arskurs 1 Arskurs 2 Lirare
Skola 1 18 elever 15 elever 11 elever 3
Skola 2 8 elever 20 (1a), 13 (1b), 9 (F-2) 7 elever 2

Totalt antal intervjuade elever och ldrare.

Fore intervjuerna tog vi del av Annika Lantz (2007) bok Intervjumetodik. Denna bok har
hjdlpt oss att genomfora intervjuerna. Vid intervjutillfillet anvénde vi oss av bandspelare for
dokumentation och legoklossar som material och under intervjuerna gjorde vi dven
anteckningar. Efter intervjuerna skrev vi ut alla intervjuerna.

Totalt deltog fem kvinnliga ldrare i undersokningen. Dessa ldrare #r utbildade lagstadielérare
eller ldrare mot tidigare aldrar. Vi stillde nio fragor som avser deras syn pa matematik och
undervisning i klasserna (se bilaga 3). Utover dessa fragor har vi stillt individuella fragor till
lararna om de elever som var “intressanta” som vi har beskrivit ovan. De individuella fragorna
handlade om vad ldrarna har for uppfattning om dessa elever (se bilaga 4).
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Vi intervjuade en elev at gangen. Vi tog ut eleverna en och en till ett av skolornas arbetsrum.
Varje intervju tog ungefir fem till tio minuter beroende pa hur eleven forstod fragorna och hur
eleven ville besvara fragorna. En del elever ville girna rikna langt, medan andra nojde sig
med att inte rikna sa langt. Detta paverkade lingden pa intervjuerna. Nir det giller intervjuer
med ldrarna sa tog det cirka en timma med varje ldrare. Detta skedde individuellt med varje
larare i arbetsrummen.
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Alla namn 1 undersokningen &r fingerade!

5 Resultat

Vi har gjort en undersokning som omfattar sex klasser fran forskoleklass upp till arskurs 2. Vi
har intervjuat ldrarna och eleverna i varje klass. Vi har stillt 8 fragor till eleverna i alla klasser
for att ta reda pa vad de har for kunskaper i matematik som dr baserade pa Karen C. Fusons
nivaer. For att barnen ska kunna utfora olika rikneuppgifter bade vid addition och subtraktion
sa krivs det enligt Fuson (1992) att forst kunna ha forstaelse for talordning och namn darfor
har vi sammanstillt fragor som behandlar just de nivaerna som Fuson (1992) hénvisar till.

Efter barnintervjuerna har vi stéllt fragor till klassernas ldrare som handlar om hur de ser pa
matematiken som dgmne och hur undervisningen i klassen ser ut. Vi har ocksa fragat vad
ldraren har for uppfattning om dmnet. Vi har dven stillt fragor till liraren som avser varje
barns individuella kunskaper 1 matematik. Efter intervjuerna med eleverna har vi upptéickt
barn som inte har klarat en eller flera av nivaerna enligt Fusons forskningsoversikt. Dessa
barn har vi kallat ’intressanta”, med detta menar vi att de eleverna var intressanta for vara
studier. Vi fordjupade oss i dessa elever genom att intervjua lararen om dessa elever.

I skola 1 forskoleklass fann vi tva elever av 18 som var intressanta. Dessa elever befinner sig
pa String nivan och unbreakable list enligt Fusons nivaer.

I arskurs 1 fann vi tre av 15 elever som var intressanta. Alla tre har olika sitt att rikna upp
talraden. Hér har eleverna visat brister i upprikning av talraden. Ett barn av de tre klarade inte
vad Fuson (1992) kallar Bidirektional chain/Truly Numerical Counting. De andra tva 1ag pa
Unbreakable list; sequnce-count-cardinal.

I arskurs 2 (skola 1) fann vi tre elever som var intressanta. Dessa tre barn hade samma
svarigheter nir det giller talens ordning och namn. Alla tre barnen klarade dvergangen fran
hundra men alla hade olika sitt att rikna vidare. Alla de tre barnen befinner sig pa den nivan
som Fuson (1992) ndmner unbreakable list; sequence-count. I skola 2 forskoleklass fann vi
tva elever som lag pa Unbreakable list nivan.

Vi har ocksa upptickt barn som inte stimde dverrens med ldrarens beskrivning av eleverna.

I arskurs 1 (skola 2) fann vi sex elever som lag pa Bidirectional Chain/Truly numerical
counting nivan. Den hir nivan ir den hogsta av Fusons utvecklingsnivaer, vi anser att dessa
elever dr “intressanta” i bemirkningen att lararens uppfattning om eleverna inte stimde
overens med elevernas resultat i undersokningen. Liraren beskrev att dessa sex elever hade
svarigheter i matematik, men eleverna klarade alla vara fragor. I arskurs 2 fann vi en elev
(skola 2) som lag pa Bidirectional Chain/Truly numerical counting nivan. Denna elev har vi
redovisat for ldrarens uppfattning om eleven stimde vil dverrens med elevens resultat. Dessa
elever har vi redovisat i resultatdelen.
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5.1 Arskurs 2 (skola 1)

5.1.1 Undervisning

Lararen i arskurs 2 har beskrivit matematik som ett stort imne och som omfattar vildigt
mycket och det gér in i de flesta amnen. Enligt ldraren dr det viktigaste i
matematikundervisningen dr att det blir en forstaelse och att det blir forankrat sa det inte blir
en ytlig kunskap utan att det gar in att eleverna verkligen forstar .

Undervisningen ser olika ut i klassen da det &r uppdelat i arskurs 2 och 3 och man har
genomgangar men oftast sa ér det sjilvstiandigt arbete i matteboken. Enligt ldraren sa ar det
vildigt stor spann mellan eleverna vilket gor att det blir svart att ha manga stora
genomgangar. Oftast blir det sa att ldraren star med en och en och pratar men ldararen har dven
genomgangar med hela gruppen. Liraren jobbar mycket med “mellanled” vid addition och
subtraktion.

Lararen i klassen identifierar matematiksvarigheter genom att ritta mattebockerna hemma och
pa sa sitt uppticker hon om barnet har svarigheter. Lararen uppticker matematiksvarigheterna
nér hon gar runt och ser nir eleverna jobbar sjdlvstiandigt. Lararen anvénder sig av skolverkets
diagnostiska tester i matematik for arskurs 2 for att ta reda pa om barnen har svérigheter i
matematik. Lararen hdavdar att eleverna har en bra taluppfattning och eleverna vet vad talen
star for.

Mer genomgangar pa tavlan?

Enligt ldraren sa har de flesta barnen en bra taluppfattning i arskurs 2 men hon har aldrig
testat hur langt de kunde ridkna och om de kinde till talens ordning och namn. Liraren har
ndmnt ett barn som hon har uppméarksammat med svarigheter i matematik. Léraren blev
forvanad och tyckte att detta var mycket intressant. Lararen fragade om vad man kan gora och
om det skulle hjidlpa med fler genomgangar pa tavlan. Detta barn har klarat fragorna som vi
har stillt till honom. Liraren har beskrivit att barnet har svarigheter och stannar upp.

5.1.2 Elevintervjuer och lararens kommentarer

Vi har intervjuat 11 barn i arskurs 2 och ldraren i klassen. I arskurs 2 har vi genom
intervjufragorna kommit fram till att det fanns 3 barn som inte klarade en eller flera av
nivaerna. Resten i klassen har forkunskaper enligt Fusons nivaer.

Talens ordning och namn

Sara

Sara kunde inte rikna mer 4n till 120 och nir vi fragade vilket tal kom efter 120 da svarade
Sara 201 och fortsatte att rikna uppat. Nar vi fragade hur hon tinkte nir hon rdknade ut 7+6
sa har hon forsokt att hitta vad 7 blir forst. Hon tog forst 5 och 2 och det blev 7. Sen ridknar
hon upp fran 4 till 7 och svarar 7. Samma sitt anviande hon pa nésta fraga dir hon skulle ridkna
8+5. Hir har hon velat ta reda pa vad 5 blir och séger, ’jag hamtar fyra sen lagger jag en sa
blir det fem”. Sara vill gdrna vid rikning av addition dela upp sjuan och d@ven femman. Barnet
var enbart koncentrerat av att dela upp talen men inte att komma fram till svaret. Barnet vet
att man ska dela upp ndr man adderar tal for att det dr sa ldraren vill att man ska jobba.
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Nir vi fragade ldraren om Sara sa blev ldraren intresserad av att vi skulle fraga om just henne.
Liraren har beskrivit att Sara har en ganska bra uppfattning och logiskt tinkande men att
barnet har luckor i svenska spraket. Sara hade svart att rikna mer 4n 120 och efter 120 kom
201. Sara har svart med att se samband mellan tal och antal och behover hjidlp med att trdna pa
talens ordning och namn. Sara befinner sig pa Fusons (1992) niva Unbreakble list; sequence-
count och Breakable chain; sequence-count-cardinal.

Niklas
Niklas i arskurs 2 har ocksa haft svarigheter att rikna 6ver hundra. Vi har stllt fragan hur
langt kan du rikna? Niklas:

Ungefir till tusen eller hundra. Ett tva tre fyra fem /.../ hundra hundraen hundratva /.../
hundranio hundratio /.../ hundratjugo hundratjugoen /.../ hundratjugotio hundratjugoelva
hundratjugotolv hundratjugotretton hundratjugofjorton hundratjugofemton
hundratjugosexton hundratjugosjutton hundratjugoarton hundratjugonitton hundratjugotio
hundratjugoelva /.../ hundratjugoen hundratjugotva.

Niklas har klarat att rdkna till hundratjugonio men efter hundratjugonio stannade barnet och
det blev hundratjugotio och hundratjugoelva och nir barnet riknar vidare pa detta sitt kom
han tillbaka till hundratjugonitton och vidare hundratjugotio och hundra tjugoelva. Niklas
fastnade 1 samma cirkel och verkar inte ha knickt koden for upprékningen. Liraren har
beskrivit Niklas som langsam och som tar lang tid pa sig i matematik. Men ldraren har inte
upplevt att Niklas har svarigheter i matematik. Vi fragade ldraren foljade fraga: vad behover
Niklas utvecklas i nir det gdller matematik? och enligt lararen “framfor allt att han ska bli
sakrare pa sig sjdlv och fa det mer automatiserat eftersom det gar langsamt . Niklas befinner
sig pa Fusons niva Unbreakble list; sequence-count och Breakable chain; sequence-count-
cardinal.

John

Hir har vi fragat John hur langt han kunde ridkna och barnet har riknat upp till ett
hundrafemton men véxlade plotsligt till sexhundrasjutton.

Hur langt kan du rikna? ” Jag har inte tidnkt pa det. En tva tre /.../ 101 /.../

110 111 112 113 114 115 sexhundrasjutton artonhundra nittonhundra tjugohundra
tjugoenhundra tjugotvahundra hundratjugotre hundratjugofyra hundratjugofem. ”

John har dven visat vid utrdkning av 3+2 att han borjar pa ett och riknar upp till fem. Jag
fragade honom : "Hur gor du nér du rdknar ut 3+2?” John sidger ”jag rdknarda 1 234 5.”
barnet vid utrdkning av 3+2 har anvént sig av en hand och riknat upp till fem. Hér ser man att
barnet dr har svarigheter och befinner sig pa Fusons niva Unbreakble list; sequence-count och
Breakable chain; sequence-count-cardinal.

Lararen blev 4n en gang intresserad att vi fragar hur det gar for John i matematiken och om

barnet har visat svarigheter nér det giller matematik. Enligt ldraren s dr han rétt duktig i
matematik och klarat alla tester i matematik for arskurs 2 fran skolverket.
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Enligt ldraren &r John ritt duktig pa matematik men att han ocksa kan sitta och dromma och
inte komma vidare, John vill girna se vad andra gor och har svart att koncentrera sig men
motoriskt sitt dr han vildigt orolig. Léraren tycker att John &r vildigt duktig i matte sa som
hon upplever det. Vidare séiger ldraren, ”’Och pa testerna som jag har gjort A B C for arskurs 2
dir har han lyckats vildigt bra. Dér har han faktiskt bara haft ett litet slarvfel och sen nér det
blir vildigt abstrakt som det dr med visa staplar da klarar han inte det”.

Lararen har anvint sig av orden “langsam/ langsamma” vid beskrivning av barnen ovan. Sara,
Niklas, och John har enligt ldraren inga svarigheter i matematik.

Sara, Niklas och John hade samma svarighet nér det giller talens ordning och namn. Alla tre
barnen klarade 6vergangen fran hundra men alla hade olika sitt att rikna vidare. Liraren har
beskrivit att Sara hade svarigheter i svenska vilket kan gora att barnet blir langsam i
matematik. Men Sara hade samma svarigheter i matematik som Niklas och John. Alla de tre
barnen befinner sig pa den nivan som Fuson (1992) ndmner unbreakable list, sequence-count.

5.2 Arskurs 1 (skola 1)

5.2.1 Undervisning

Lararen i arskurs 1 ser matematik som logiskt tinkande for att kunna rikna och om man inte
har grunden fran borjan blir det inte logiskt. Enligt ldraren innebir “logiskt tinkande” att se
samband och rikna ut konsekvenser for likheter och skillnader for tal och att man forstar
grunder i matematik. Da kan man enligt ldraren utvecklas hur mycket som helst.

Undervisningen i klassen dr baserad pa laroboken som handlar mycket om talbilder. Har
introducerar man hilften och dubbelt och 6vriga matteorden. For att ta reda pa
matematiksvarigheter bland eleverna sa anvinder ldraren sig av diagnoser som behandlar
varje kapitel i boken och det gor ldararen viéldigt ofta. Lararen har lagt upp ett schema som
foljer laroboken ungefiar med olika delar i borjan av ldsaret som handlar mycket om talbilder.
Taluppfattningen bland barnen ser olika ut enligt liraren.

5.2.2 Elevintervjuer

Hir kommer vi att presentera resultatet i arskurs 1. Totalt dr det 15 barn i den hir klassen och
deras ldrare. Tre av barnen lag pa olika nivaer enligt Fusons utvecklinhsnivaer. De har tre
barnen har vi kallat Samira, Astrid och David. Samira har en kurdisk bakgrund. Samira talar
flytande svenska och dr fodd 1 Sverige. Astrid och David har svenska bakgrund.

Talramsa

Samira

Nir vi fragade hur langt Samira kunde rikna sa tog hon ett djupt andetag och rabblade upp
talramsan fran ett till femtioatta och ddr stannade hon. Barnet var otroligt snabbt vid
upprikningen av talramsan. Barnet har hoppat 6ver talet 18 och tvirstannade pa talet
femtioatta. Barnet befinner sig pa forsta nivan string pa Fusons tabell. Barnet har kopplat
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orden i talraden till en talramsa som saknar innebord. Barnet har inte forstatt att talnamnen &r
ord kopplade till tal som férekommer i ordning och innehall. I f6ljande intervju ser man det
tydligt:

Intervjuaren: “Hur langt kan du rdkna?”

Samira, ’det kan inte jag siga”
Samira,”Ettvatrefyrafemsexsjuattaniotioelvatolvtrettonfyrtonfemtonsextosjuttonittontjugo /.../
trettioett, trettiotva trettiotre trettiofyra trettiofem trettiosex trettioatta trettionio fyrtio fyrtioett
Fyrtiotva fyrtiotre fyrtiofyra fyrtiofem fyrtiosex fyrtioatta /.../ femtioatta”.

For Samira krdavs det 6vning i talraden. Samira behover kunna utveckla forstaelse i att tal inte
ar en ramsa som man ska kunna utantill som slutar pa 58 utan att det &r tal som har namn som
kommer i ordning. Samira har dven visat svarigheter for talnamn och inneb6rd. Fusons niva
Unbreakable list; sequnce-count-cardinal att sist uppriknade anger resultatet. Hir bad vi
barnet rikna 20 legobitar dir hon skulle para ihop talnamn med féremal vid upprikningen av
foremalen. Barnet har anvint sig av exakt samma talramsa som hon kan utantill. Hér har
barnet vid uppriakningen av féoremalen hoppat dver tal 18 och hon svarade att det var tjugoen
legobitar.

Enligt lararen i klassen sa har Samira svart att f6lja med i matematik och Samira vill inte
Oppna sin mattebok och att Samira tycker att matematik &r svart. Enligt ldraren i arskurs 1;
”hon hinger inte med och stinger till och sidger att jag inte forstar men det gar att forklara for
Samira men jag tror inte riktigt att hon forstar.” Hér verkar det att lararen har uppmérksammat
att Samira inte "hénger med” och att Samira inte riktigt “forstar”.

Léraren har forviantningar pa Samira som hon inte klarar av. Samira har inte de
forkunskaperna som kan leda henne till forstaelse for talraden. Barnet behover hjilp att trdna
pa talnamn och innebord.

Astrid

Vid upprikningen av talraden sa har Astrid klarat av att rdkna upp till fyrtionio men efter
fyrtionio kom hundra. Barnet har forstatt att talet hundra finns i talraden och det ar ett
rikneord. Barnet har klarat av att rdkna foremal upp till 20 och para ihop dem med talnamn.
Men fragan dr om barnet kunde rikna om det fanns 50 foremal eller mer. Det hir barnet
behirskar talramsan upp till fyrtionio och efter fyrtio nio kom hundra. Astrid tror att hon nu
har rikna till hundra. Nir vi stidllde fragan hur langt kan du rikna sa svarar Astrid ” Jag kan
néstan rikna till hundra”. Det #r vildigt viktigt att barnet har forstaelse for talraden och
rakneorden for att klara av att utfora addition. Hon har visat svarigheter nar hon skulle addera
7+6. Har har barnet rdknat upp forst till sju och vidare lagger hon till sex men svaret blev 14.
Barnet klarar inte den niva som Fuson (1992) kallar Bidirektional chain/Truly Numerical
Counting. Pa den hir nivan bor barnen ha forstaelse for taluppdelning och kombination. Om
barnet kan talet till exempel tal 7 sa bor barnet forsta att alla tal som kombinerar 7 inkluderar i
7. Samira och Astrid behover trina pa rikneordens betydelse och vad de star for.
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Enligt ldraren utvecklas inte Astrid framat i matematik och Astrid fastnar och att ju mer aret
har gatt desto mer svarigheter har ldraren sett. Men Astrid &r vildigt duktig i andra
sammanhang till exempel att ldsa, springa och leka. Nar vi fragade ldraren om Astrid har
visat svarigheter i matematik sa svarar ldraren, ”Ah, om man tittar i Astrids mattebok sa ser
man tydligt att hon vénder pa siffrorna. Hon kan skriva 71 istéllet for 17 bland annat och att
det inte #r da och da. Det 4r vildigt ofta. Ja. hon har visat svarigheter.” Hir ser det ut att
ldraren dr medveten om att Astrid har svarigheter i matematik och i andra &mnen. Men barnet
gor faktiskt forsok att rdkna ut 7+6 och vet inte hur hon ska gora for att hon inte har de
forkunskaperna som krévs for att utfora addition.

David

David har kunnat ridkna upp till ett hundra. Men hade ett speciellt sitt att rdkna till hundra.
Barnet har vid upprikningen av talraden lagt till ett nytt rdkneord vid tiodvergangarna. I
foljande citat ser man hur David riknar, ”en tva tre fyra fem sex sju atta nio tio elva tolv
tretton /.../ tjugonio tjugotio trettio trettioen trettiotva trettiotre /.../ trettionio trettiotio fyrtio
fyrtioen /.../ Fyrtionio fyrtiotio femtio femtioen /.../femtionio femtiotio sextio sextioen
sextiotva /.../ sextionio sextiotio sjuttio sjuttioen /.../ hundra.”

David har ett nytt raikneord mellan tiodvergangen och det borjar pa tjugonio och efter tjugonio
kommer tjugotio och sen kommer trettio. Pa samma sitt riaknar David upp till ett hundra.

David har svarigheter att na nivaerna som Fuson (1992) kallar Unbreakble list, sekquence-
Count-Cardinal. For David sa existerar talet tjugotio, trettiotio, fyrtiotio, femtiotio, sextiotio
osv. Men dven trettio, fyrtio, femtio, sextio existerar som riakneord. Det som David inte &r
medveten om dr att han inte har bara riknat till hundra han har dven utokat ett rikneord vid
varje tiodvergang vilket skulle innebira i princip att han har hittat pa nio extra rikneord. Det
skulle innebdra om David skulle para ihop 100 foremal med talnamn sa skulle han konstatera
att det blir 109 foremal istillet for 100.

Liraren har beskrivit David som “liten” och ointresserad och har dven det tufft 6verlag. Men
har inte visat svarigheter i matematiken. Nir vi fragade ldraren vad David behover utvecklas i
nér det giller matematik sa svarar ldraren; ” Han behover forsoka forsta vad det ér bra for och
vad man kan anvinda det till och att det ber6r honom. Da tror jag att han nappar”.

Samira, Astrid och David har inte de grundlidggande forkunskaperna i matematik enlig Fusons
utvecklingsnivaer. Alla tre har olika sitt att rikna upp talraden. Barnen hir har anvént sig av
talramsan som de kan utantill utan att forsta att varje talnamn har en innebord och
kombination.
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5.3 Forskoleklass (skola 1)
5.3.1 Undervisning

Liraren 1 forskoleklassen ser matematik som mer @n bara matteboken och att man pratar matte
med barnen. Matematik dr en dialog och det ir inte att barnen sitter ner och riknar utan att
man pratar matematik med barnen. Man har mattesamlingar i en ring pa golvet och man
jobbar mycket med matematik begrepp som” dubbelt och hilften” “6ver och under” ” bakom
och vid sidan”. Man har dven matteboken for siffertrdning. Ldraren jobbar aktivt med
talraden mellan 1-20 och de flesta barnen &r sdkra upptill 20. Barnen &r 20 1 klassen och vid
upprop da riknar barnen hur manga som &r néarvarande och hur manga &r borta.

Nir vi fragade ldraren vad som r viktigast i matematikundervisningen svarar ldraren; Ja...
det var svart. Det dr nog att det &r just nar man sitter i samlingen och pratar med barnen, man
far matte-prat liksom att de vet att matte inte 4r nar konstigt eller svart och det dr massa siffror
som man stéller upp utan att matte dr vardagsmatte och nar du tar dig nagonstans och att de
kan se att det dr roligt och sitta och klura pa de sakerna”. Liraren har inte nagon gang
utvirderat eleverna i matematik men hon uppticker matematiksvarigheterna hos barnen nir de
jobbar med mattebockerna och nér de sitter i samlingen och har matteprat. Lararen hjdlper de
barnen som hon tror har svérigheter i matematik genom att sitta ner och prata om problem
som eleverna har. Enligt ldraren sa blir mattesamlingar pa golvet ett sitt att hjdlpa barnen som
har svarigheter i matematik for hir kan man 6va.

5.3.2 Elevintervjuer

Héar kommer vi att presentera intervjudelen for forskoleklassen och lidraren. Totalt dr barnen
20 1 den hir klassen. Vid intervjutillfdllet var 2 barn borta. Bland de 18 barn som vi har
intervjuat kunde vi hitta 2 barn som hade olika svarigheter vid kartldggningen enligt Fusons
utvecklingsnivaer. Resten i klassen hade de forkunskaperna som krivs enligt Fusons nivaer.
De tva barnen som vi har uppmérksammat har vi kallat Sebastian och Sandra.

Talramsa

Sebastian

Vi fragade Sebastian

Intervjuaren, hur langt kan du rdkna?”

Sebastian, ” till tio, ett tva tre fyra fem sex sju atta nio tio elva tolv tretton fyrton nitton tjugo”.
Hir ser man att Sebastian svarar att han kan rékna till 10 men fortsétter dnda att riakna till
tjugo dven om han hade svarighet att rikna till tjugo. Efter fjorton kom nitton och efter nitton
kom tjugo. For det hér barnet dr det talramsan som existerar inte sjdlva rikneorden. Sebastian
har fastnat pa String nivan och unbreakable list enligt Fusons schema. Barnet har svarigheter
att kunna talens namn mening vilket gor att han dven hade svarigheter att para ihop talnamn
med féremal. Vid intervjutillfdllet har barnet tydligt visat att det 4r svart att rangordna
foremalen efter talnamn och vid uppriakningen av 20 foremal svarade barnet att det var 19.

Nar vi fragade ldraren om hur det gar for Sebastian i matematik sa sa ldraren att hon inte har
tankt att Sebastian har nagra svarigheter i matematik ” men han ér en av de som kanske sitter
lite mer nér han jobbar i boken och sa men han ir inte en av de som vi tror kommer ha jitte
svart.”
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Sandra

Sandra har kunnat ridkna upp till 20. Men nér vi fragade vad som kommer efter 20 da visste
inte hon. Hon har dven inte klarat av att para ihop foremalen med talnamnen. Hon kunde
rikna uppat fran 7 men inte nerat fran 9. Sandra kunde inte heller rikna ut 3+2. Sandra
befinner sig fortfarande pa unbreakble list sequence- count nivan enligt Fusons
utvecklingsnivaer. Enligt liraren sa har Sandra en forsenad sprakutveckling och detta leder till
att Sandra inte forstar instruktionerna ordentligt. Dessutom sa har Sandra svarigheter i alla
dgmnen. Det funkar for Sandra nédr man sitter ensam med henne och forklarar.

5.4 F-2 klass (skola 2)

5.4.1 Undervisning

Lararens syn pa matematik &r att det dr nagot som finns runt oss hela tiden. I sin undervisning
forsoker hon vardagsanknyta matematikundervisningen sa mycket som mojligt, som till
exempel genom att eleverna far handla, vixla pengar och uppleva olika monster. Eleverna far
ocksa baka, mita och 16sa olika sorters problemldsning. Liraren i klassen tycker det dr viktigt
att formedla att matematik inte bara &r siffror. Hon dr ocksa noggrann med att synliggora att
det finns flera 16sningar pa samma problem. Liraren tycker att det dr viktigt att man moter
varje elev pa deras egen niva, att alla elever far ritt uppgifter med tanke pa deras
forkunskaper. For sexaringarna #r det viktigt att de far mycket forberedande matematik som
ar praktisk och konkret.

Liraren 1 klassen anser vidare att det dr viktigt att matematikundervisningen inte bara blir
symboler. I klassen har man matematiksamtal, bade ldrare/elev, men ocksa elev/elev. Detta lir
sig eleverna mycket pa, de forstar att det inte bara finns ett svar pa ett problem. Hon forsoker
vixla undervisningsmetod mycket med hjélp av olika teman, gemensamma genomgangar,
konkret material och genom att ha matematik ute i naturen. I klassen anvénder man sig ocksa
av olika dataprogram. Dessa ar lustbetonade for att fa upp motivationen hos eleverna.
Eleverna spelar ocksa mycket spel och gor olika lekar i matematikundervisningen.

Léararen tycker att det allra viktigaste i matematikundervisningen &r att eleverna forstar vad de
gor och att verklighetsanknyta matematikundervisningen. Hon dr noggrann med att stimma
av att barnen har forstatt innan man bygger vidare. Liraren i klassen anser att eleverna
behdver omges av matematik. Hon tycker ocksa att barnens tankegang ar viktig, och att de har
mojlighet att prata matematik. Eleverna arbetar mycket med talomradet mellan 0-10 for att det
ska bli automatiserat.

I klassen anviander man sig mycket av praktiska material som hjélp for elever som har svart
for sig, till exempel knappar, stavar och spel. Liraren &r ocksa noggrann med att tinka pa att
ge eleverna lagom svara uppgifter, elevernas sjalvfortroende far absolut inte brytas ner!

I kommunikationen med eleverna mirker ldraren om det 4r nagon elev som inte forstar. Hon
menar att det inte dr svart att uppticka eventuella matematiksvarigheter. Det svara &r att
hjélpa eleverna ur dem. Ofta sa giller det att hjdlpa eleverna att tinka pa ett annat sdtt. Om
eleverna (i ak 2) riknar storre tal pa fingrarna far man forsoka hjilpa dem att hitta en annan
effektivare metod som de kan anvinda sig av.

26



Erika Ternblad, Myrvat Hamade
VT-07 LAU 350

Lararen i arskurs F-2 gor olika sorters diagnoser av eleverna regelbundet. Hon menar att
resultaten av dessa tester aldrig dr chockerande, for eventuella svarigheter har hon hunnit
uppmirksamma tidigare i sa fall.

Liraren tycker att matematikkunskaperna i1 klassen 6verlag dr bra. Eftersom det ir en
aldersblandad klass ar det vildigt stor spridning bland eleverna. Detta beror bland annat pa
elevernas mognad och intressen. Hon menar att det dr allt fran elever som inte behirskar talen
mellan 1 och 10, till elever som behérskar tal upp till 100.

I den klassen hon har just nu &r det inte nagon som har nagra direkta svarigheter. Det dr
egentligen bara en elev som ligger lite efter de andra. Fredriks (elev i forskoleklass)
utveckling i matematik har inte gatt lika fort som de andra elevernas. Samtidigt utvecklas hans
kunskaper hela tiden. Det tycker hon &r positivt. Martin (ak. 1) och Markus (ak. 2) dr elever
som har kommit langt och har manga strategier i sitt matematiska tdnkande.

Talomradet 0-10 arbetar man aktivt med hos sexaringarna. Ettorna och tvaorna arbetar mycket
med talomradet mellan 0-20. I klassen arbetar man ocksa mycket med 10- och 20-kompisar.
Léraren menar att talomradet upp till 100 kénner eleverna till vil (ak 1 och 2).

Lararen tycker att det &r viktigt att man moter varje elev pa deras egen niva, att alla elever far
rdtt uppgifter med tanke pa deras forkunskaper. I kommunikationen under matematiksamtal
med eleverna tycker hon att hon far en bra bild av elevernas kunskaper och hur langt de
kommit i sin utveckling. Hon tycker ocksa att barnens tankegang &r viktig, och den blir tydlig
under matematiksamtalen med eleverna. Liraren gor olika sorters diagnoser av eleverna
regelbundet. Hon menar att resultaten av dessa tester aldrig dr chockerande, for det har hon
hunnit uppmérksamma tidigare i sa fall.

5.4.2 Elevintervjuer

Hir kommer vi att presentera resultatet av elevintervjuerna i klass F-2. I denna klass &r det
totalt 24 stycken elever. I forskoleklassen dr det atta elever. I arskurs 1 var det nio elever, och
i arskurs 2 var det sju elever.

Tva av eleverna i arskurs ett hade svart att rikna efter 109. En av eleverna borjade om fran 50
igen 50, 51, 52 /.../ och sa vidare. Bada eleverna kunde fortsitta att 16sa resten av uppgifterna
som de fick. Annars var eleverna i arskurs 1 jimna i sina matematikkunskaper.

En av eleverna i arskurs tva kunde inte fortsitta rikna efter 109. Da riknade han 1000, 1001,
1002, 1003 /.../ och sa vidare. Daremot kunde han fortsitta att 16sa resten av uppgifterna vi
gav honom. Annars var eleverna i arskurs tva mycket jaimna i sina matematikkunskaper

Fredrik

Nir vi pratade med Fredrik upptéckte vi att hans matematikkunskaper inte var lika stora som
de andra elevernas. Fredrik kunde rédkna till 10, men inte till 20 efter 16 hoppade han dver tal
(17, 18, 19) tll 20.

Nir vi bad honom réikna knappar sa riknade han: 1, 2,3/.../9, 16, 17. Han riknade ibland tva
foremal som ett. Nér vi fragade hur méanga knappar han riknat fick han borjan om fran borjan

igen.
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Nir vi bad honom rikna uppat fran 7 borjade han rdknar upp franett: 1,2,3/.../7, 10, 11, 12
/...]

Enligt ldraren i klassen dr det inte nagon som har nagra direkta svarigheter. Det dr egentligen
bara en elev som ligger lite efter de andra. Fredrik 1lag pa Unbreakable list- nivan enligt
Fusons nivaer. Fredrik (elev i forskoleklass) arbetar langsammare #n de andra eleverna, och
dérfor har inte hans utveckling i matematik gatt lika fort som de andra elevernas.

Anna

Under var kartldggning upptickte vi dven en annan elev, Anna (elev i forskoleklass) som
precis som Fredrik 1ag pa Unbreakable list-nivan (Fuson, 1992). Nir vi bad henne rikna
knappar sa gjorde hon det och pekade pa varje foremal. Nar vi fragade henne hur manga
knappar det var borjade hon att rikna om knapparna fran ett igen. Anna hade inte ldraren
uppmirksammat pa samma sétt som hon gjort med Fredrik. Anna kunde inte rikna bakat,
vilket resten av eleverna kunde.

Martin och Markus

Martin och Markus lag pa Birectional Chain/Truly numerical Counting-nivan enligt Fusons
nivaer. Liraren berittar ocksa att Martin (ak. 1) och Markus (ak. 2) ir tva elever som har
kommit langt i sitt matematiska tinkande, och har manga strategier de kan anvénda sig av.
Nir vi intervjuade dessa elever mirkte vi att det stimde. Pa fragan hur tinker du nér du riknar
ut 7+6? hade de olika strategier som de 16ste talen pa. Martin sa direkt: Det blir 13. Han
utgick fran 7, och riknade sex uppat i huvudet. Det blir 13. Jag tinker sa hir sa Markus:
7+7=14, detta &r ett mindre. Da blir det 13.

Lararen menar att talomradet upp till 100 kénner eleverna i arskurs ett och tva till vél. Ingen
av eleverna i arskurs ett och tva som jag pratade med hade svarigheter med att rikna till 100.

5.5 Arskurs 1a (skola 2)

Lararen tycker att matematik 4r ett amne som #r vildigt viktigt. Hon menar att i ettan sa ar det
svenskan och matematiken som ir allra viktigast. Lararen tycker att man maste ta
matematikundervisningen pa allvar redan fran forsta klass. Det #r viktigt att ta sig tid till
matematik och prata matematik redan i ettan. Hon tycker att man ska ta upp svara ord, och
forklara dem redan fran borjan.

5.5.1 Undervisning

Liraren berdttar att eleverna riknar i sina matematikbocker en liten stund varje dag. Varje
lektion har jag en liten genomgang om vad kapitlet/sidorna kommer att handla om. Hon
tycker det dr viktigt att eleverna inte bara riknar pa i sina matematikbocker, utan att eleverna
ar pa samma stille i matematikbdckerna sa att man kan ga igenom och prata matematik med
eleverna varje dag. Lédraren menar ocksa att tiden nér hon gar runt till eleverna ar sa kort sa
darfor ar det viktigt att gemensamt och regelbundet prata matematik i klassen. Det &dr bra nér
eleverna far forklara hur de 16ser olika problem for klassen. Det gor eleverna uppmirksamma
pa att det finns flera sitt att 16sa samma problem pa.
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Notning?

Liraren menar att de flesta elever behover en stindig notning hela tiden. Ar det nigon elev
som har vildigt svart for nagot speciellt far man sléppa det och aterkomma till ”problemet”.
Annars sa behover eleverna hora det manga ganger genom att man repeterar och inte ha for
brattom. Hon tycker ocksa att det &r viktigt att inte hasta sig igenom matematikboken. Ibland
sa behover vissa barn anvinda laborativt material for att konkretisera talen. Da anvinder dem
till exempel stavar, knappar och pengar.

Det sker en stindig utvérdering av eleverna hela tiden. Efter varje kapitel har man en liten
diagnostisk test som eleverna far gora. Ibland sa foljer ldraren upp med tester och ibland
skriver hon ner efter lektionen om det har varit nagot speciellt. Innan utvecklingssamtalet
brukar ldraren gora ett skriftligt test dir hon testar om eleverna kan det man gatt igenom under
terminen.

Liraren tycker att den klass hon har just nu 6verlag dr mycket duktig. Alla eleverna har bra
matematikkunskaper, och det dr jimna elever med bra matematikkunskaper.

Liraren i den hir klassen forklarar att det finns ett par stycken elever som ligger lite efter de
andra. Sara och Jesper ligger lite efter de andra eleverna. Bada eleverna har svart med
talraden. Sara dr envis och kidmpar pa, hon ger sig inte. Jesper far hjélp av specialpedagogen.
Dirfor dr hon inte speciellt orolig for dessa elever. Man maste hela tiden vara uppmarksam pa
de elever som har svarigheter. Sen har vi manga elever som ir véldigt snabba och duktiga nér
det giller matematik, som till exempel Andreas ér en vildigt duktig kille.

Liraren tycker att alla elever 1 klassen har overlag véldigt bra taluppfattning.

5.5.2 Elevintervjuer

Hir foljer en 6versikt av hur matematikkunskaperna ser ut i klassen. Denna sammanfattning
ar baserad pa Fusons utvecklingsnivaer. Det var totalt tjugo stycken elever i arskurs 1, av
dessa sa lag alla pa Bidirectional Chain/Truly numerical Counting-nivan.

Kartlaggningen visar att eleverna i klassen ar vildigt jimna. Det var ingen av eleverna som
hade nagra uppenbara svarigheter. Ddaremot hade eleverna olika strategier for att 16sa olika tal.

Sara

Lararen i klassen sa till oss att Sara var en flicka med matematiksvarigheter. Liraren beskrev
att Sara dr lite langsammare dn de andra eleverna och dérfor ligger hon lite efter de andra
eleverna. Nir vi pratade med Sara forstod vi ganska snart att hon har vissa svarigheter nér det
giller matematik. Hon kunde inte rdkna langre 4n till 40, hon kom inte pa vad som kom efter
40. Bakatrikning var inga problem.

Nir vi bad henne rikna ut 7+6 svarade hon: da maste jagta 7 och 6. 1,2, 3,4, 5,6, 7 plus 1,
2,3,4,5,6.Detblir 1,2, 3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13 (anvénder fingrarna for att hon ska
kunna halla ordning pa hur manga hon har riknat). Det blir 13. Nir vi bad henne att rdkna ut
8+5 svarade hon, 1, 2,3, 4,5, 6,7, 8 plus fem. 9, 10, 11, 12, 13 (anvénder fingrarna for att
hélla reda pa de sista fem). Nér vi bad henne rikna ut 342 svarade hon snabbt: det blir fem,
jag bara vet det.
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Sara 16ste alla uppgifter vi gav henne. Hon hade svart att rikna, annars var uppgifterna inga
problem. Nir vi pratade med ldraren om detta efterat sag hon forvanad ut och fragade om Sara
verkligen 16st de sista uppgifterna ( talen 7+6= och 8+5=). Vi upplevde att ldraren 1 klassen
trodde att Sara hade storre svarigheter 4n vad hon har.

Jesper

Lararen berittade for oss under var intervju att Jesper hade matematiksvarigheter. Lararen
menade att han hade svarigheter nir det géller talraden. Under var intervju med Jesper visade
det sig att han inte hade nagra problem alls med att 16sa de uppgifter vi gav honom. Han
riknade obehindrat sa langt jag bad honom rikna. Han hade forstatt talens kardinala aspekt,
och att rdkna bakldnges var inga problem for honom. Nér vi bad honom rékna ut talet 746
kunde han forklara precis hur han tdnkte. Han sa: jag har sju, ocksa ska jag ldgga till sex. Da
tanker jag 6+6=12, och detta dr ett mer. Da blir det 13. Nir vi bad honom rékna ut 8+5 kunde
han ocksa beskriva precis hur han tinkte, han sa: jag gor pa samma sitt tror jag. 5+5=10, och
detta dr tre mer. Da blir det 13. Han hade vilfungerande strategier for hur han skulle rikna ut
tal. Liraren forklarade detta resultat med att Jesper ar en social kille som &r valdigt
allménbildad, men matematik &r inte hans starka sida.

Andreas

Liraren beskrev denna elev som en duktig kille med goda matematikkunskaper. Andreas
svarade pa alla mina fragor, men han kunde inte forklara hur han tinkte nér han 16ste
uppgifterna. Han riknade sa langt vi ville att han skulle rikna, han hade insett talens kardinala
aspekt och bakatrikning var inga problem. Nér vi bad honom att rikna ut talet 7+6 kunde han
inte forklara hur han tinkte. Han svarade snabbt att det blir 13. Pa fragan hur tinkte du nir du
riknade ut detta tal svarade han: 7+6, tinker? Det BLIR 13. Visst dr Andreas en elev med
goda matematikkunskaper. Daremot undrar vi varfor han inte kan forklara hur han tdnker.

Nina

Nir vi bad en av eleverna att rdkna ut vad 7+6 blir svarade hon: Jag har en, tva, tre, fyra, fem,
sex, sju fingrar. Sedan far jag en, tva, tre fingrar till. Sen far jag en, tva, tre tar till. Da har
jag... (tanker en stund) 1, 2, 3 /.../ 13 stycken fingrar och tar.

Johan

En annan elev som ldraren beskrev som langsam, och att man maste ’pusha” mycket pa.
Svarade sa hir: 7+6, da tanker jag pa ett tal, ett udda tal. Riknar pa fingrarna och tianker en
stund, det blir 13. Sedan holl han upp tre fingrar, jag anviander de hir tva ganger. Pa fragan
hur gor du nér du riknar ut 8+5 svarade han: 845, det blir ndstan samma. Jag tar bort tva fran
5 och ldgger pa atta. Da blir det 10. Plus tre, det blir 13. Det blev ju samma!

Sedan var eleven tyst en stund, sedan sa han: om jag tinker pa ett jamt tal sa ska jag ldgga till.
Téanker jag pa ett udda tal sa drar jag ifran. Sedan gav han exempel pa hur han kan rikna ut
talet 7+6 pa tva olika sitt. Talet 6+7 kan man rikna sa hér: 6+6=12+1=13. Talet 6+7 kan man
rikna sa hir ocksa: 7+7=14-1=13.

Léraren i klassen hade inte en aning om att Nina anvinde bade fingrar och tar nir hon riknade
ut tal. Lararen visste inte heller att Johan hade sa utvecklade strategier for att rikna ut tal.
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5.6 Arskurs 1b (skola 2)

Hir har vi gjort 13 stycken elevintervjuer. Eleverna i denna klass gar i arskurs 1. I denna klass
ville inte ldraren delta i undersokningen. Efter att vi hade gjort elevintervjuerna i klassen
upptickte vi att alla eleverna lag pa Bidirectional Chain/Truly numerical Counting-nivan.

Denna klass var vildigt jimn vad giller elevernas matematikkunskaper. Daremot fanns en
vildig variation nir det géllde olika strategier att 16sa talen pa. En elev gjorde sa hir nér han
skulle rikna ut 7+6. Han tittade pa talet och pekade med fingret pa sexan sex ganger och
riaknade samtidigt. 8, 9, 10, 11, 12, 13. Det blir 13.

En annan elev anvinde fingrarna att rdkna med. Blev talen storre 4n 10 sa anvéinde hon dven
tarna for att 16sa talen. Denna elev gav vildigt snabba svar pa mina fragor. Hon forklarade
ocksa att det var jobbigt att rikna med tarna om hon hade skor pa sig, for da kunde hon inte
vicka pa tarna lika bra som nir hon bara har strumpor pa sig.

Det var en elev som hoppade tillbaka till 30 nér han riknade. Han riknade upp till 60, sedan
hoppade han tillbaka till 30. Ddaremot klarade han vara andra fragor utan nagra problem.

Det hade varit intressant att prata med ldraren i denna klass for att se om hon dr medveten om
dessa strategier som eleverna har for att 16sa olika tal.
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5.7 Sammanfattning av lararnas medvetenhet och uppfattningar

Lérarna som har beskrivits i undersokningen &r utbildade lirare for tidigare aldrar. Alla fem
larare ser lite olika pa matematik som @mne vilket gor att de har olika uppfattningar om
undervisningen. En intressant aspekt som vi uppméarksammade var att alla fem larare har
matematikboken som utgangslédge i undervisningen. Genom att ldrarna anvinder sig av
matematikboken enbart i undervisningen gor ldararen sina beddémningar om eleverna genom
hur langt eleverna har kommit i sina bocker, och baserar dven diagnoser utifran matteboken.

I undersokningen har vi inte sett att ldrarna har utgatt fran barnens forkunskaper i
undervisningssituationer. Vi har inte heller sett att utviarderingar gjorts i borjan av ldsaret eller
under ldsaret. Lirarna har svart att forklara var barnen befinner sig kunskapsméssigt i
matematik. Det dr viktigt att ldraren tidigt uppmérksammar vad eleverna har for forkunskaper
i matematik. I arskurs 1 (skola 1) tror ldraren att de flesta barnen behirskar talraden upptill 20
men undersokningen har visat att tre barn rabblar upp en ramsa utan att de vet vad talen star
for och detta leder till att barnen finner det svart att utfora addition och subtraktion. Utifran
intervjufragorna ser man tydligt var barnen befinner sig och vad de behover trdna mer pa.
Liraren i arskurs 1 (skola 1) dr medveten till en vis del att Samira, Astrid och David har
svarigheter men kan inte riktigt forsta vad detta bero pa. Lararen dr subjektiv i sin bedomning
av de tre barnen och fokuserar sig pa de felen barnen gor i testerna som hon framstiller och
som enbart dr anknutna till matteboken. Hér dr det viktigt att uppmérksamma vikten av att ta
reda pa barnens forkunskaper for varje enskilt barn. Det dr ocksa viktigt att pedagogerna
forstar betydelsen att taluppfattning &dr grund for vidare utveckling i matematik.

En annan aspekt som vi har uppmérksammat i undersokningen ar att alla fem ldararna har svart
att forklara vilken typ av problem eleverna har i matematik. Lirarna beskriver inte vilken typ
av problem eleverna har, utan anvénder sig av begreppet “langsamma” vid beskrivning av
barn som har svarigheter i matematik. Léraren i arskurs 1 (skola 2) beskrev att Sara har
matematiksvarigheter. Lararen uppfattade att Sara ér lite langsammare 4n de andra eleverna
och dirfor ligger hon lite efter de andra eleverna.

En gemensam uppfattning som de flesta av ldrarna hade i undersokningen var betydelsen av
att trina mer vid problem i matematikinldrningen. Genom att 6va och tridna mer skulle
eleverna som har svarigheter bli hjdlpta. Samma monster anvinde ldrarna nér det giller brister
i elevernas taluppfattning, genom att trina mer pa ett visst omrade skulle eleverna bli béttre.
Hér kan man konstatera att lararna overlag lagger stor vikt vid att trining dr det som hjilper
barnen som har svarigheter i matematik. En av ldrarna i arskurs 1 (skola 2) menar att de flesta
elever behover en stindig “"nétning” hela tiden i matematikundervisningen.

Lararen i arskurs 1 (skola 2) tycker det 4r viktigt att prata matematik med eleverna. Hon har
gemensamma genomgangar varje dag, och eleverna arbetar mycket i sina bocker (alla &r pa
samma stélle i matematikboken, hon sldpper” inte ivdg dem). Hon tycker det dr viktigt att
repetera mycket, och att inte stressa sig igenom matematikboken. Ibland nir vissa elever
tycker det dr svart anviander hon laborativt material. Hon tycker att elever med
matematiksvarigheter behover trina mer pa den sortens tal eleverna inte behirskar.

Lararen i arskurs 1 (skola 2) trodde att vissa elever hade storre svarigheter @n vad de
egentligen har. En elev som ldraren upplevde hade goda matematikkunskaper blev vi lite
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fundersamma Over, for att han kunde inte forklara hur han tiankte. Nagra elevers svar gjorde
lararen fundersam att resultaten blev som de blev.

Det var bara en av ldrarna (klass F-2, skola 2) i undersokningen som hade samma bild av
klassen som vi skapade oss efter kartliggningen. Hon dr ganska medveten om hur eleverna
ligger till kunskapsmaissigt. Lirarens bild av elevernas kunskaper stamde ganska bra dverens
med resultaten pa den kartldggning vi gjorde av klassen, med undantag for en flicka (som
hade vissa svarigheter) bland sexaringarna som hon inte hade uppmérksammat.
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6 Diskussion

6.1 Sammanfattning av resultatet

Vi kan konstatera att de flesta eleverna i alla arskurser i var undersokning hade forkunskaper
enligt Fusons niva Bidirectional Chain/Truly numerical Counting-nivan for vidare
matematikinldrning. De barn som vi beskrev i resultatet hade olika svarigheter i matematik
som gjorde att de inte klarade Fusons nivaer. For det mesta handlade det om bristande
forstaelse for taluppfattningen, vilket ledde till att eleverna inte kunde utfora utrikning av
addition och subtraktion.

Lararna hade svart att beskriva vilka matematikkunskaper eleverna i undersokningen hade.
Det kan ha att gora med att ldrarna inte vet vilka forkunskaper eleverna har i matematik.
Eftersom forkunskaper &r viktiga for elevernas forstaelse av taluppfattning utgor det grund for
lyckad forstaelse i matematikundervisning. Detta 4r ldrarna i undersokningen inte medvetna
om och har inte nimnt detta som viktigt 1 undervisningen. Lirarna beskriver hellre andra
problem som barnen har som anledning till att barnen har svarigheter i matematik. Vilka
forkunskaper barnen har kan man ta reda pa genom olika undersokningar i olika omraden i
matematik. Sadana undersdkningar har ldrarna inte anvint sig av. De har ddremot anvént sig
av traditionella tester och diagnoser, dir elevernas forkunskaper inte synliggors tydligt.

6.2 Resultat relaterat till bakgrunden

6.2.1 Lararnas uppfattning

I var intervju av de fem ldrarna angdende deras syn pa matematik har vi fatt varierade svar.
Alla fem har olika uppfattningar vid beskrivning av matematik. Lararnas
matematikundervisning ser olika ut i olika arskurser. Léraren i arskurs 2 (skola 1) har
beskrivit matematik som ett stort amne som omfattar vildigt mycket. Undervisningen ser
olika ut i klassen och man har genomgangar men oftast sa &r det sjalvstiandigt arbete i boken.
Lararen i klassen upptidcker matematiksvarigheter genom att ritta mattebockerna och pa sa
sdtt upptacker hon om barnet har svarigheter.

Lararen anvénder sig av skolverkets diagnoser for arskurs 2 for att reda pa om barnen har
svarigheter i matematik. Diagnoserna fran skolverket for arskurs 2 anvinds som medel for att
ta reda pa barnens kunskaper i matematik. Har ser man tydligt att ldraren inte &r har den
forstaelse som krévs for varje enskilt barn och dessutom ser man att ldraren inte dr intresserad
av att ta reda pa barnens forkunskaper. Vinterek (2006) menar att ldrarna har bristande
kunskaper i vad deras elever behirskar och forstar. Hon menar ocksa att ldrarna forklarar
samma problem pa samma sitt for alla elever.

Matematikimnet ir ett svart amne for eleverna, men det anses létt for lararna att undervisa i
matematik. Om man har denna syn pa matematik sa skiljer man inte pa innehall och

arbetssitt. Det ar latt att 1ta eleverna arbeta utefter en matematikbok, men det i sig behover
inte leda till inldrning (Lowing, 2004). Léraren i arskurs 1 beskriver matematik som logiskt
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tankande for att kunna . Undervisningen i klassen &r baserad pa laroboken. For att ta reda pa
matematiksvarigheter bland eleverna sa anvénder ldraren sig av diagnoser som behandlar
varje kapitel 1 boken.

Lidraren i forskoleklassen (skola 1) ser matematik som mer @n bara matteboken och att man
pratar matte med barnen. Matematik &r en dialog och det &r inte att barnen sitter ner och
raknar utan att man pratar matematik med barnen. Man har mattesamlingar i en ring pa golvet
och man jobbar mycket med matematik begrepp som” dubbelt och hilften” ”6ver och under”
” bakom och vid sidan”. Man har dven matteboken for siffertrdning. Léraren jobbar aktivt
med talraden mellan 1-20 och de flesta barnen &r sidkra upptill 20. Barnen dr 20 i klassen och
vid upprop da raknar barnen hur manga som ar narvarande och hur méanga é&r borta.

For den hir ldraren sa dr matematik en dialog mellan barn och ldraren i samlingen i
klassrummet. Liraren beskriver att matematik dr anvéndbart i vart dagliga liv. Det dr inte
siffror som man stiller upp Liraren har inte nagon gang kartlagt eleverna i matematik men
hon uppticker matematiksvarigheterna hos barnen genom nir de jobbar i mattebockerna.

Léraren hjédlper de barnen som hon tror har svarigheter i matematik genom att sitta ner och
prata om problem som eleverna har. Enligt ldraren sa dr mattesamlingar pa golvet ett sitt att
hjélpa barn som har svarigheter i matematik for hiar kan man 6va. Om ldraren inte kénner till
elevens forkunskaper &r risken att larare och elev pratar forbi varandra. Ingen av de fem
lararna har nagon gang kartlagt eleverna i matematik. Lérare anvinder sig ofta av
diagnostiska test, men de anvinder inte testen som underlag for att individualisera
undervisningen.

Thompson (1992) menar att det finns olika delar som ingar i ldrarens uppfattning om
matematikundervisningen sa som ldrarens egen roll i undervisningen, elevens roll, passande
aktiviteter 1 klassrummet. Skillnaden mellan olika ldrares uppfattningar om matematik
relateras till ldrarnas egen syn pa matematikundervisningen. Thompson har kommit fram till
att skillnader i lararnas uppfattning om matematik ar bade relaterade till ldrarens syn pa
undervisningen som en kontrollerad undervisning och ldararnas egen uppfattning om hur de
lagger upp och planerar lektioner. Lirarnas uppfattning om matematikundervisning reflekterar
deras egen syn, elevernas matematikkunskaper, hur eleverna liar sig matematik och skolan
generellt. Léararna i var undersokning har anvint sig av orden ”langsam/ langsamma” vid
beskrivning av barnen. Thompson beskriver att Clark (1988) har noterat i undersékningen om
ldrarnas uppfattning att lararen har underforstadda teorier om eleverna och hur ldrarna sjéalva
bor undervisa och agera. Dessa underforstadda teorier dr summa av ldrarnas egna personliga
erfarenhet, uppfattningar virderingar och fordomar.

Lowing (2004), menar att nér eleverna hade svart att ta till sig innehallet i
matematikundervisningen berodde detta oftast pa att eleverna hade bristande forkunskaper,
eller att eleverna gjort en felaktig tolkning av de begrepp som var nédvindiga att kunna for att
forsta uppgiften. Man kan ocksa fraga sig om ldraren hade uppfattat vad elevens egentliga
problem var och om ldraren har anpassat undervisningen efter det.

Lowings resonemang ovan har vi uppmirksammat under intervjun med ldraren i arskurs 1
(skola 2) beskrev hon att Jesper hade svarigheter i talraden. Jesper visade att han inte hade
nagra svarigheter att klara Fusons nivaer. Han riknade obehindrat sa langt vi bad honom
rikna. Jesper hade forstatt talens kardinala aspekt, och att rikna baklidnges var inga problem
for honom. Nir vi bad honom rédkna ut uppgiften 7+6 kunde han forklara precis hur han
tankte.
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Lérarna i var undersokning verkar bedriva undervisningen enligt Thompson (1992) efter den
tredje synen content-focused with an emphasis on performance; innehall-fokuserad med
tonvikten pa presentationsformaga. Har dr matematikundervisningen med betoning pa
elevernas presentationsformaga och skicklighet i regler och procedurer. Enligt den synen sa dr
lararen hir den som forklarar, demonstrerar, och framstéller material. Eleverna lyssnar och
svarar pa lararens fragor och vid uppgift-16sning utgar eleverna fran fiardiga modeller som
lararen har framstillt eller i texten.

Thompson (1992) ndmner nagra viktiga aspekter relaterade till matematikundervisningen som
ingar i den innehalls-fokuserad syn. Den forsta aspekten ar att regler dr den grundlaggande
byggstenen i matematikkunskap. Det andra; kunskap i matematik &r att besvara och 16sa
uppgifter genom anvindning av de reglerna som har lirts in. Det tredje dr automatisering av
beriknings-procedurer. Det fjirde dr att det inte 4r nodvindigt att ha forstaelse for elevernas
fel och misstag men genom att ge instruktioner skulle det leda till lirande. Den sista aspekt 4dr
att ha kunskaper i matematik dr det samma som att visa skicklighet.

Manga av ldrarna i undersokning menade att de inte hade tid att diskutera matematik sa
mycket med eleverna som de skulle vilja. Detta bekriftades av Lowings studie som visade att
lektionsupplédgget (arbetsform, matematikuppgifter och arbetssétt) hade storre betydelse for
larande om ldrarna kunde kommunicera med eleverna @n vad klassens storlek hade. (Lowing,
2004)

I sin undervisning forsoker lararen i klass F-2 (skola 2) vardagsanknyta
matematikundervisningen sa mycket som mgjligt, som till exempel genom att eleverna far
handla, vixla pengar och uppleva olika monster. Eleverna far ocksa baka, mita och 16sa olika
sorters problemlosning. Liraren i klassen anvander sig av matematiksamtal dér bade elever
far diskutera med varandra, och eleverna far diskutera matematiska problem med ldraren. Hon
tycker ocksa att det &r viktigt att formedla att matematik inte bara &r siffror. Hon dr ocksa
noggrann med att synliggora att det finns flera 16sningar pa samma problem. Liraren tycker
att det dr viktigt att man méter varje elev pa deras egen niva, att alla elever far ritt uppgifter
med tanke pa deras forkunskaper. Ett viktigt inslag i undervisningen ir att elevernas ska forsta
vad de gor och att man verklighetsanknyter matematikundervisningen. Trots detta synsitt hos
ldraren sa upptickte vi under var kartldggning en flicka (elev i forskoleklass) som ldraren inte
hade uppmirksammat. Hon hade svart att 16sa de uppgifter vi gav henne. Hon lag pa
Unbreakable list-nivan enligt Fusons nivaer. Nir vi bad henne ridkna knappar sa gjorde hon
det och pekade pa varje foremal. Nir vi fragade henne hur manga knappar det var borjade hon
att raikna om knapparna fran ett igen. Hon kunde inte rikna bakat, vilket resten av eleverna
kunde.

David i arskurs 1 (skola 1) kunde rdkna upp till etthundra. Men hade ett speciellt sitt att rikna
till hundra. Barnet har vid upprikningen av talraden lagt till ett nytt rikneord vid
tioovergangarna. I foljande citat ser man hur David ridknar, ’en tva tre fyra fem sex sju atta
nio tio elva tolv tretton /.../ tjugonio tjugotio trettio trettioen trettiotva trettiotre /.../ trettionio
trettiotio fyrtio fyrtioen /.../ Fyrtionio fyrtiotio femtio femtioen /.../ femtionio femtiotio sextio
sextioen sextiotva /.../ sextionio sextiotio sjuttio sjuttioen /.../ hundra.” David har ett nytt
riakneord mellan tiobvergangen och det borjar pa tjugonio och efter tjugonio kommer tjugotio
och sen kommer trettio. Pa samma sitt riknar David upp till ett hundra.
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Fuson menar att barn som ldr sig rikna maste i alla kulturer:
e [ira sig talraden (kan se olika ut i olika kulturer).
Lira sig hur man agerar (oftast genom att peka).
Lira sig att koppla ihop etikett med méngd.
Léra sig metoder att komma ihag de siffror man redan riknat.
Lira sig siffrornas kardinala betydelse i matematik. (Fuson, 1992)

Under 2-8 ars élder blir dessa kunskaper mer integrerade i varandra (Fuson, 1992). David &r
sju ar och har svarigheter med att strukturera talraden, detta kan leda till eventuella framtida
svarigheter. Det dr viktigt att pedagogen uppmirksammar detta tidigt. Fusons ovan beskrivna
fem punkter utgor grunden for forstaelse av taluppfattningen. Eftersom Fusons fem punkter
ovanfor kommer att integreras i varandra ju mer David utvecklar sin egen kunskap kring
taluppfattning ar risken att han kan fa svarigheter i resten av punkterna.

6.3 Studiens begransningar

6.3.1 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet kan anvéndas for att faststédlla undersokningens
kvalité. Reliabilitet (médtnoggrannhet, tillforlitlighet) kan 6versittas till hur bra ett
métinstrument 4r pa att méta alltsa kvaliteten pa sjdlva mitinstrumentet (Stukat, 2005).

Vi har i var undersokning intervjuat 102 elever och 5 ldrare och spelat in alla intervjuer och
under intervjutillfallena har vi gjort anteckningar vid varje intervju. Vi har dven skrivit ut alla
intervjuer for att kunna anvénda citat 1 resultatet. Vi anser att studiens reliabilitet dr
sdkerstélld.

Validitet (giltighet) dr ett begrepp som uppger hur bra ett mitinstrument méter det man vill
mita. (Stukat, 2005). Var undersokning ér gjord utifran vara egna formulerade fragor dérfor
kan vi sdga att vi har mitt just det vi vill mita och pa sa sitt uppnar var studie en hog
validitet.

Generaliserbarhet ér ett matt for vem eller vilka resultaten man far fram giller fér. Om
resultatet endast giller for den undersokta gruppen ir generaliserbarheten 1ag men om
resultatet giller storre grupp och kan generaliseras dr generaliserbarheten hog. Det finns nagra
faktorer som kan pa verka generaliserbarheten till exempel om man har en liten
undersokningsgrupp eller om man har stort bortfall 1 undersokningen. (Stukat, 2005)

I undersokningen har vi begréinsat intervjuerna till sex stycken klasser med respektive lirare.
Vi tyckte att urvalet var ganska omfattande med tanke pa tidsomfanget. Hade vi haft mer tid
hade vi kunnat utveckla studien pa ett mer omfattande sitt dels genom att undersoka fler
klasser och deras ldrare, och dels genom att undersoka matematik som dmne i dagens skola.
Vi dr medvetna om att den undersdkningen som vi har gjort dr begrinsad till skolans tidigare
ar. Detta beror pa att vart intresse varit att undersokningen skulle inkludera barn i skolans
tidigare ar utifran Fusons forskningsoversikt. Vi dr medvetna om att var kartlaggning &r
begrinsad i antalet klasser, vilket kan gora det svart att generalisera och dra slutsatser kring
amnet.
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6.4 Syfte

Syftet med vart arbete 4r att ta reda pa vilka kunskaper ldrarna har om sina elevers
matematikkunskaper i skolans tidigare aldrar. Vi vill synliggora ldrarnas uppfattning om sina
elever relaterat till barnens kunskaper i matematik. Vi vill ocksa beskriva olika ldrares syn pa
matematik och undervisning. Med kartldggning av eleverna vill vi se hela klasserna som
helhet och relatera det till Fusons fem nivaer. Sedan férdjupar vi oss i de barnen med
eventuella matematiksvarigheter och intervjuar liararna kring dessa elever. Vi jamfor
resultaten vi far fram av elevintervjuerna i undersokningen med ldrarnas uppfattning av
eleverna.

Resultatet av var undersokning har hjélpt oss att na vart syfte. Hela vart arbete dr uppbyggt pa
att undersoka verkligheten 1 dagens skola och relatera det till tidigare forskning. Fusons
forskningsoversikt har varit till grund for var kartliggning. Eftersom vi har uppnatt vart syfte
sa ser vi tydligt att spridningen av ldrarens uppfattning kring barnens kunskaper &r ganska
varierande.

6.5 Sammanfattning och slutord

Nu vet vi att ldrarens medvetenhet och syn betriffande elevernas kunskaper och
undervisningssitt har stor betydelse for elevernas ldrande- och matematikutveckling. Vi kan
dven tilldgga att ldrarna 1 undersokningen har liromedelstyrd undervisning i matematik.
Utifran var undersokning dppnar det olika méjliga vigar for fortsatta studier inom dmnet. En
mojlighet dr att ge lararna verktyg sa att de kan hjilpa sina elever pa ett mer effektivt sitt och
en Okad forstaelse for elevernas forkunskaper. Genom att kartldgga eleverna har vi kommit
fram till att sambandet mellan elevernas taluppfattning och medvetenhet i matematik &r
grunden for vidare forstaelse och utveckling.

Nagra av barnen i undersokningen har visat stora brister i matematik, vilket har med
taluppfattningen att géra. Dessa barn behover utveckla sin forstaelse for talraden och forsta att
tal inte bara dr siffror utan att talen forekommer i ordning och har struktur. For att forsta detta
behover barnen utveckla talens ordinala och kardinala aspekter. Lararen bor fungera som
handledare och hjilpa eleverna att hitta tankestrukturer oberoende av ldrarens uppfattning av
eleven.

Liraren bor vid terminstart kartligga elevernas forkunskaper i matematik. Lararna borde dven
anvinda informationen de far i kartlaggningen till att individualisera undervisningen. Det &r
viktigt att det bedrivs en vixlad undervisning, dér alla elever ska kdnna motivation infor
matematikundervisningen. Ett viktigt inslag i undervisningen ér att elevernas ska forsta vad de
gor och att man verklighetsanknyter matematikundervisningen.

Vi har synliggjort problem kring barnens svarigheter i matematik genom att kartldgga
eleverna och intervjufragor till lararna. Vi dr medvetna om att vi inte har undersokt atgérder
som behovs for dessa barn. Vi menar att vi kunde utveckla det hidr omradet genom att ta
kontakt med till exempel skolans rektor och specialpedagog. Rektorerna pa skolorna dr dnda
insatta i var undersokning och har tagit del av den. Vi vill ocksa uppmirksamma att det hér &r
en mojlig tolkning av var data.
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Bilaga 1, Fordldrarnas tillstand

Hej!

Vi dr tva lararstudenter som gar var sista termin pa ldrarutbildningen vid Goteborgs
universitet. Vi haller pa att skriva examensarbete, som handlar om elevers grundliggande
matematikinldrning. Vi skulle vilja gora intervjuer kring barnens taluppfattning. Syftet med
undersokningen ér att tillgodose alla barns behov i matematikundervisningen. Genom att ta
reda pa hur eleven tinker kring matematik kan man hitta eventuella svarigheter som kan
forebyggas tidigt. Intervjuerna kommer att dokumenteras bade muntligt och skriftligt.

Vi ber om tillatelse att fa intervjua Ert barn.

Med vinliga hélsningar:

Myrvat Hamade och Erika Ternblad

Hirmed godkénner jag att mitt barn far delta i undersokningen.

Elevens namn:

Vardnadshavare:

Namnfortydligande:
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Bilaga 2, Intervjufragor till eleverna.

Baserat pa Fusons tabell 12-2.

1.

2.

Hur langt kan du rikna?

Kan du rikna de hir foremalen?
Hur manga foremal var det?

Kan du fortsitta rikna uppat fran 7?
Kan du fortsétta rikna nerat fran 9?
Hur tinker du nir du riknar ut 7+6?
Hur gor du nér du riaknar ut 8+5?

Hur gor du nér du riaknar ut 3+2?
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Bilaga 3, Intervjufragor till lararna.

1. Hur ser du pa matematik?

2. Hur ser matematikundervisningen i din klass ut?

3. Vad tycker du ar viktigast i matematikundervisningen?

4. Har du nagon gang kartlagt hela klassen/nagra barn i klassen?

5. Hur ser matematikkunskaperna i klassen ut?

6. Vad gor du for att hjilpa barn med eventuella matematiksvarigheter?

7. Har du uppmirksammat nagon elev i klassen som har svarigheter nir det giller
matematik? (Vilka svarigheter/elever?)

8. Hur uppticker du matematiksvarigheter som eleverna kan ha?

9. Vilken taluppfattning har eleverna i din klass?
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Bilaga 4, Fragor till lararna om enskilda elever.

1. Hur tycker du att det gar for barn X i matematik?

2. Har barn X visat nagra svarigheter i matematik?

3. Vad behover barn X utvecklas i nér det géller matematik?
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