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Abstract
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Syfte
Studiens syfte var att paverka sju ldrares attityder till sin matematikundervisning.
Syftet fortydligades genom fem fragestéllningar, dessa var:

¢ Hur beskriver ldrarna sin matematikundervisning?

® Vad innebédr matematik for ldrarna?

e Varifran hamtar ldrarna sin inspiration till sin matematikundervisning?

e Ar ldrarna tillfredstillda med sin matematikundervisning?

e P3 vilket sitt paverkar en teaterforestillning lirarnas matematikundervisning?
Metod

Da vi sjilva skapade en situation for att paverka ldrarnas attityder till sin
matematikundervisning 4r studien att betrakta som aktionsforskning. Denna situation
bestod av en matematikteater tillsammans med en uppfoljande klassdiskussion. Pa
vilket sitt ldrarnas attityder paverkades undersoktes direfter med hjidlp av en
kvalitativ metod i form av frageformulir och intervjuer. Totalt spelades
teaterforestdllningen i sex klasser pa fem olika skolor och sju ldrare besvarade
frageformuldren och intervjuades. De ldrare som deltog i studien arbetar alla pa skolor
inom Goteborgs kommun med elever fran forskoleklass till och med skolar tva.

Resultat

Vi kan se att ldrarna paverkats i sina attityder till sin matematikundervisning. Det som
teaterforestillningen och den efterfoljande klassdiskussionen frimst synliggjorde for
lararna var att manga av eleverna hade en begrinsad uppfattning om vad matematik
ar. Trots att fa av ldrarna var tillfredstdllda med sitt sdtt att undervisa i dmnet
matematik sa kommer de antagligen inte att gora nagra storre fordndringar med
anledning av vart besok. Diremot kommer flera av ldrarna att plocka in flera
praktiska moment i matematikundervisningen och framforallt pavisa for eleverna att
dessa praktiska moment dr matematik och didrmed forsoka vidga elevernas
uppfattning om dmnet. Den enda ldraren som tidigare undervisat utan matematikbok
funderar pa att i vissa sammanhang borja anvinda sig av en sadan. Hon menar att man
inte ska forkasta den form som boken har utan snarare hur man forhaller sig till den.
Ingen av ldrarna ndmner att de redan tidigare fatt inspiration till sin matematik-
undervisning fran nagon teaterforestillning. Vi anser utifran den hir studien att det &r
fullt mojligt att inspirera lirare genom en teaterforestéllning.
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1. Inledning

I skoldebatten hors larmrapporter om elevers bristande intresse for matematik. I
Ldrarnas Tidning rapporteras att atta elever av hundra inte blir godkédnda i dmnet i
nionde skolaret (Lararforbundet, 2007b:6). Enligt Skolverkets rapport Lusten att lira
- med fokus pa matematik sa ir matematik det dmne som anses vara mest bundet till
en larobok (Skolverket, 2003:39). Vara erfarenheter fran var verksamhetsforlagda
utbildning visar pa samma tendens, att matematikundervisningen framst priaglas av ett
enahanda anvindande av detta ldromedel. Eleverna verkar i allménhet ha en
uppfattning om att matematik endast &r “matteboken” och ingenting annat. I rapporten
hivdar en skolledare att nér ldrarna tar till sig den begriansade bild av matematik som
matematikboken erbjuder, bidrar detta till att eleverna kdnner minskad lust till
skoldmnet matematik (Skolverket, 2003:39). Att lust dr en viktig forutsittning for
larande dr nagot vi har tagit del av i var utbildning.

Matematik har en hog status i vart samhille. Vikten av att hoja kunskapsnivan i
matematik lyfts upp i flertalet rapporter och tidningsartiklar. En ldrare sdger i skriften
Pedagogiska Magasinet att “det finns en uppfattning om att om man inte kan
matematik sd dr man inte sa smart” (Lararforbundet, 2007a:16). Med anledning av
denna uppfattning anser hon att det dr extra viktigt for eleverna att fa en tilltro till sin
formaga i skoldamnet matematik. Hon tilldgger att en varierad undervisning kan oka
tilltron till den egna matematiska formagan hos ett storre antal elever (Lararforbundet,
2007a:16).

Enligt kursplanen i matematik ska undervisningen ”ge eleven mgjlighet att utéva och
kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer” (Skolverket,
2000:26). I praktiken innebir detta att elevernas lirande gar fran att vara individuellt,
till att d@ven omfatta ett kollektivt lirande. Kunskapen hos eleverna berikas genom att
de far mojlighet att uttrycka sina tankar i ord och fér ta del av andras tankesitt. Enligt
Emanuelsson m fl d&r kommunikationen en oerhort viktig grund for den matematiska
utvecklingen. De menar att det finns en risk att eleverna gor felaktiga generaliseringar
nir de ldmnas sjilva i sitt larande. Genom att féra matematiska diskussioner kan dessa
missuppfattningar bli synliga och eleven ges mdjlighet att dndra sitt tankesitt och
bygga hallbara tankestrukturer (Emanuelsson m fl, 1996:45).

Genom var utbildning med inriktning mot skapande verksamhet har vi tagit del av
vikten av att integrera teater, dans, musik, bild och rytmik i skolans &vriga
undervisning. Dessa konstformer stimulerar fler av vara sinnen och kan bidra till att
vicka engagemang hos eleverna. ”Ju mindre din person med tillhérande kénslor blir
involverad, desto storre risk finns formodligen att undervisningen misslyckas att ldra”
(Hjort m fl, 2002:46). Elevernas intresse &dr av central betydelse for i vilken grad det
tilltdnkta ldrandet kan ske. Att integrera konstformerna i undervisningen kan komma
att ge bade en bredd och ett djup i elevernas forstaelse for det behandlade dmnet.
(Hjort m fl, 2002:45,123).

Enligt kursplanen i matematik dr #@mnet “en levande konstruktion som omfattar
skapande, utforskande verksamhet och intuition” (Skolverket, 2000:27). Denna
uppfattning av matematik som en kreativ process befistes under var specialisering i



matematik. Da formades idén att skapa en matematikteater med syftet att utmana den,
hos eleverna, radande uppfattningen om vad matematik dr. Malet var att framféra en
teater ddr eleverna sjédlva skulle fa vara delaktiga och 16sa matematiska problem. Med
hjilp av dessa olika problem ville vi lyfta fram att matematik finns i reella situationer
och att matematiska tankestrukturer behovs for att 16sa problem i det verkliga livet.
Att bara framfora teatern utan en strukturerad uppfoljning trodde vi inte var
tillrdckligt. Vi ansag att intrycken fran teatern behovde foljas upp for att eleverna
skulle ges mojlighet att ta fasta pa de olika matematiska inslagen i teater-
forestidllningen. Genom att uppmuntra eleverna att fundera 6ver matematiken i teatern
och redovisa detta i bild, skrift och tal sa ville vi fa dem att borja reflektera over
matematik som ett allsidigt och mangfasetterat amne. Vi fragade oss dock om vi
genom ett besok i en skolklass kunde fordndra elevernas uppfattningar av matematik.
Mestadels har elevernas forestillningar om matematik sin grund i deras erfarenheter
av undervisningen i dmnet. Da denna undervisning utformas av ldraren sa insag vi att
vi behovde byta malgrupp i studien. Syftet fordndrades darmed fran att fokusera pa
elevernas uppfattningar om dmnet matematik till att gélla ldrarnas uppfattningar om
matematik. Vi anser att om vi vill paverka matematikundervisningen, sa far vi dven
forsoka paverka ldrarna, eftersom forskning visar att ldrarens uppfattningar om
matematik har stor betydelse for hur undervisningen bedrivs (Ahlberg, 2000:10).

1.1. Definiering av begrepp
Vi vill i vér studie paverka liraren. Med paverkan menar vi en inverkan pa ldrarens
sétt att tinka kring sin matematikundervisning.

Med interaktiv teater menar vi att eleverna dr delaktiga i forestillningen genom att de
inbjuds till att ge forslag pa problemlosningar. Eleverna tillats alltsa fora ett
resonemang med varandra och med de olika karaktirerna under teaterforestéillningens

gang.

Med matematikteater menar vi en teaterforestidllning som har inslag av ett flertal
matematiska problem som syftar till att 16sas av eleverna.

Vi kommer i detta arbeta att anvinda begreppet elever for alla de som gar i
forskoleklass och foljande skolar. Da begreppet barn anvinds sa syftar vi pa dem som
annu inte borjat i skolan, d v s de som &r yngre 4n sex ar.



2. Litteraturgenomgang

Inledningsvis behandlar detta avsnitt, for studien, centrala begrepp utifran Vygotskij,
Gardner och styrdokumenten. Direfter ges en bild av hur dagens matematik-
undervisning uppfattas utifrin olika perspektiv. Aven lirarens betydelse for
undervisningen liksom att ha eleven som utgangspunkt betonas. Avslutningsvis lyfts
teaterns roll i undervisningen fram.

2.1. Vygotskij

Vygotskijs' pedagogiska teorier har en betydande roll for var syn pa lirande, och har
dven influerat det sociokulturella perspektivet pa ldrande. Enligt det sociokulturella
perspektivet sa ses lirande som en process som sker i samspel med andra, dir grunden
for lidrande ir interaktion och kommunikation (Dysthe?, 2003:41). Vygotskij framholl
att tinkandet utvecklas genom spriket (Lindqvist’, 1999:112) och enligt Lindqvist
menade han att “utan social kommunikation sker ingen utveckling av vare sig sprak
eller tainkande” (Lindqvist, 1999:133). Vygotskij menade dven att de gemensamma
kunskaperna alltid &r storre dn de individuella kunskaperna da man tillsammans har
rikare erfarenheter (Lindqvist, 1999:123).

I de pedagogiska teorier som Vygotskij grundade sa betonas den viktiga roll som
ldraren har i att skapa en miljo som mdjliggor att larande sker. Denna sociala miljo
bor konstrueras sa att eleverna varje dag utmanas i sina tankar genom att de far mota
en variation i undervisningens uppldgg och innehall. Eleverna ska inte serveras
fardiga svar och 16sningar utan maste sjdlva ges utrymme att forsoka, misslyckas och
lyckas. Vygotskij ansdg att den dag som ldraren borjar ldgga fram firdiga 16sningar
till sina elever dr den dag som han/hon upphor att vara ldrare (Lindqvist, 1999:123-
125, 233-247).

Vidare menade Vygotskij att den frimsta drivkraften i elevernas ldrande dr deras
intresse da eleverna dr mer aktiva om de kidnner ett engagemang. Mot den bakgrunden
anser han att all undervisning bor utformas sa att den engagerar eleverna och utgar
fran deras intressen. En annan viktig faktor for larandet dr sambandet mellan del och
helhet. Om undervisningen fokuseras till en liten del sa ska en helhetsbild samtidigt
presenteras dir dven undervisningsmalet synliggors for eleven (Lindqvist, 1999:55-
56, 125).

2.2. Gardner

Gardner® (1992:18-22) menar att minniskan har olika formagor att erfara omvirlden.
Dessa formagor bendmner han #ven som intelligenser och de innefattas av en
spraklig-, matematisk-, rumslig-, musikalisk-, kroppslig-, reflekterande- och social

Lev Vygotskij var en rysk psykolog
Olga Dysthe dr professor i praktisk pedagogik vid Universitetet i Bergen

AW N =

Gunilla Lindqyvist &r fil. dr i pedagogik vid Karlstads Universitet
Howard Gardner &r professor vid Harvard Graduate School of Education i Cambridge



intelligens. Varje individ har formagan att utvecklas inom alla dessa
intelligensomraden men oftast har man nagon eller nagra intelligenser som dr mer
utvecklade dn andra.

Kérnan i denna teori dr att individer tillignar sig kunskaper pa olika sitt utifran de
olika intelligenserna. En utbildning &r enligt Gardner (1992:18-22) av hog kvalitet nér
den dr utformad pa ett sadant sitt att ett amne presenteras utifran olika perspektiv.
Detta skapar forutsittningar for att alla elever i lika hog grad ska kunna ta del av, och
skapa sig en forstaelse for innehallet i undervisningen.

2.3. Styrdokumenten

Kommunikation nimns pa ett flertal stillen i kursplanen for matematik och bor ha en
tydlig plats i undervisningen. Eleverna ska fa mdjlighet att kommunicera matematik
med hjélp av ett matematiskt sprak och matematiska uttrycksformer. De ska kunna
uttrycka sina tankar, kunna forklara och argumentera for sitt sdtt att tinka, bade
skriftligt och muntligt. Detta, att de bade skriftligt och muntligt kan uttrycka tankarna,
ar dven en viktig del i bedomandet av eleverna (Skolverket, 2000:26-30).

Lararen &r skyldig att planera och genomftra undervisningen sa att den upplevs som
meningsfull av eleverna och sa att de kinner att de utvecklas kunskapsméssigt
(Skolverket, 1994a:12). Eleverna ska ges tillfillen att anvinda matematiken i
meningsfulla situationer. Den kunskap som de erovrar ska vara sadan att den "behovs
for att fatta vilgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer” (Skolverket,
2000:26). Detta dr nagonting som framhalls i bade kursplanen for matematik och
Ldroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo
94) (Skolverket, 1994a, 2000:26-30). Skolan har ett ansvar i att eleverna forvirvar
sadana kunskaper som #r nodvindiga for att delta i samhillet (Skolverket, 1994a:9).

De sa kallade Mal att strdva mot i kursplanen for matematik innehaller bland annat att
eleverna far ett intresse for matematik samt att de ldr sig att anvinda matematik i olika
sammanhang (Skolverket, 2000:26-27). Ldraren ska “stirka elevernas vilja att ldra
och elevernas tillit till den egna formagan” (Skolverket, 1994a:12). Detta giller dven i
skolimnet matematik, att eleverna ska fa en tilltro till sin férmaga och till sitt
matematiska tinkande (Skolverket, 2000:26).

Enligt Lpo 94 ska ldraren ta sin utgangspunkt i eleverna, i deras tankar och
erfarenheter. Grunden for undervisningen bor vara utforskandet, nyfikenheten och
lusten att lara. Undervisningen bor besta av ett varierat och balanserat innehall med en
varierad och balanserad sammansittning av arbetsformer, dir olika kunskapsformer &r
delar av en helhet (Skolverket, 1994a). 1 skolarbetet skall de intellektuella savél som
de praktiska, sinneliga och estetiska aspekterna uppmiérksammas™ (Skolverket,
1994a:6). Aven i kursplanen for matematik betonas en variation av innehdll och
arbetsformer. “For att framgangsrikt kunna utéva matematik krdvs en balans mellan
kreativa, problemldsande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp,
metoder och uttrycksformer” (Skolverket, 2000:28). Den kreativa formagan att
“anvinda, utveckla och uttrycka kunskaper i matematik™ &dr dven en viktig grund vid
bedomningen av eleverna (Skolverket, 2000:29).



2.4. Matematikundervisningen idag

Under 2003 genomfordes en internationell undersdkning och en nationell utvirdering,
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS 2003) och Nationella
utvirderingen av grundskolan 2003 (NU-03). Utifran dessa samt utifran Skolverkets
kvalitetsgranskning Lusten att ldra — med fokus pa matematik som genomfordes under
2001 och 2002 ges hédr en sammantagen bild av hur elever, lidrare, skolledare och
inspektorer upplever den svenska skolan (Skolverket, 2003, 2004a, 2004b).

Forst ges en kort presentation av de olika undersokningarna, dérefter presenteras
under olika rubriker vad dessa resulterat i.

2.4.1. Kort presentation av undersokningarna

I TIMSS 2003, som ir en internationell undersdkning av elevers kunskap i matematik
och naturkunskap, dr undersokningsgruppen elever i skolar atta och undersokningen
genomfors i femtio ldnder, eller regioner. En liknande studie genomftrdes 1995,
TIMSS 1995, och da deltog elever fran skolar sex, sju och atta. I undersokningen fick
elever fylla i ett prov samt svara pa enkiter, dven ldarare och skolledare fick besvara
enkiter (Skolverket, 2004b).

NU-03 ir initierat av Skolverket. Syftet dr att ge en helhetsbild av grundskolans
maluppfyllelser, visa pa de forandringar som dgt rum inom skolan sedan 1992 da den
forsta storre nationella utvirderingen genomfordes, samt visa pa nodvindiga atgérder.
I utvirderingen som innefattar 16 av skolans amnen och som berér skolar fem och nio
anvinds dmnesprov, enkiter och i vissa fall processtudier (Skolverket, 2004a).

Skolverkets enhet for kvalitetsgranskning har under 2001 och 2002 genomftrt en
kvalitetsgranskning av den svenska skolan fran forskola till vuxenutbildning, Lusten
att ldra — med fokus pa matematik. Syftet med granskningen &r att se hur lusten att
lira i dmnet matematik vicks och bibehalls. Denna genomférdes av utbildnings-
inspektérer som utférde intervjuer, observationer och enkitundersokningar
(Skolverket, 2003).

2.4.2. Undervisningens utformning

I bade TIMSS 2003, NU-03 och Lusten att liira sa framkommer det att de flesta
elever i Sverige undervisas i dmnet matematik med hjélp av en ldarobok (Skolverket,
2003, 2004a, 2004b). Det absolut vanligaste lektionsupplidgget &r att eleverna arbetar
enskilt med uppgifter medan ldraren ror sig runt i rummet och hjilper eleverna en och
en (Skolverket, 2004a:45-46). Denna dominerande undervisningsform, da eleverna
arbetar med ungefidr samma innehall, men i olika takt och eventuellt med olika
svarighetsgrader, benimns av en del ldrare som individuell undervisning. Denna har
dock aldrig varit individuell, menar Skolverket (2003:24), i betydelsen
individualiserad. Vilket innebir att den inte &r “anpassad till olika individers behov
vad giller innehall, liromedel, uppgifternas art och arbetsform/metod” (Skolverket,
2003:24). Istéllet bendimns denna dominerande undervisningsform av Skolverket som
enskild.

Sedan den forra kvalitetsundersokningen 1992 har detta enskilda arbete 6kat och de
gemensamma genomgangar som ldrarna haller har minskat. Detta trots att kursplanen
har en tydlig betoning pa kommunikation (Skolverket, 2004a:45). “Matematik-
undervisningen tycks ha reducerats till en rad enskilda projekt dir ldraren lotsar



eleverna genom ldroboken” (Skolverket, 2004a:46). Med detta dr det inte sagt att
anvindandet av en ldarobok i matematik behover innebdra nagot negativt. Det finns
exempel dir lararna genom anvédndandet av en ldarobok utvecklar undervisningen i
positiv riktning. Didremot sa leder en alltfér ensidig och enskild anvindning av ett
laromedel till en enformig och variationsfattig undervisning (Skolverket, 2003:39-40).

Enligt de intervjuer av ldrare som genomfordes i Lusten att ldra sa framtrider enligt
inspektorerna tva forhallningssitt hos ldrarna. Det vanligaste forhallningssittet ér att
lata liromedlet sta for “maltolkning, arbetsmetoder och uppgiftsval” (Skolverket,
2003:39). Det andra forhallningssittet, som dr ganska ovanligt, dr att utifran
kursplanen planera lektionerna sd att eleverna med hjilp av olika arbetssitt och
lairomedel nar malen. Flera av ldrarna med det forsta forhallningsséttet menar att
matematikundervisning utan matematikbok, eller didr matematikboken har en
underordnad roll inte skulle vara genomforbar om den inte holls av en mycket erfaren
larare (Skolverket, 2003:39-40).

Att matematikundervisningen ser ut som den i huvudsak gor motiveras ofta utifran tva
atskilda aspekter. Den ena motiveringen ir att eleverna da kan fa arbeta utifran egna
forutsittningar, den andra &r att stora klasser gor det omdjligt for ett varierat
arbetssitt. Men dven i mindre grupper dominerar detta arbetssitt didr eleverna
mestadels arbetar enskilt med olika matematiska uppgifter. En annan anledning till att
detta arbetssiitt dominerar matematikundervisningen kan vara att denna undervisning
av manga ses som traditionstyngd bade vad giller innehall och arbetsformer. Det
verkar vara littare att folja traditionen 4n att skapa en annan form av undervisning
(Skolverket, 2003:24, 45).

Det forefaller som om denna tradition dven paverkar undervisningen att sa tidigt som i
forskoleklassen ga mot en allt tidigare “skolkod” (Skolverket, 2003:45).
Granskningen av matematikundervisningen for elever i de tidigare aren visar dven pa
att vardet av fardighet létt gar fore virdet av forstaelse da undervisningen kan priglas
av att rdkna sa manga tal som mojligt. Detta kan dven forklara varfor matematik for
de yngsta eleverna ofta ses som “plus minus och ganger” (Skolverket, 2003:17-19).
“Matematik dr for bade elever och ldrare kort och gott det som star i liroboken”
(Skolverket, 2003:39). Trots att matematik i skolan till stor del innebdr mekaniskt
riknande s har detta ingen given negativ effekt pa elevernas lust for &mnet. Daremot
nir matematiken forlorar sin mening, nir eleverna inte forstar vad de gor eller varfor
de behover kunna just detta sa blir det ldtt mer problematiskt (Skolverket, 2003:24-
25).

2.4.3. Lararnas kompetens

NU-03 visar att ldrarna &r betydligt yngre och har ldgre utbildning 2003 i jimforelse
med den forra stora nationella kvalitetsgranskningen som Skolverket genomforde
1992. Ar 2003 har firre matematiklirare bade lararutbildning och minst 20 poéng
dmneskompetens (Skolverket, 2004a:45). Aven TIMSS 2003 visar pa liknande
resultat, att ldrarna var mer erfarna 1995 jamfort med 2003 (Skolverket, 2004b:87).

Enligt Lusten att ldra anser flera av ldrarna och skolledarna for elever lingre upp i
skolaren att ldrarna har tillrickligt &mneskunnande men bada parter 6nskar att ldrarna
hade mer dmnesdidaktiska kunskaper. Bland ldrare for de yngre aldrarna anser
majoriteten av ldrarna att de saknar bade tillricklig #mneskunskap samt
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dmnesdidaktisk kunskap och dessa ldrare kénner att de skulle behdva fordjupa sina
kunskaper. Dessa ldrare uttrycker dven en storre sidkerhet bade dmnesdidaktiskt och
avseende dmneskunskapen i andra @mnen #n jimfort med matematik (Skolverket,
2003:17, 49).

2.4.4. Elevernas attityder

TIMSS 2003 visar att svenska elevers attityder till matematik har fordndrats fran 1995
till 2003. Det har blivit vanligare att eleverna uppfattar att det gar bra for dem i
matematik samtidigt som intresset for &mnet tycks ha minskat och prestationerna har
sjunkit (Skolverket, 2004b:10, 79).

NU-03 visar pa en varierad bild av elevers attityd till amnet matematik. Enligt denna
granskning har det skett en okad polarisering i elevers instéllning till matematik sedan
1992. Andelen elever som har lust att ldra har okat, fler vill ldra sig mera och &r nojda
med det de presterat. Fler &n hilften anser dven att dmnet dr viktigt och att de kommer
ha anvindning for matematik bade i fortsatta studier och i kommande arbete.
Samtidigt sa har antalet elever som kédnner sig omotiverade ocksa Okat. Det &r fler
som beskriver att de ldtt ger upp vid svarare uppgifter och inte gor sitt bésta.
Matematik upplevs som ett svart iamne som inte dr sa intressant och dér lektionerna
gar langsamt. Majoriteten av eleverna anser att de lédr sig mycket onodigt i &mnet. Det
ar fler elever 2003 dn 1992 som anser att de fatt jobba med for manga enkla uppgifter
samtidigt som det dven ir fler elever som anser att de fatt jobba med ett flertal for
svara uppgifter (Skolverket, 2004a:45-46).

Nir eleverna kommer ldngre upp i grundskolans arskurser sa foréndras i allménhet
skolans matematikundervisning och elevernas instillning till dmnet matematik.
Lusten att ldra fordndras. De flesta av eleverna i skolans inledande ar har en stor lust
att ldra. Larare sdger sig dock ha mirkt en tydlig attitydforandring da fler av deras
elever kdnner en 6kad olust till skolimnet matematik idag dn jamfort med elever fran
tidigare ar. Detta kan ses som orovickande da det forsta motet med matematik ar
viktigt for hur eleverna kommer att se pa bade matematik och matematik-
undervisningen genom aren. “Barns kunnande men dven deras syn pa och attityder till
matematik grundldggs under tiden fore och vid skolstarten” (Skolverket, 2003:19).
Nir det giller matematik tycks det dock inte vara lusten till att lira matematik i
allménhet som saknas. Istéllet dr det lusten att ldra sig nagot som man inte begriper
eller forstar nyttoaspekten med som fattas (Skolverket, 2003:16-19, 49).

2.5. Lirarens betydelse

Liraren spelar en mycket viktig roll for elevernas ldrande. Enligt Skolverkets rapport
Lusten att ldra anser den storsta andelen elever i skolan att ldraren dr den absolut
viktigaste faktorn for att eleven ska kinna en lust till att lira. Det handlar om ldrarens
engagemang, formaga att motivera och “formedla att kunskap &r en glidje i sig”
(Skolverket, 2003:34-35). En annan viktig faktor for att eleven ska kénna lust att lira
ar tilltron till den egna formagan. For att stirka denna tilltro behover eleven kidnna att
han/hon lyckas. Detta mojliggors genom att eleven far uppgifter anpassade efter den
egna formagan, som kan l9sas pa en rimlig anstringningsniva. Liraren har dirmed ett
stort ansvar i att se var eleven befinner sig kunskapsmissigt och att ge stimulans i
utvecklingen, sa att uppgifterna varken blir for svara eller for ldtta (Skolverket,
2003:26-27). 1 en senare rapport, Lusten och mojligheten: om ldrarens betydelse,
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arbetssituation och forutsdtiningar, fokuseras elevernas asikter om ldraren och hur
dessa star i relation till ldrarnas instdllning, utbildning och syn pa den egna
kompetensen. Resultaten visar att elever, oberoende kon, socioekonomisk bakgrund
eller prestationsniva, som anser att deras ldrare undervisar och forklarar pa ett bra sitt,
undervisas av lidrare som sjdlva anser sig ha god metodisk och didaktisk kompetens
och finner glddje i att undervisa. Rapporten visar dven att hogpresterande elever som
svarar att de har en bra ldrare sammanfaller med de ldrare som har en adekvat
lararutbildning och god dmneskompetens (Skolverket, 2006:13-15).

2.5.1. Lararens roll i undervisningen

Lirarens egna erfarenheter av matematik fran skoltiden och den attityd till matematik
som ldraren har idag inverkar pa undervisningens utformning (Ahlberg’, 2000:10).
Ernest’®  (1991:289-291)  framhaller tre  grundfaktorer —som  paverkar
matematikundervisningen. Dessa grundfaktorer dr ldrarens egna forestdllningar om
matematik, lidrarens tanke- och reflektionsniva och den sociala kontexten. Nir det
giller ldrarens forestillningar innebir detta framst ldrarens syn pa matematik. Denna
syn menar Ernest enligt Thompson’ kan delas in i tre filosofier.

First of all there is a dynamic, problem-driven view of mathematics as a
continually expanding field of human creation and invention. /.../ Mathematics
is not a finished product, for its results remain open to revision (the problem
solving view) (Thompson, 1992:132).

Lirare med en problemldsande syn pa matematik ser matematik som en kreativ
process, inte en fardig produkt.

Secondly, there is a view of mathematics as a static but unified body of
knowledge /.../ Mathematics is discovered, not created (the Platonist view)
(Thompson, 1992:132).

Lirare med det platonistiska synsittet ser matematik som en statisk, enhetlig kunskap
som &r upptéckt, inte skapad.

Thirdly, there is the view that mathematics, like a bag of tools, is made up of an
accumulation of facts, rules and skills /.../ Thus mathematics is a set of
unrelated but utilitarian rules and facts (the instrumentalist view) (Thompson,
1992:132).

Lirare med det instrumentalistiska synsittet ser matematik likt en verktygslada, som
en uppsittning regler och fakta som dr nyttiga men inte har nagon inbordes relation.

Thompson (1992:132) menar att det &r troligt att en ldrare inte har en helt renodlad
syn pa matematik enligt de filosofier som beskrivs ovan, utan till och med kan ha
forestdllningar som star i konflikt med varandra. Synen pa matematik behover inte
heller vara medvetandegjord, utan kan finnas med som underforstadda uppfattningar
hos ldraren. Oavsett om denna syn dr medvetandegjord eller inte sa paverkar den hur
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undervisningen enligt ldraren bor se ut samt hans/hennes uppfattning om hur elever
lar matematik. Ernest (1991:289-291) gor en modell 6ver hur de tre olika filosofierna
tar sig uttryck i lararrollen och undervisningens utformning. Han menar att det &r
troligt att en ldrare med en instrumentell syn pa matematik tar rollen som instruktor
for sina elever och att han/hon i sin undervisning strikt foljer ett liromedel eller
arbetsschema. En ldrare med ett platonskt synsitt tar sannolikt en forklarande roll for
sina elever, foljer ett ldiromedel men kompletterar sin undervisning med att ldgga till
andra uppgifter och Ovningar. Ldraren som har en mer problemlosande syn pa
matematik verkar troligtvis som elevernas medhjilpare och arbetar utifran en egen
tolkning av ldroplanen.

Ernest (1991:289-291) pekar dock pa att det finns faktorer som gor att ldrarens syn pa
matematik inte direkt resulterar i en viss typ av undervisning. En av dem #r den
sociala kontexten. Den innefattar omgivningens forvintningar fran fordldrar, elever,
kollegor och rektor samt skolans traditioner och styrverktyg. Vid sidan av den starka
paverkan av den sociala kontexten dr ldrarens tanke- och reflektionsniva en viktig
faktor for hur vil ldrarens uppfattning av hur matematikundervisningen bor se ut
staimmer Overens med den praktik som rader. Tanke- och reflektionsnivan dr beroende
av ett flertal element. Ett av dessa dr i vilken grad ldraren dr medveten om sina
forestéllningar och hur vil han/hon kan argumentera for dem. Ett annat dr i vilken
mén liraren ir medveten om alternativa synsitt. Aven i vilken utstriickning ldraren
reflekterar 6ver undervisningen paverkar hur praktiken ser ut, samt ldrarens formaga
att vilja och genomftra en for situationen ldmplig undervisningsstrategi som
sammanfaller med det egna forhallningssittet (Ernest, 1991:289-291). Ahlberg
(2000:10) framhaller att reflektionen dr av stor betydelse for ldrarens praktik. Hon
beskriver det faktum att en del ldrare problematiserar sin undervisning och soker
utveckla sin kunskap genom litteratur och diskussioner med kollegor. Andra lérare
ifragasitter inte sin undervisning och reflekterar inte 6ver vad eller varfor eleverna
ska ldra och hur de ska na malen. Dessa olika forhallningssitt hos ldrarna har direkta
konsekvenser i undervisningens utformning.

I rapporten Rum for ldrande beskrivs gemensamma drag hos 20 ldrare, som lyckats
vidl med sin undervisning. Dessa ldrare lyfter dven de fram reflektion som en viktig
del i arbetet. De anser sig alla stindigt reflektera over sin undervisning och hur vél
deras elever ldr sig. Lérarna uttrycker att de har ett tydligt mal med undervisningen
och att de hjdlper eleverna fram mot detta. De strivar dven efter att utga fran
elevernas intressen och &r eniga om att detta bidrar till att ge eleverna ansvarskinsla
och sjélvfortroende (Skolverket, 1994b:13, 33).

2.6. Eleven som utgangspunkt

Marton® och Booth’ (2000:87, 93) menar att allt minskligt larande sker med hjélp av
vara sinnen. For att fa en djupare uppfattning om exempelvis talet sju maste vi
integrera flera sinnen och genom synen, horseln och kénseln uppleva att talet bestar
av just sju enheter. Ahlberg (2000:22) beskriver riskerna med en allt for abstrakt
matematikundervisning och menar att en sadan undervisning kan medfora att eleverna
inte far nagot verktyg for att praktiskt anvinda matematiken. En abstrakt
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lairomedelstyrd undervisning kan skapa uppfattningar hos eleverna att matematik
endast innefattar riknandet i matematikboken.

Riesbeck'’ (2000:23) menar att den kontext som en matematiklektion utgdr inverkar
pa elevernas sitt att forsta matematik och att 16sa matematiska uppgifter.
Sammanhanget paverkar hur eleverna tar sig an och l6ser matematiska problem.
Eleverna kan skolas in i en uppfattning om att alla uppgifter de kommer i kontakt med
under matematiklektionen gar att 16sa med hjélp av en berdkning. De kan da &dven
komma att tro att all den information som en uppgift innehaller behovs for att 15sa
den. Det kan édven finnas en uppfattning om att det endast finns ett svar som &r korrekt
(Riesbeck, 2000:151). Elever reagerar ibland inte Over att svaret pa en uppgift kan
vara orimligt (Johnsen Hoines'', 2000:1).

Ahlberg (2000:61) menar att nédr ldraren i matematikundervisningen utgar fran
elevernas erfarenhetsvirld kan eleverna bygga nya matematikkunskaper utifran den
kunskap som de redan har. Barn kan tidigt 16sa problem i vardagen med hjdlp av
informella matematiska strategier trots att de saknar ett utvecklat matematiskt sprak.
Utifran detta bor man synliggora forekomsten av matematiska strukturer for eleverna
genom att anvianda vardagliga situationer som utgangspunkt. Genom dessa konkreta
situationer far eleverna en forstaelse for olika matematiska begrepp (Ahlberg,
2000:62). Johnsen Hoines (2000:35) menar att “det &r inte var uppgift att starta en
utveckling. Det vi skall gbra dr att mojliggoéra en vidareutveckling, dir man tar till
vara pa det redan forut etablerade” (Johnsen Hoines, 2000:35). Detta innebir att de
viktigaste forutsittningarna for en framgangsrik matematikundervisning redan finns i
elevernas begreppsvirld. Om ldraren istillet huvudsakligen utgar fran sin egen
begreppsvirld i matematikundervisningen finns ddremot en uppenbar risk att eleverna
forsoker bygga tva skilda begreppsvirldar, en som utvecklas i skoldmnet matematik
och en annan som utvecklas for att hantera matematiska problem pa fritiden. (Johnsen
Hoines, 2000:34-35). Utgar man fran de forutsittningar som eleverna har och ger dem
utrymme att skapa en forstaelse av matematiken utifran deras egna villkor sa bevaras
med storre sannolikhet deras lust till matematik ldangre upp i aldrarna (Ahlberg,
2000:67).

2.7. Teaterns roll i undervisningen

Teater definieras enligt nationalencyklopedin som en konstform “dir agerande med
tal, gester och rorelser pa en spelplats gestaltar en handling i en artificiell miljo” (NE,
1995:125). Jackson'? (1993:4) ger en liknande definition av en traditionell teater. Han
menar att den bestar av skadespelare som befinner sig i en roll och anvinder sig av ett
manus med firdiga repliker. I en teater ingar det oftast kostym, scenografi och
ljudeffekter. Jirleby'® (2005:13) nimner i sin definition #ven publiken. Han hivdar att
en teater grundar sig i ett framforande av nagot som gestaltas av nagon eller nagra
infor en publik.

Jackson (1993:34-35) menar att ldrande kan ske genom olika verktyg och inte minst

10
11

Eva Riesbeck ar universitetslektor i matematikdidaktik vid Link6pings universitet
Marit Johnsen Hoines dr universitetslektor i matematikdidaktik vid hogskolan i Bergen
Tony Jackson &r universitetslektor i drama vid Manchesters universitet

Anders Jirleby ér forskare vid Stockholms universitet

14



genom konstformerna och uttrycker hdrmed att det dr mojligt att lira sig nagot
specifikt genom teater. En teater kan vara undervisande i sig om den innebir att
publiken blir aktiv pa ett sadant sitt att den vicker fragestéllningar hos dem som kan
komma att vidga deras forstaelse. Ndar man anvénder teater i lirande syfte mojliggor
teatern genom sin konstform ett levande och alternativt sitt att se pa olika foreteelser
och fenomen. Detta innebir att publiken ges mdjlighet att leva sig in en beréttelse och
far uppleva nagot ur ett annat perspektiv (Jackson, 1993:31-34). Hjort”, Unander-
Scharin'’, Wiklund'® & Akman'’ (2002:84) menar att teatern pa sa sitt ar ett verktyg
for att upptdcka och utforska omvirlden.

I teoretiska amnen kan teater anvindas for att eleverna ska fa en djupare forstaelse for
nagot (Jarleby, 2005:15). Teaterns form skapar mojligheter till att flera av vara sinnen
stimuleras vilket kan fordjupa var forstaelse av omvirlden. (Hjort m fl, 2002:88).
Erberth och Rasmusson'® (1996:13) menar att genom den rika sinnesupplevelse som
de estetiska uttrycken mojliggor sa berors och engageras vi pa ett annat sétt dn vad vi
skulle gora av exempelvis en text i en bok.

En teaterforestillning kan ses som en gemensam process ddr bade aktdrerna och
publiken fungerar som medskapare (Hjort m fl, 2002:86). Det dr en form av
kommunikation som sker pa olika nivaer. Kommunikationen dger rum mellan den
pagéaende berittelsen och publiken, den forekommer mellan karaktirerna pa scen samt
mellan dessa karaktirer och publiken (Jirleby, 2005:13-14). Publiken och aktdrerna
ar i samspel med varandra da “teaterns berittande vill stimulera, berika, mana till
eftertanke, 6ppna dorrar, inspirera. Inte styra, lasa och vara patvingande” (Hjort m fl,
2002:86). Da en teater ger publiken en gemensam upplevelse kan detta medfora en
djupare kontakt mellan askadarna da de befinner sig i ”samma mentala rum” (Erberth
m fl, 1996:42). Detta gemensamma mentala rum utgdr en bra grund for samtal
(Erberth m f1, 1996:42-43).

2.8. Sammanfattning av litteraturgenomgangen

Dagens matematikundervisning priglas generellt av att elever arbetar enskilt i sina
matematikbocker och bade ldrare och elever likstiller i manga fall matematik endast
med det som star i matematikboken. Ett storre antal elever finner skoldmnet
matematik lustfyllt och viktigt idag jamfort med 1992, samtidigt som fler elever
kédnner sig omotiverade och finner matematikdmnet trakigt.

Lirarens betydelse for undervisningens utformning och didrmed for elevernas ldarande
ar nagot som understryks av bade forskare och styrdokument. Viktiga faktorer for
elevernas ldrande #r bland annat att det finns ett engagemang hos bade ldrare och
elever, att undervisningen mojliggér kommunikation samt att den utgar fran elevens
erfarenhetsvirld. Teater som undervisningsform kan innehalla flera av dessa faktorer
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som enligt forskare och styrdokument ses som viktiga for elevernas ldrande. En
teaterforestdllning kan mojliggora ett engagemang hos eleverna da den ger fler
sinnesupplevelser dn exempelvis en larobok. Teaterforestéllningen fungerar dven som
en bra grund for kommunikation da eleverna har en gemensam upplevelse att utga
ifran.
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3. Syfte

Studiens syfte &r att paverka sju ldrares attityder till sin matematikundervisning.

3.1. Fragestillningar
® Hur beskriver ldrarna sin matematikundervisning?
Vad innebdr matematik for ldrarna?
Varifran hiamtar ldrarna sin inspiration till sin matematikundervisning?
Ar lararna tillfredstillda med sin matematikundervisning?
Pa vilket sitt paverkar en teaterforestédllning ldrarnas matematikundervisning?
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4. Metod

I metodavsnittet redogdr vi for valet av metod, varfor detta dr en aktionsforsknings-
studie samt for hur urvalet av undersékningsgruppen genomfordes. Avsnittet ger dven
en bild av tillvigagangssittet i den empiriska studien samt en beskrivning av hur
materialet bearbetats. Avslutningsvis diskuteras studiens tillforlitlighet samt etiska
Overviganden.

4.1 Val av metod

Studien &r kvalitativ da syftet var att forsoka forsta uppfattningen hos de individer
som undersoktes, inte att kunna ange en viss procentsats eller frekvens (Trostlg,
2007:23). Aven valet av metod #r kvalitativt. Kaijser20 och Ohlander®! (1999:21)
skriver att valet av metod kan ses som valet mellan bredd och djup. I kvalitativa
metoder ges i allménhet en djupare information men av ett mindre urval. Det var detta
djup i information som efterstriavades i studien. Att fa en forstaelse for vad en liten
grupp ldrare ansag snarare in att ge en mer ytlig men generell bild.

I studien anvindes en kombination av metoder, en sa kallad metodtriangulering, for
att na langre i det sammantagna resultatet (Stukat®*, 2005:36). En teaterforestillning
med en uppfoljande klassdiskussion anvindes for att paverka ldrarna och denna
teaterforestdllning kompletterades med frageformulér och intervjuer.

4.1.1. Teater och klassdiskussion som metod

Teater i undervisningen kan innebéra en forindrad forstaelse och ge ett levande och
alternativt sitt att se pa saker (Jackson, 1993:31-34). Detta var dven syftet med var
teaterforestillning. Genom den kan matematik som skoldmne bli mer levande och
konkret och eventuellt sa far savil elever sa som ldarare en ny forstaelse av detta amne.
Den efterfoljande klassdiskussionen anvéindes som ett sitt att synliggdra elevernas
uppfattningar om vad matematik dr. Denna klassdiskussion tillsammans med
forestéllningen anvéndes for att inspirera ldrarna, att ge dem nya idéer och nya sétt att
tinka.

4.1.2. Frageformulir som metod

Enkit eller frageformuldr som metod anvénds ofta for att na ett storre antal individer
an vad man kanske skulle kunna astadkomma vid anvidndandet av intervju eller
observation som metod (Stukat, 2005:42). I var studie sd anvindes frageformuliret
dock av en annan anledning. Frageformuldr 1 anvindes for att lirarna skulle ges
mojlighet att fundera och reflektera Gver sin undervisning innan vart besok pa skolan.
Detta formulidr fungerade sedan som utgangspunkt for den intervju som holls i
samband med besoket. Frageformuldr 2 tilldelas ldrarna efter intervjun. De fick en
vecka pa sig att besvara formulidret for att de i lugn och ro skulle fa tid att fundera
igenom fragorna och sina svar. Varfor bendmningen frageformulidr anvinds beror pa
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att begreppet enkdt litt for tankarna till nagot med redan givna svar ddr man ska
kryssa i ett eller flera alternativ. Enkit kan dérfor komma att forknippas med en mer
kvantitativ metod.

Frageformulédr kan vara mer eller mindre strukturerade (Stukat, 2005:43-44). I denna
studie anvindes ett ostrukturerat frageformuldr med relativt ppna fragor och med ett
tomrum dér ldraren forvintades skriva sina svar. Fordelar med 6ppna fragor ér att
man inte behdver avgriansa informationen pa forhand. Den svarande blir inte heller
lika styrd i sina svar, utan kan utveckla och anpassa dessa svar. Nackdelar kan vara att
efterarbetet forsvaras och att man sillan far sa utforliga svar som man hoppats pa
(Stukat, 2005:44). Det var av denna anledning, for att fa mer utforliga svar, som
svaren i frageformulér 1 f6ljdes upp med en intervju av ldrarna.

4.1.3. Intervju som metod

I en intervju sa kan verkligheten beskrivas genom att nagon beréttar om sitt liv, delger
sina tankar, erfarenheter och uppfattningar, och ger sin version av nagot. I intervjuer
sa erbjuder sjdlva formen tillfillen att ga pa djupet genom foljdfragor och uppmuntran
till att berdtta mer och att forklara (Kaijser m fl, 1999:55-57). Detta djup dr nagot som
efterstravades i studien, da syftet var att verkligen forsta lirarnas motiv till varfor de
handlar pa ett visst sdtt, hur de tinker och sa vidare. Dirfor valdes denna
metodtriangulering, med bade frageformulédr och intervju, dels for att de skulle fa
chans att fundera dver fragorna, men dven for att sedan na djupare.

Intervjun var relativt ostrukturerad, da det inte fanns nagra bestimda fragor som
stidlldes till alla ldrare. Istdllet sa utgick fragorna fran svaren pa frageformuldr 1 och
det som dir var oklart eller intressant. Dock fanns det en viss struktur i och med att vi
utgick fran frageformulir 1 och den ordning som oklarheterna dér uppkom i.

4.2. Aktionsforskning

Enligt Wallén® (1996:111-115) innebir aktionsforskning att man som forskare &r
delaktig i studien dels genom att paverka undersokningsgruppen i onskad riktning
men dven for att undersoka resultatet av denna paverkan. Som aktionsforskare skapar
man en situation som startar en process. Det dr denna process som ligger till grund fo6r
sjdlva undersokningen eftersom det 4r i denna som resultatet av studiens paverkan
synliggors. Det som skiljer aktionsforskning fran annan forskning &r framst att studien
ger upphov till processer som inte hade startats utan forskarens inblandning.
Forskningen dr alltsa bunden till den av forskaren skapade situationen.
Aktionsforskning &r kanske inte alltid den mest lampade formen av forskning da den
ar tidskrdvande och ineffektiv men i vissa fall &r denna typ av forskning det enda
alternativet. ”Den [aktionsforskningen] ses som ett sitt att fa uppgifter om sadant som
inte dr atkomligt pa annat sitt” (Wallén, 1996:113).

Var studie kan identifieras som aktionsforskning da vi skapade en matematik-
forestillning samt en efterfoljande klassdiskussion for att paverka var malgrupp.
Anledningen till att vi sjdlva bade skapade en situation och sedan undersokte
effekterna av den var for att fa en situation som Overensstimde med det vi avsag att
undersoka. Hade vi sjdlva inte skapat en matematikteater hade det heller inte varit
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mojligt for oss att undersoka de effekter som en matematikteater samt en
klassdiskussion genererar. Detta &dr anledningen till att vi utférde en aktions-
forskningsstudie.

4.3. Urval av undersokningsgrupp

Populationen i studien bestod av ldrare verksamma i de tidigare aren i skolan, det vill
siga forskoleklass till och med skolar tva. Ldrarna har alla sin anstillning inom
Goteborgs kommun. Populationen kom att se ut pa detta sitt eftersom det rent
geografiskt dr littare att besoka skolor i ndromradet och for att var utbildning dr
inriktad mot dessa elevaldrar. Det &dr dven under de tidigare aren i skolan som
elevernas uppfattning av matematik grundliggs. ”Barns forsta mote med matematiken
i forskola och skola ar betydelsefullt, da det kan paverka deras framtida
forhallningssdatt och mojligheter att lira matematik” (Ahlberg, 2000:9). Detta
understryker vikten av att formedla en nyanserad bild av matematiken till eleverna
redan under skolans inledande ar.

Urvalet var icke-slumpmaissigt och kom att bli en blandning av ett bekvimlighetsurval
och ett strategiskt urval. Som Stukat skriver (2005:62) sa dr man i kvalitativa studier
inte lika intresserad av ett representativt urval, i statistisk mening. Det man vill fa
fram dr istillet en stor variation i uppfattningar. For att fa denna variation anvéndes i
studien ett delvis strategiskt urval utifran variablerna kon, stadsdelens representativa
befolkning och skolans uppdragsgivare. Med stadsdelens representativa befolkning
menas om befolkningen i majoritet &r mangkulturell eller monokulturell, det vill siga
om fler eller férre dn hilften av invanarna i stadsdelen sjdlva ér eller har fordldrar som
ir fodda utomlands. Med skolans uppdragsgivare menas om skolan dr kommunal eller
om det ir en friskola. Anledningen till att dessa variabler valdes &r for att de ansags
kunna ge en varierad bild samtidigt som de var litta att definiera vérdet av innan en
kontakt etablerades med lidraren. Tabellen som anvédndes som hjdlpmedel nir urvalet
gjordes, utifran den modell som Trost (2007:33) beskriver, kom att se ut pa detta sitt.

Tabell 4.1
Kon Kvinnor Man
SRP Monokulturell | Mangkulturell | Monokulturell | M8ngkulturell
Uppdragsgivare K F K F K F K F
Celler

SRP: Stadsdelens representativa population, K: Kommunal skola, F: Friskola

Cellerna, filten ldngst ner i tabell 4.1, kom sedan att fyllas pa med respondenternas
fingerade namn. Trost (2007:34) menar att ingen av cellerna bor fyllas med fler 4n en
respondent da antalet respondenter dr firre dn antalet celler. I denna studie blev sa inte
fallet eftersom urvalet dven delvis var ett bekvimlighetsurval. Det vill séga att skolor
valdes dir det redan fanns en kontakt med en eller flera ldrare. Detta pa grund av att
det dr ldttare att fa en ldrare att stdlla upp och ge mycket av sin tid om forfragan
kommer fran nagon som hon, eller ndgon av hennes kollegor kéinner. Som Trost
(2007) skriver sa &r relationen mellan den som skickar ut ett frageformuldr och den
som ska svara av stor betydelse. Han menar att det &r viktigt att framsta i ’sa positiva
dager som mojligt for s manga som mojligt” (Trost, 2007:47).
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Onskemadlet hade sjilvklart varit att fi en mer heterogen grupp, med endast en
respondent i varje cell. Helst skulle urvalet bestda av bade midn och kvinnor, men
manliga ldrare for elever i den hir aldersgruppen &r ovanligt. Urvalet kom dérfor att
besta av endast kvinnliga ldrare. Vi fick heller inte kontakt med nagon friskola i en
mangkulturell stadsdel.

Urvalet var tinkt att vara fem ldrare som arbetar i fem klasser pa fem olika skolor.
Urvalet skulle vara relativt litet for att det skulle vara mojligt att genomfora den
empiriska studien samt for att det skulle finnas tid till bearbetningen av relativt
omfattande data. Urvalet kom istillet att besta av sju ldrare fran sex olika klasser pa
fem olika skolor. Det blev pa detta sitt for att en ldrare ville att bada klasserna i skolar
ett skulle fa se forestillningen och eftersom det i en annan klass arbetar tva ldrare.
Dirfoér kom den slutgiltiga urvalstabellen att se ut som tabell 4.2.

Tabell 4.2
Kon Kvinnor Man
SRP Monokulturell | M8ngkulturell | Monokulturell | M8ngkulturell
Uppdragsgivare K F K F K F K F
Birgitta
Karin
Jenny Maria
Celler Cecilia | Petra Annelie

SRP: Stadsdelens representativa population, K: Kommunalskola, F: Friskola

4.3.1. Bortfall

I studien forekom inget bortfall av de kontaktade ldrarna. Diaremot genomfordes inte
allt sa som det var planerat och Onskvirt. En ldrare (Annelie) fyllde inte i
frageformuldr 1 och pa grund av detta besvarade hon det istéllet muntligt i samband
med besoket pa hennes skola. Detta resulterade i att foljdfragorna blev firre och att
intervjun inte fick samma djup som de Ovriga. Vid ett annat tillfille skedde ett
missforstand sa att frageformulir 2 fylldes i gemensamt av de tva ldrarna som arbetar
i samma klass.

4.4. Tillvigagangssitt

Kontakt togs tidigt med ldrarna for att boka in tider for teaterforestédllning,
klassdiskussion och intervju. Kontakten togs pa olika sitt, i vissa fall via e-post och i
vissa fall via telefon. En av ldrarna ringde oss efter att ha fatt information via var
kontaktperson pa skolan, och de dvriga ldrarna kontaktade vi.

4.4.1. Framarbetandet av teatern

Inspiration till forestédllningens grundidé, att en person somnar och hamnar i en
“matematikvirld” diar den far mota olika matematiska problem, kom fran
Sifferdjdvulen — en bok att stoppa under huvudkudden, for alla som dr rddda for
matematik (Enzensberger, 1997). Utifran kursplanen i matematik (Skolverket, 2000)
sa valdes direfter det matematiska innehallet. Med utgangspunkt fran de
kursplanemal som vi ansag vara mest relevanta for elever fran forskoleklass till och
med skolar tva sa formades karaktirer och hindelser. Nir vi skrev manuset (se bilaga
A) lades det stor vikt vid att teaterforestdllningen skulle vara interaktiv da vi ville att
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eleverna skulle vara aktiva i teaterforestillningens matematiska moment. Utifran detta
kriterium sa konstruerade vi situationer i teaterforestidllningen dir eleverna skulle
kdnna sig delaktiga pa ett sadant sitt att teaterforestdllningen inte hade kunnat
fortsdtta utan elevernas inflytande. Nédr manuset var fardigstdllt sa tillverkades
kostym, rekvisita och scenografi. Musik som ansags vara passande for att formedla
olika kénslor till de olika miljoerna i teaterforestédllningen valdes ut och spelades in.
Var repetitionsvecka inleddes med att repliker improviserades fram utifran manuset.

4.4.2. Framarbetandet av frageformuliren

Fragorna i frageformulir 1 (se bilaga B) syftar till att ge en beskrivning av hur ldraren
arbetar med matematik, om ldraren 4r nojd med sitt sitt att arbeta och vad som
inspirerar henne/honom. Detta svarar mot de fyra forsta fragestillningarna som vi har
under vart syfte. Dessa fragor har genomgatt en process da de har reviderats for att
battre kunna uppna syftet. Detta formuldr har dven besvarats av en lirare som inte
deltog i studien for att kontrollera om fragorna fungerade som tinkt, det vill siga att
vi utforde ett slags validitetstest.

Fragorna i frageformuldar 2 (se bilaga C) syftar framst till att besvara den sista
fragestillningen, att undersoka pa vilket sitt teaterforestillningen paverkade ldrarna.
Detta formulir anvindes dven som en utvirdering av teaterforestillningen. Aven hér
vixte fragorna fram under tid, formuldret fardigstdlldes inte forrdn svaren pa
frageformulir 1 borjade komma in och tva intervjuer hade genomforts.

Frageformuldr 1 skickades via e-post till alla ldrare i urvalsgruppen med en tydlig
information att formuléret skulle skrivas ut och fyllas i infor vart besok pa skolan.
Aven telefonkontakt togs for att informera lirarna om att de nu fatt frigeformuliret
via e-post. Frageformuldr 2 skickades i efterhand till tva av ldrarna via e-post,
eftersom formuléret inte var fardigstéllt forrdn efter sjdlva besoket. De 6vriga ldrarna
fick formuléret i samband med vart besok pa skolan i ett firdigfrankerat kuvert och de
informerades om att det skulle skickas till oss inom en vecka.

4.4.3. Forberedelserna infor intervjuerna

Eftersom svaren pa frageformulér 1 anvindes som utgangspunkt for intervjuerna och
vi inte kunde fa tillgang till dessa forrdn en timme innan intervjuerna skulle héllas sa
var forberedelserna infor intervjutillfillet inte sa omfattande. Utifran den pilotstudie
som genomfordes med frageformuldr 1 diskuterades hypotetiska fragor men inga
fragor faststilldes. Istdllet forbereddes varje intervju pa plats genom att svaren i
frageformuliret lastes igenom och en diskussion fordes kring potentiella fragor utifran
vart syfte, vilka sedan skrevs ner.

4.4.4. Forberedelserna infor klassdiskussionen

Den efterfoljande klassdiskussionen anvéndes framst for att inspirera ldrarna och for
att uppmérksamma dem om den uppfattning av matematik som deras elever har. Infor
dessa samtal skrevs ett underlag for hur klassdiskussionen skulle genomforas (se
bilaga D). Detta underlag foljdes inte ordagrant utan det fungerade mer som ett stod
for den som ledde diskussionen.
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4.4.5. Genomforandet

Besoken pa de olika skolorna varierade i utformning men de borjade alltid med att
alla tre skribenter riggade upp scenen. Nér allt var i ordningsstéllt gick vi tillsammans
igenom ldrarens svar i frageformulér 1, som vi fatt vid var ankomst till skolan, och
utifrin dessa skapades intervjufragorna. Direfter holls teaterforestillningen, som
forutom tva undantag dgde rum i ldrarens klassrum. Vid ett tillfille spelades
teaterforestillningen i skolans bibliotek och vid ett annat tillfdlle fick vi anvinda oss
av skolans rytmiksal. Alla tre skribenter medverkade i teaterforestidllningen genom att
vi hade olika roller, samt skotte ljud och ljus under de scener vi sjilva inte deltog i. En
av forestillningarna filmades dven for att pa ett bittre sitt mojliggora en utvirdering
av sjdlva forestédllningen.

Efter teaterforestidllningen fick eleverna sitta och fundera Gver om de observerat
nagon matematik i forestdllningen. Om de hade gjort det uppmanades eleverna att
beskriva den observerade matematiken genom att mala eller skriva. Efter ett tag
samlade vi eleverna i en ring pa golvet sa att de tydligt kunde se varandra. Eleverna
fick nu en i taget delge varandra, deras ldrare och oss om den eventuella matematik
som de observerat i teaterforestédllningen samt forklara pa vilket sitt de ansag att det
var matematik. Utformningen av denna uppfoljning varierade nagot i de olika
klasserna. I vissa fall var elevernas kvarvarande lektionstid knapp och eleverna hann
dérfor endast borja mala och skriva sa sjdlva diskussionen med eleverna fick vinta till
efter rasten. I de andra fallen foljde hela uppfoljningen efter teaterforestéllningen utan
avbrott av nagon rast.

Tva av oss skribenter delade pa ansvaret for uppfoljningen men endast en skribent var
ansvarig at gangen. Detta innebar att de Ovriga tva kunde plocka undan Kkuliss,
rekvisita och kostym under den tid da eleverna malade och skrev. De tva som plockat
undan slot sedan upp till sjdlva diskussionen for att fora anteckningar dver elevernas
utsagor. Valet att inte spela in elevernas uttalanden med bandspelare, utan istillet ha
tvd som antecknar, berodde pa att vi inte ville att eleverna skulle distraheras av
bandspelaren. Att bandspelare inte anviandes beror dven pa de tekniska problem som
kan uppsta vid ljudupptagning i stor grupp. Det var inte heller lika vésentligt att fa
med det som eleverna sade ordagrant som att fa med det ldrarna sade under intervjun
eftersom eleverna inte var med i studiens malgrupp.

Vid intervjuerna deltog endast en av oss skribenter, eftersom det utifran
respondentens synvinkel kan upplevas som ett maktovergrepp nir intervjuarna ar fler
an en (Trost, 2005:46). Respondenten kan da lidtt komma att kdnna sig i underlége.
Det var alltid samma skribent som genomforde intervjuerna for att fa en kontinuitet i
intervjuerna. Lérarna hade i forvig fatt ansvaret for att hitta ett rum dér en intervju
skulle kunna ske ostort. I de flesta fall lyckades inte detta da en lokal ddr man kan
sitta ostort verkade vara svar att hitta pa skolorna. Oftast dgde intervjuerna rum i
klassrummet, eller i ldrarens arbetsrum, vilket medforde att bade kollegor och elever
kom in och storde intervjun. Intervjuerna genomfordes antingen pa den rast som i
vissa fall forekom under uppf6ljningen, det vill séga innan sjéilva klassdiskussionen,
eller sa genomfordes intervjuerna efter det att uppfoljningen var helt avklarad, pa en
efterfoljande rast eller efter det att eleverna gatt hem. Vid intervjuerna med ldrarna
anvindes bandspelare for att intervjuaren skulle kunna fokusera helt pa den
intervjuade och inte behdva anteckna. Bandspelaren var dven bra for att de Gvriga
skribenterna som inte deltog vid intervjutillfillet, skulle kunna fa en tydlig bild av
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intervjuerna och inte bara utga fran intervjuarens tolkning av dem.

4.5. Bearbetning av material

Alla skribenter var delaktiga i transkriberingsarbetet, vi ansvarade for olika intervjuer
men hjélpte varandra vid svarigheter i att uttyda vissa ord eller meningar. Alla
intervjuer transkriberades ordagrant for att ddrigenom kunna ge en sa tydlig bild av
situationen och det sagda som var mojligt. Detta innebér att transkriberingarna
innehaller, pauser, skratt, betoningar och halvfiardiga formuleringar. Transkriberings-
arbetet skedde parallellt med intervjuerna. Malsittningen var att transkribera
intervjuerna samma dag som de genomfordes, medan minnet av dem fortfarande var
farskt. Detta lyckades inte alltid pa grund av tidsbrist. Vi hann endast paborja
transkriberingarna av de tre forsta intervjuerna samma dag som de genomfordes och
dessa transkriberingar firdigstélldes istillet dagen darpa. De Ovriga intervjuerna
transkriberades dock fardigt samma dag som de genomfordes. Klassdiskussionen
sammanstilldes alltid samma dag som den #dgde rum. Da kombinerades de tva
anteckningarna som gjorts till en mer sammantagen bild.

Sjdlva bearbetningen av materialet, frageformuldren och intervjuerna, inleddes inte
forran all data var insamlad. Da ldstes allt igenom ett flertal ganger av samtliga
skribenter. Forsta gangen lidstes materialet hogt av en utav oss samtidigt som de
Ovriga tva antecknade det som var relevant utifran vara fragestéllningar och syfte. Vi
gjorde dven en indelning i kronologisk ordning utifran aspekterna: innan, under och
efter vart besok pa skolan. Utifran detta kom vi fram till olika rubriker som vi sag som
viktiga att lyfta i vart resultat. Vi gick pa nytt igenom allt material utifran dessa
rubriker och formulerade tillhorande stycken. Under hela arbetets gang hade vi
formuldren och de transkriberade intervjuerna att tillga. Formuldren och
transkriberingarna atervinde vi regelbundet till under hela arbetets gang for att friska
upp vara minnen.

4.6. Studiens tillforlitlighet

Studien kan inte beskrivas som helt tillforlitlig. Eventuellt hade vi fatt en annan
uppfattning av hur ldrarnas attityder paverkats om vi istdllet hade observerat ldrarna
innan och efter teaterforestédllningen. Nu nér det dr ldrarna sjialva som har beskrivit sin
eventuella attitydforandring sa dr det deras uppfattning som framtrider och vi kan inte
garantera att den stimmer Overens med verkligheten. For att genomfora en
observation av ldrarnas undervisning innan och efter teaterforestillningen med ett bra
resultat sa hade den behovt paga under en lang tid. Det var inte genomforbart att
observera ldrarna inom denna tioveckorsperiod, darfor dr vart sitt att genomfora
studien att foredra under den givna tidsramen.

I en aktionsforskningsstudie kan tillforlitligheten komma att ifragasittas av den
anledning att det kan vara svart att forhalla sig objektiv till nagot som man &r sjélv ar
sa involverad i. "Man behover kunna vixla mellan en nira fortrogenhet och en kritisk
Overblick och distans” (Wallén, 1996:112). Vi har strivat efter att i sd stor
utstrackning som mojligt att skilja pa vara roller som forskare och deltagare. Detta dr
en av anledningarna till att vi vintade med att sammanstilla resultatet tills alla
forestillningar hade genomforts. Vi anser dérfor att resultatet i var studie har tolkats
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och analyserats pa ett sa objektivt sdtt som mojligt. Ingen forskning vare sig det dr
aktionsforskning eller inte kan dock ségas vara helt objektiv.

4.6.1. Validitet

Validiteten menar Stukét (2005:126) ér ett mangtydigt begrepp, men han definierar
det som “’hur bra ett métinstrument miter det man avser att méta” (Stukat, 2005:126).
Validiteten i denna studie dr hog da alla fragor i formuldren anses av oss som
relevanta for studien och att dessa tillsammans med den uppfdljande intervjun
relaterar till syftet och fragestdllningarna. En felkdlla skulle kunna vara att
respondenterna inte svarade sanningsenligt. Att det dr samma personer som bade
genomforde teaterforestillningen och sedan mottog och behandlade frageformuldren
kan ha paverkat resultatet. Respondenterna hade eventuellt kunnat svara nagot annat
och inte varit rddda for att skriva nagot negativt om forestidllningen om formuléret
hade lamnats till nagon annan.

4.6.2. Reliabilitet

Med reliabilitet, det vill siga “hur bra mitt mdtinstrument dr pa att médta” (Stukat,
2005:125) menas ofta att resultatet vid en métning ska bli detsamma om métningen
upprepas igen (Trost, 2005:125). Denna garanti, att exakt samma svar hade getts av
respondenterna vid ett annat tillfélle, kan vi inte ge. Lirarna som deltog i studien &r
alla minniskor och méinniskor 4r inte statiska i sina sétt att handla eller tdnka (Trost,
2005:112). Inte heller teaterforestillningen eller de olika intervjusituationerna kan
beskrivas som statiska. Teaterforestéillningarna var beroende av eleverna och
intervjusituationerna paverkades av den for stunden radande miljon, av att fragorna
varierade samt av intervjuaren. For att fa sa sma skillnader som mojligt genomfordes,
som vi redan papekat, alltid intervjuerna av en och samma intervjuare. Detta valde vi
for att intervjuareffekten, det vill siga den paverkan som intervjuaren har pa
respondenten genom sina val av ord, sitt tonfall och kroppssprak (Stukat, 2005:38), i
sa stor man som majligt skulle vara densamma. Att intervjuerna spelades in pa band
starker ocksa reliabiliteten da inspelningar &r informationsrikare och har hogre
kéllvdarde @n anteckningar. En inspelning kan “avlyssnas och analyseras manga ganger
och av olika personer, medan en nedtecknad intervju dr ’frusen’” (Kaijser m fl,
1999:67-68).

Respondenterna hade alla samma forutsittningar nir de skulle besvara frage-
formuldren da fragorna var utformade pa samma sitt samt att de fick lika lang tid pa
sig att besvara formuldren. Emellertid kunde respondenterna sjdlva vilja i vilken
miljo de ville fylla i formuldren i och hur lang tid de valde att ldgga pa detta. Fragorna
anses av oss vara formulerade pa ett sadant sitt att respondenterna uppfattat dem pa
ett likartat sétt vilket dven det stirker reliabiliteten.

4.6.3. Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handlar om for vem som resultatet dr giltigt, om det kan vara
representativt for alla i populationen eller endast giller for dem som deltar i studien
(Stukat, 2005:129). Denna studie kan inte sdgas vara generell i den bemirkelsen att
resultatet &dr giltigt for alla. Resultaten som framkom i var studie &r alltsd inte typiska
for hela populationen. Det ger istillet en inblick i hur nagra ldrare sidger sig arbeta och
paverkas i sin matematikundervisning. Anledningen till att resultatet inte &r
generaliserbart till att gélla alla &r for att urvalet inte var representativt utan ett
strategiskt- och bekviamlighetsurval och for att urvalet var relativt litet.
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4.7. Etiska overviganden

En vigledning for vad man far gora och inte far géra nir man genomfor en empirisk
studie ger individskyddskravet. Detta innebdr att “individer skall skyddas mot
‘otillborlig insyn’ och att de inte far ’utsittas for psykisk eller fysisk skada,
forodmjukelse eller krinkning’” (Kaijser m fl, 1999:51). For att undvika att ldrarna
som deltog kinner sig kridnkta kommer ldrarna inte att citeras ordagrant. Trost
(2005:109) menar att det kan upplevas som kriankande for den intervjuade att ldsa sitt
eget citat om det innehaller manga utfyllnadsuttryck, avbrutna meningar eller dr
grammatiskt inkorrekt. Citaten som férekommer i arbetet dr dédrfor omgjorda fran tal-
till skriftsprak av oss skribenter.

Individskyddskravet kan delas in 1 fyra delar: informations-, samtyckes-,
konfidentialitets- och nyttjandekravet (Kaijser m fl, 1999:51).

4.7.1. Informations- och samtyckeskravet

Alla ldrare informerades muntligt om att deras medverkan var frivillig samt hur
studien skulle ga till viga. De har gett sin tillatelse till att den information de limnade
fir anvindas i vart examensarbete. Aven eleverna och deras forildrar informerades i
ett brev hem (se bilaga E) och fick vilja mellan att ge sin tillatelse eller inte till att
delta i studien. Lararna som deltog informerades om sin ritt att fram till den attonde
januari 2008 ta tillbaka sitt medgivande. Dirfor mirktes frageformuldren och
intervjumaterialet med koder som representerar de olika ldrarna. Detta underlittar
arbetet med att radera ut en viss person frin examensarbete i efterhand. Aven eleverna
som deltog tilldelades ett specifikt ordningsnummer av samma anledning. Den del i
informationskravet som varit tveksamt var att informera ldrarna som deltog i studien
om dess syfte. Vi ville inte avsldja studiens exakta syfte av den anledningen att det
skulle kunna paverka ldrarna i deras svar. Istillet beskrevs syftet med
teaterforestdllningen som att ”vidga synen pa matematik”. Trost (2005:107) anser att
man inte maste beritta allt om sitt syfte, utan det ricker med att informera om vad
studien handlar om och svara pa eventuella fragor.

4.7.2. Konfidentialitets- och nyttjandekravet

Alla medverkande upplystes om att deras uppgifter skulle komma att behandlas
konfidentiellt. Endast sadana uppgifter som inte gor det mojligt att lokalisera
personen i fraga presenteras i avsnittet 5.1. Kort presentation av respondenterna. Den
data som har samlats in kommer endast att anvindas 1 detta examensarbete, eftersom
det &r till detta som ldrarna och elevernas fordldrar gav sin tillatelse, diarefter kommer
allt att raderas.
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5. Resultat

Resultatavsnittet inleds med en kort presentation av respondenterna som deltagit i
studien. Dérefter foljer en beskrivning av hur ldrarnas matematikundervisning ir
utformad samt deras attityder till denna. Avsnittet innehaller dven en redogorelse for
lararnas definition av matematik samt en presentation av varifran de finner inspiration
till sin matematikundervisning. Vi ger direfter en sammanfattad bild av teater-
forestdllningens utfall. Avslutningsvis presenteras den paverkan som var teater-
forestillning och den efterfoljande klassdiskussionen hade pa ldrarna.

Utifran de svar ldrarna gett i frageformuldren och i intervjuerna har vi sokt hitta svar
pa vara fragestillningar. Vi dr medvetna om att svaren &r ldrarnas egna tolkningar och
egna uppfattningar. Vi har forsokt halla oss neutrala i vart sitt att aterge deras
beskrivningar, men att forhalla sig strikt objektiv och inte gora nagon tolkning &r inte
mojligt. Namnen som forekommer i resultatet dr fingerade och citaten dr omskrivna
fran tal till skriftsprak.

5.1. Kort presentation av respondenterna

Vi presenterar hir respondenterna utifrain om de studerat matematik i sin
lararutbildning, hur ldnge de varit verksamma som lédrare, om skolan de arbetar pa dr
beldgen i en mono- eller mangkulturell stadsdel samt om skolan ldrarna arbetar pa &r
en friskola eller en kommunal skola. I relation till hur linge ldrarna varit verksamma
sa har vi gjort en indelning i tre nivaer. Den forsta nivan &r de ldrare som arbetat i
mindre dn tio r, den andra nivan dr de som varit verksamma fran tio till och med
nitton ar och den tredje nivan dr de ldrare som har varit verksamma fran tjugo ar och

uppat.

Annelie har studerat matematik for skolans inledande ar i sin lararutbildning och har
arbetat i mer dn tjugo ar som ldarare. Hon undervisar i en mangkulturell stadsdel i en
kommunal skola.

Birgitta har studerat matematik for skolans inledande ar under sin ldrarutbildning.
Hon har varit verksam som ldrare i 6ver tjugo ar och for tillfallet arbetar hon i en
kommunal skola i en mangkulturell stadsdel.

Cecilia har studerat matematik for de inledande aren i skolan i sin ldrarutbildning och
har arbetat som ldrare i mindre &n tio ar. Hon dr verksam som ldrare i en kommunal
skola i en monokulturell stadsdel.

Jenny har en ldrarutbildning dir hon studerat matematik for de yngre aren i skolan
och hon har varit verksam som ldrare mellan tio och nitton ar. Hon arbetar pa en
kommunal skola i en stadsdel som klassificeras som monokulturell.

Karin har studerat matematik for de yngre aren i skolan i samband med sin
lararutbildning. Hon har varit verksam som ldrare i mer 4n tjugo ar och undervisar i
en kommunal skola i en mangkulturell stadsdel.

Maria har inte studerat matematik i sin lirarutbildning. Hon har varit verksam som
larare i mindre dn tio ar och arbetar for nidrvarande pa en kommunal skola i en
mangkulturell stadsdel.

Petra har studerat matematik for de yngre aren under sin ldrarutbildning och har
arbetat som ldrare i mindre én tio ar. Hon dr verksam i en friskola i en monokulturell
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stadsdel.

5.2. Matematikundervisningens utformning

Samtliga ldrare utom Petra anvénder sig av en matematikbok i sin undervisning i
nagon utstrickning. Ingen av ldrarna anvinder sig emellertid uteslutande av en
matematikbok utan den forekommer alltid i kombination av nagot praktiskt arbete.
Omfattningen och utformningen av detta praktiska arbete varierar dock mellan de
olika lédrarna.

Annelie och Birgitta &r de ldrare som uttrycker en dnskan om att vilja arbeta helt utan
en ldarobok. Annelie forsoker darfor anvdanda matematikboken i sa liten utstrackning
som mojligt. For att visa eleverna att matematik inte bara &r berdkning utan ett sitt att
tinka sa forsoker Annelie introducera sa lite siffror som mojligt i borjan. Birgitta har
gjort ett forsok till att utesluta matematikboken helt men upplevde att det inte
fungerade. Hon anvinder dirfor en matematikbok i sin undervisning men anser att det
ar viktigt att pavisa for eleverna att matematik inte bara &r riknandet i ldroboken
genom att dven synliggdra matematiken praktiskt.

Da Petra inte anvdnder nagon matematikbok alls i undervisningen arbetar de i hennes
klass i stor utstrickning konkret med matematik. Hon menar att matematik ingar i alla
amnen och dirmed arbetar de med matematiken integrerat i andra omraden. Petra
menar att hon inte vill géra en uppdelning av olika skoldmnen vi har inte lektioner i
dmnet och jag tror det &r for att vi inte vill kategorisera. Utan jag tycker att matematik
ska vara i alla &mnen”. Petra anvénder de vardagliga situationerna for att arbeta med
matematik som exempelvis bakning eller nér eleverna ska dela frukt.

Cecilia anvidnder en matematikbok i sin matematikundervisning och anser sjilv att
hon anvinder den “en hel del”. Hon kompletterar sin undervisning med en del
praktiska moment som alltid sker i halvklass da hon upplever att det blir stokigt nir
dessa moment utfors i storre grupp. Det praktiska arbetet planerar Cecilia ska fa storre
utrymme till varen. Jenny anvinder dven hon matematikboken i sin undervisning da
hon upplever matematikboken som ett bra inslag. Hon uttrycker att matematikboken
innehaller allt det som eleverna behover kunna i skoldmnet matematik. Nér eleverna
har arbetat fardigt med de uppgifter de behover rikna i sin matematikbok far de
fortsdtta med ett extraschema som innehaller uppgifter med olika praktiska
matematikmoment.

Maria beskriver att matematikboken anvinds i stor utstrickning i hennes undervisning
och hon anser att den har ett bra uppligg. Anvindandet av matematikboken
kompletteras med gemensamma praktiska genomgangar utifran de olika kapitlen i
boken. Karin berittar att &ven hon utgar fran matematikboken i sin undervisning i stor
utstrickning. Hon anser det viktigt att trina matematikens grunder genom att
automatisera ridkningen och didrmed ldgger hon vikten vid de fyra riknesitten.
Eleverna riknar sjédlvstdndigt i boken och har diagnoser med jimna mellanrum. Hon
berittar att nir eleverna kommer till nya moment i matematikboken sa gar de igenom
dessa moment gemensamt med hjélp av konkret material.

5.2.1. Attityder till den egna matematikundervisningen
Petra dr den enda ldraren i var studie som anser sig arbeta med skolimnet matematik
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pa det sitt som hon Onskar fullt ut. Maria uttrycker en tveksamhet till om hon &r nojd
med sitt sitt att undervisa i matematik genom att svara ’nja” pa fragan. Vi kan se att
svaren i formuldren och intervjun influeras av att Maria inte har ldst nagon
matematikdidaktik. Hon vet att det finns andra sitt att arbeta med matematik, som av
andra ldrare uppfattas som béttre, men hon vet inte hur detta arbete skulle se ut i
praktiken.

Det dr vl sa att man vet att det finns sa otroligt manga mattesitt, alltsa dom
som har ldst matte har ju sa mycket. En del tycker att det &r kasst att folja en
mattebok /.../ medan jag kénner att jag tycker att matteboken &r ganska bra
upplagd /.../ jag kan inte riktigt tinka ut hur man alltid ska kunna gora det sa
att alla barn ska kunna experimentera och greja. Det dr svart, jag vet inte
riktigt hur man ska kunna gora den hér perfekta mattestudion (Maria).

Maria har en liten erfarenhet av hur man kan undervisa i skolimnet matematik vilket
framtréder tydligt da hon dr den enda ldraren i var studie som inte kan ange hur hon
inte vill arbeta. Hon fragar till och med om hon kan fa nagot exempel pa icke
onskvirda arbetssitt. Aven Birgitta ger ett tvetydigt svar p4 om hon ir tillfredstilld
med sitt arbetssitt i matematik da hon svarar bade ja och nej. Hon utvecklar sitt svar
genom att forklara att hon inte skulle vilja vara styrd av ett liromedel utan kunna
arbeta liromedelsfritt. Det som hindrar Birgitta fran att arbeta lairomedelsfritt 4r enligt
henne att “det #dr svaradministrerat” och att det pa “lagstadiet” dgnas mycket tid at
svenskan. Birgitta upplever det darfor som skont med ett laromedel “dédr *gangen’ &r
uttidnkt enligt kursplaner och styrdokument”.

Ovriga ldrare uttrycker att de inte arbetar si som de onskar i skolimnet matematik.
Aven om Jenny forst anség sig vara néjd med sin undervisning s #ndrade hon sig
efter nagra dagar da hon kom pa att hon inte individualiserar. Det som hindrar ldrarna
fran att arbeta som de Onskar menar de bland annat dr gruppstorleken, att man &r
ensam som ldrare, den egna matematikdidaktiska osidkerheten och tiden for planering.
Flera av ldrarna menar pa att det dr manga delar som man som ldrare ska fa in i
skolan. Karin understryker detta ”jag tror att det dr sa himla mycket i skolan. Det
krdvs sa mycket av en, och dr sa mycket man ska gora, sa mycket kringsaker”. ”Det dr
mycket som ska in i skoldagen, men det dr precis i borjan, det blir bittre” sdger
Annelie. Hon hivdar att klassen nu i borjan “spretar” och tid darfor behover laggas pa
exempelvis etik, moral och samarbetsovningar. Sirskilt i de skolorna som ligger i
mangkulturella stadsdelar tenderar ldrarna att fokusera pa svenskundervisningen och
matematikundervisningen far darigenom sta tillbaka. Karin uttrycker detta pa foljande
satt:

Det kanske &r for att man jobbar i ett omrade dir det dr sa patagligt att barnen
behover mycket svenska /.../ om vi planerar sa dr det mest svenskan som vi
planerar, man kinner att det dr olika moment, tala, l4sa, skriva, ddr man
lagger mycket fokus. Och sa kommer matten lite i andra hand. /.../ Sen &r det
ju sa tydligt att man har en bok att ga efter och da behover inte planeringen
bli sa. I svenska har du ju det, och sa har du det och sa har du det. Sa ska du
prata lite, ldsa lite, skriva lite recensioner, skriva lite dagbok, det dr sa manga
olika moment, som egentligen borde vara i matten ocksa (Karin).

Flera av ldrarna uttrycker dven att de inte undervisar i matematik pa det sitt de
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egentligen tror dr bést pa grund av att de saknar ork, intresse, sug eller lust for
matematikundervisningen. Karin berittar att hon brinner mer for svenskan, att det dr
dir hennes intresse ligger. Samtidigt sa upplever hon det inte som bra att
matematikundervisningen far komma i andra hand och hon upplever matematik-
undervisningen som hennes “daliga samvete”.

Ett hinder som endast Cecilia ndmner dr att matematikboken kan komma att bli allt
for styrande i undervisningen. Hon upplever boken bade som ett stod och som ett
hinder. Hon uttrycker att det dr tryggt att ha nagot att falla tillbaka pa, da det ar
jobbigt att komma pa allt sjdlv, samtidigt som hon upplever kénslan av att vilja ha
matematikboken fardig som ett hinder.

Man har en mattebok som man har under aret och sa vill man ju gérna hinna
med den da pa den arskursen men det dr lite svart att bara stryka sidor /.../
och for att hinna med den [matematikboken] sa kanske man maste gora tre till
fem sidor matte i veckan ungefir. Da kan man ibland bli stressad ndr man
kdnner att nu skulle jag egentligen vilja gora det hir istillet, di kan man
ibland kiinna sig lite hindrad (Cecilia).

Nir ldrarna berittar hur de onskar att arbeta om inte alla dessa hinder fanns sa
uttrycker Karin att hon troligtvis skulle planera sin matematikundervisning biittre.
Detta skulle enligt henne innebédra mer struktur i undervisningen, samt att hon kan
fokusera pa andra saker och ta in roligare moment i matematikundervisningen som att
gora och anvidnda matematikspel. Birgitta vill arbeta dnnu mer verklighetsanknutet
och Maria vill anvdnda sig av mer “experiment’. Maria exemplifierar dessa
“experiment” som att gora mer praktiska moment som att viga och mita. Aven
Cecilia uttrycker en 6nskan om att ta in &nnu mer praktiska moment i matematik-
undervisningen. Hon vill liksom Jenny individualisera undervisningen i storre
utstrickning. Med att individualisera undervisningen mera menar de bada att de
onskar att de kunde sldppa eleverna “fria” i matematikbockerna. Nu har eleverna i
bada klasserna ett visst sidintervall i matematikboken som de ska rikna varje vecka.
Istdllet sa onskar bade Jenny och Cecilia att de elever som dr duktiga ska fa kunna
rikna pa, om de sa onskar, och att de elever som upplever matematik som lite svarare
ska fa kunna ta det lugnare. Annelie uttrycker en onskan om att eleverna ska fa arbeta
i smagrupper, utifran dér eleverna befinner sig i sin matematiska utveckling. Annelie
onskar att eleverna kunde arbeta i mindre grupper for att hon ser det som viktigt att
eleverna far "prata matematik” och ldra av varandra.

Forutom Maria sa ser alla de andra ldrarna sitt som de inte vill arbeta pa i dmnet
matematik. Lirarnas utsagor om hur de inte vill undervisa &r ofta forknippade med
matematikboken. Petra vill inte att eleverna ska arbeta i en och ”samma bok per
termin” da hon menar att detta &dr for abstrakt. Cecilia och Annelie vill inte se sina
elever sitta och rikna sida upp och sida ner i sina bocker. Inte heller Karin vill att man
bara tar fram matematikboken da hon anser att matematik inte bara &r att “sitta och
rikna i en bok”. Aven Birgitta ir inne pA samma linje da hon inte vill att matematik-
undervisningen bara ska innebira att alla elever arbetar vidare i matematikboken och
att det dr den som styr undervisningen, *’slussning’ for att gora fardigt boken”. Jenny
specificerar anvidndandet av matematikboken till vissa moment. Hon vill inte att
hennes elever arbetar med “for mycket sjdlsdodande 1+2, 3+5 sida upp och sida ner”.
Istdllet anser hon att det &r viktigt att arbeta med problemlosning sa att elevernas
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matematiska tinkande utmanas.

Flera av ldrarna uttrycker alltsd en motvilja mot att anvinda matematikboken i for stor
utstrackning pa matematiklektionerna men de anvinder den 4nda i sin undervisning.
Lérarna hidvdar att de anvidnder matematikboken pa grund av att det &r tryggt och
bekvamt att plocka fram boken. Jenny och Maria forklarar pa vilket sdtt som
matematikboken dr bekvidm att anvidnda “dom veckorna da man har mycket annat sa
ar det vildigt skont att ha matteboken™ (Jenny) det blir lite att man kor det man gjort
innan och mirker att det hér funkar ju dom lér sig ju ganska bra dom flesta” (Maria).
Att Jenny anvinder boken kan dven bero pa en sviktande tillit till den egna formagan
som matematikldrare “for det blir sa mycket fel da om jag ska tdnka mer sjdlv”’. Hon
upplever att matematikboken ger henne en sikerhet. "Det &r tryggt att man kénner att
hér har jag ndgot och det gar framat och nagon har tankt at mig och foljer jag den sa
kan det inte bli helt fel” (Jenny).

Anvindandet av matematikbok motiveras dven av ldrarna utifran omgivningens
forvantningar pa matematikundervisningen. Matematikboken &r nagot som andra
ldrare anvinder i sin undervisning och som foridldrarna forvéntar sig att deras barn
har. Aven att eleverna upplever matematikboken som lustfylld och vill rikna i boken
lyfter ldrarna i intervjuerna. En anledning till att eleverna ser anvindandet av
matematikboken som lustfyllt kan bero pa den uppfattning som eleverna har av
skoldmnet matematik, att matematik for dem innebér att arbeta i boken. Karin
forklarar att det beror pa ”hur man formar barnen. For de tycker ju inte att de jobbar
om de inte skriver i boken”.

5.3. Lirarnas definition av matematik

Annelie var den enda av ldrarna som inte svarade pa frageformulir 1 och fick dérfor
ge sin definition av vad matematik ir vid intervjutillfillet. Hon svarar spontant ’det ir
ju allt, allt & matte” och ldgger sedan #ven till problemldsning till sin definition.
Birgitta definierar matematik som “vetskapen om monster och talfoljder” och
fortsdtter "avstand, jamforelser, berdkning, uppskattningar mm, mm”. Hon uttrycker
dessutom, precis som Cecilia, att matematik finns runt omkring oss. Den definition
som mest fokuserar pa berikning dr Marias, “rikning med tal, form och méngd”.
Aven Jenny skriver berikning forst, men nidmner dven andra moment.

For mig #r det rikning, logik och métning i olika varianter. Aven former hor till.
Att veta hur man ska rikna ut ett problem, kunna ldsa och gora tabeller och
diagram (Jenny).

Flera av ldrarna ger aktivitetspriaglade definitioner pa begreppet matematik, med
undantag av Annelie och Petra. Petra ger en vid beskrivning av matematik genom att
inte ndmna nagot specifikt moment i sin definition. Hon skriver att “matematik ar ett
begrepp som definieras genom ldran om det abstrakta. Hitta metoder for att forsta sin
omvirld”.

5.4. Inspirationskillor
Alla ldrarna, med undantag av Annelie och Birgitta, svarar att kollegorna &r en killa
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till inspiration. En del av ldrarna framhaller den gemensamma planeringen av
lektioner tillsammans med andra kollegor som utvecklande, andra nimner att de far
inspiration genom att de utbyter tips om material och spel inom arbetslaget. Karin
berittar att hon far inblick i andra ldrares arbetssitt genom de “mattekvillar” som
anordnas pa hennes skola.

Flera av ldrarna berittar att olika foreldsningar har gett inspiration av skilda slag.
Jenny siger att en foreldsning har fordndrat hennes matematikundervisning. De andra
lararna ger inte samma antydan till att foreldsningar som de varit pa har betytt sa
mycket for dem i deras undervisning. Birgitta har ddremot ldst en kurs i kreativ
matematik, vilket enligt henne har gett idéer till en mer praktisk matematik-
undervisning och en insikt i att matematikundervisningen skall vara lustfylld. Karin
namner besok pa NCM och liromedelsutstillningar som idégivare, men hon sdger
ocksa att inspirationen bara hallit i sig ett tag och att hon, efter en tid, atergatt till
samma undervisningssitt som tidigare. Annelie nimner matematikldrare fran hennes
vuxenutbildning som inspiratorer. Hon beskriver att ”’da hade jag en ldrare som talade
till mig, som anvéinde begrepp, som fick ner det pa en niva sa det gick in hos mig”.
Annelie forklarar att tilltron till den egna matematiska formagan stirktes pa grund av
dessa ldrare.

Annelie och Petra framhéller frimst eleverna som sina inspirationsskéllor. Dar
Annelie ndmner att elevernas funderingar, samt hur de sitter ord pa det de gor,
inspirerar henne. Petra inspireras framst av de behov som finns i elevgruppen. Hon
finner utmaning i att hitta material och uppgifter som ir anpassat till de olika
elevernas behov och forutsittningar.

Andra kéllor till inspiration som tas upp av ldrarna &r litteratur, vilket Petra, Annelie,
Birgitta och Jenny nidmner, samt liromedelshandledningar som Jenny, Cecilia och
Maria tar upp. Jenny upplyser oss dven om en bra Internetsida som hon anvénder,
lektion.se, ”den med firdiga lektionsforslag, dér det finns massa sma spel och sant dir
som man kan hdmta”.

5.5. Forestillningen

Da forestillningen var interaktiv upplevde vi det som relativt litt att avldsa ett
engagemang bland eleverna i elevgruppen. Nagot som var gemensamt for alla grupper
som vi besokte var att intresset var vildigt stort for att 16sa de problem som eleverna
kom i kontakt med under teaterforestidllningen. Vi mérkte emellertid att alla elever
inte var muntligt aktiva. I telefonkonversationer med ldrarna framfoérdes att
teaterforestillningen skulle vara interaktiv men da detta endast gjordes muntligt fanns
en risk for att denna information glomdes bort. Vi noterade att nagra av ldrarna
uppmuntrade eleverna innan forestédllningen att sitta tysta, vilket dr forstaeligt utifran
de vanliga normer som finns kring en teater som inte &r interaktiv. Denna faktor samt
att vissa elever kan uppleva det som himmande att framfora sina funderingar i storre
grupper kan ha inverkat pa deras muntliga medverkan under forestillningen. Trots att
alla inte tog sig talutrymme sa upplevde vi dnda att eleverna var engagerade och
involverade i teaterforestéllningen eftersom de var delaktiga i klappramsor och
liknande. Detta engagemang fran eleverna kunde dven visa sig i manga positiva
kommentarer efter teaterforestillningen. Det var dven manga ldrare som uttalade sig
positivt da de ansag att teaterforestillningen var engagerande, lustfylld och
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spannande. Cecilia uttrycker detta genom foljande uttalande: teaterforestillningen var
helt fantastisk och fingslande. Inte en trakig minut. Barnen var helt absorberade”.

5.6. Var paverkan

Alla ldrarna svarar i frageformuléret att de ser sitt att arbeta vidare utifran de intryck
som forestéllningen gav dem. Hur de kommer att arbeta vidare varierar dock. Jenny
sdger att eleverna ska fa skriva egna riknehistorier i grupp for att hon dérigenom ska
kunna utmana elevernas matematiska téinkande och stimulera deras kreativitet. Petra
kommer att l1ata eleverna anvinda kroppen och lata dem agera som tal och figurer for
att hon anser att det &dr viktigt att lidra sig abstrakta begrepp via kroppen. I Birgittas
klass sa ska eleverna pa ett "lustfyllt sitt” fa 16sa problem genom att dramatisera
problemldsningar. Aven Cecilia vill visa pi att matematik ir lustfyllt genom att lita
eleverna gora egna monster.

Birgitta och Annelie menar att de inte har fatt nagra nya undervisningsidéer utifran
vart besok, medan de Ovriga ldrarna anser att teaterforestéllningen gav dem nya idéer.
Petra har fatt en idé om att genomfora en teater som inkluderar alla &mnen. Cecilia
anger att hon vill rita egna “tema monster” med eleverna och prata ldgesord med dem.
Karin vill visualisera mera i sin matematikundervisning. Maria har fatt en idé om att
lata eleverna “hitta pa sjdlva” och Jenny fastnade for médtning med snéren som ett
alternativt inslag i sin matematikundervisning.

5.6.1. Vidga bilden av matematik

Det som ldrarna framst har tagit at sig fran vart besok och som de férundrats Gver dr
hur matematik for sa manga av eleverna dr matematikboken. ”Blev hidpen dver hur
begrinsad syn de [eleverna] har p& matte” (Jenny). Aven i Petras klass dir eleverna
inte har nagon matematikbok sa var det matematikboken som majoriteten av eleverna
malade/skrev under det efterfoljande lektionspasset. Att sa manga av eleverna
malade/skrev matematikboken tyckte Petra var vildigt intressant. Hon tror att manga
av hennes elever malade/skrev matematikboken av den anledning att hon aldrig
bendmner det eleverna gor som matematik. Istéllet sédger hon till eleverna att de har
arbetat med exempelvis addition eller métning, “men sen anvénder jag nog inte ordet
matematik nér jag tidnker efter, det gor jag nog inte”. Vidare forklarar Petra att hon
tror att eleverna har fatt ordet matematikbocker fran forédldrar eller andra omkring
dem. Hon menar att hennes elever vet att man pa andra skolor har matematikbocker
och att detta kan vara anledningen till att de tror att det endast &r matematikbocker
som #dr matematik. Petra uttrycker inte att hon kommer bdrja bendmna det som
eleverna gor som matematik, istdllet funderar hon pa att ta in en matematikbok i
undervisningen.

Men jag tror faktiskt att det kan vara ett uppddmt behov av att ha sin egen
bok. For det finns nackdelar ocksa med att man bara jobbar pa ett sitt och jag
tror inte riktigt att man kan det. Sa det kommer jag att ta med mig, att man
ibland kanske far ta in dven det. Man ska inte forkasta bokens form utan
kanske mer forhallningssittet till den (Petra).

Alla Ovriga ldrare uttrycker ocksa att eleverna har en begrinsad syn pa vad
matematik &dr och att detta synliggjordes i klassdiskussionen. “Matte &r matteboken
for dem” forklarar Karin. Hon tror ocksa att det ser ut pa detta sitt for att den ovriga
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matematiken som eleverna far komma i kontakt med inte synliggors. “Ja det beror
nog pa att vi kanske inte talar om fér dem att dven det hir ingar i matematiken. De
har inte det begreppet helt enkelt” (Karin). Alla dessa ldrare uttrycker dirfor att de
framover kommer att arbeta med att ”vidga mattebegreppet” (Birgitta), prata mer
med eleverna och diskutera med dem vad matematik dr samt att “fa barnen att
forsta att matte 4r mycket mer #@n bara siffror i matteboken” (Annelie).

5.6.2. Teater i matematikundervisningen

Forutom i den klass dir Maria arbetar sa har ingen av de 6vriga lirarna anvént teater
tidigare i sina klasser i samband med matematikundervisning. De flesta tror inte heller
att de sjilva kommer att sétta upp en matematikteater tillsammans med kollegor.
Aven om flera av lidrarna uttrycker en onskan att vilja, ”det var inspirerande” (Karin),
”man vill sa gdrna” (Cecilia), sa ser de flesta vissa hinder for att genomfora detta. Det
framsta hindret 4r brist pa tid. Cecilia sdger att det "tar for mycket tid av planeringen”.
Jenny menar att det dr for mycket jobb i forhallande till den nytta som en teater-
forestéllning skulle generera, samt att hon sjélv &r for hammad for att vilja spela teater
” [det] &r inte nagot jag gor frivilligt”. Den enda som tror att hon tillsammans med
kollegor kommer att sitta upp en matematikteater &r Petra. Hon anser att en
teaterforestdllning dr ett “bra sdtt for manga barn som tycker att det dr svart med
abstrakt kunskap”.

Lirarna &r lite mer positivt instéllda till att skapa en matematikteater tillsammans med
eleverna jimfort med att skapa en matematikteater tillsammans med kollegorna.
Karin, Jenny och Maria uttrycker en viss tveksamhet genom att svara kanske och
motiverar detta med att det skulle vara roligt men att det tar tid. Annelie vet inte om
det dr nagot hon tror hon kommer att genomfora. De Ovriga ldrarna tror dock att de
kommer att genomftra en teater och Petra och Cecilia styrker varfor. ”Absolut! Det &r
viktigt att de [eleverna] &r delaktiga och dirmed far en 6kad upplevelse och forstaelse
for kunskapen” (Petra), “nu dr barnen inspirerade. De [eleverna] skulle tycka att det dr
roligt” (Cecilia).

5.6.3. Vad ldararna ansag att forestéillningen gav eleverna

De flesta av ldrarna anser att eleverna genom teaterforestéllningen fick en positiv
upplevelse. En hirlig, rolig och spinnande upplevelse. Forutom Birgitta sa menar de
Ovriga ldrarna att eleverna dven fick med sig nagot matematiskt fran teater-
forestillningen. Forestdllningen gav dem “matteord” och visade pa att matematik dr
ett vittomfattande begrepp. Annelie tror att teaterforestéllningen tillsammans med
klassdiskussionen gav eleverna “en okad forstaelse for matematik”. Vissa av ldrarna
specificerar vad eleverna kan ha fatt med sig fran teaterforestidllningen. Maria menar
att forestédllningen gav eleverna funderingar om att man kan behdva veta lite mer
exakt hur ett foremal ser ut, form, lingd, bredd och sa vidare, om man ska leta efter
det. Jenny kommenterade dven den efterfoljande diskussionen med eleverna och anser
att vi gav eleverna en fraga som de fick grubbla pa nér vi undrade om de observerat
nagon matematik i teaterforestéllningen.

5.7. Sammanfattning av resultatet
Alla ldrare utom en berittar att de anvidnder en matematikbok i nagon utstrickning i
matematikundervisningen. 1 de fall ddr matematikboken forekommer anvénds
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praktiskt arbete i olika form och utstrickning som komplement. Den ldraren som inte
arbetar utifran nagon matematikbok utgar fran konkret material och praktiska moment
i sin undervisning.

Flera av ldrarna uttrycker att de inte arbetar med matematik sa som de skulle vilja. De
uppger att de inte dr ndjda pa grund av att de bland annat kidnner sig styrda av
matematikboken. Endast en av ldrarna uttrycker att hon r tillfredsstilld med sin
matematikundervisning. Lirarna uppger en rad olika faktorer som hindrar dem fran
att arbeta sa som de skulle vilja. Om dessa hindrande faktorer inte fanns sa skulle
ldararna infora fler praktiska inslag i undervisningen, arbeta mer verklighetsanknutet,
dgna mer tid at planering, individualisera i hogre grad, samt lata eleverna prata
matematik i storre utstrickning.

Nir ldrarna ger sin definition av matematik sa framkommer tva olika varianter, dar
den ena varianten friamst &dr aktivitetspriglad och den andra &r mer omfattande till att
dven innefatta att matematik #r allt. Flera av ldrarna finner inspiration till sin
undervisning genom sina kollegor. Tva av ldrarna nimner framst eleverna som deras
inspirationskéllor. Andra inspirationskillor &r dven fOreldsningar, litteratur,
lairomedelshandledningar och Internet. Teaterforestéllningen upplevde vi engagerade
bade elever och ldrare. Vi grundar denna uppfattning utifran de positiva kommentarer
vi mottog fran var publik.

Alla ldrarna uppger att de ser hur man skulle kunna arbeta vidare utifran
teaterforestidllningen. Det dr ddrmed inte alla ldrare som upplever att de fatt nagra nya
undervisningsidéer dven da flertalet lirare menar att de fatt det. Nagot gemensamt for
alla ldrare dr att de blivit forundrade Over elevernas begrinsade syn angaende
matematik och manga av ldrarna blev ddrmed inspirerade till att synliggora
matematiken i storre utstrickning. Endast en av ldrarna tror att hon kommer att sitta
upp en matematikteater med kollegor. Déremot tror nagra av ldrarna att de kommer
att sitta upp en matematikteater tillsammans med eleverna. Majoriteten av ldrarna
uppger att eleverna tillignade sig kunskap i matematik fran teaterforestdllningen.
Denna kunskap uppges av ldrarna vara matematisk terminologi samt en storre
forstaelse av matematik.

35



6. Slutdiskussion

Detta avsnitt har vi valt att dela in 1 tre stOrre rubriker: resultatdiskussion,
metoddiskussion och fortsatt forskning. I resultatdiskussionen knyter vi samman
resultatet fran vart empiriska material med den teori som tidigare presenterats i
litteraturgenomgangen (se avsnitt 2.). I metoddiskussionen aterkopplar vi vart resultat
till metoden och diskuterar eventuella brister med den metod som anvénts. Vi avslutar
avsnittet med vara forslag till fortsatt forskning gillande teater i undervisningen.

6.1. Resultatdiskussion

Vi har valt att presentera denna diskussion kring vart resultat samlad under olika
underrubriker som kan kopplas till vara fragestillningar och vart syfte.

6.1.1. Matematikundervisningens utformning

Vi kan se ett samband mellan TIMSS 2003, NU-03 samt skolverkets rapport Lusten
att ldra och var empiriska studie. Skolverkets undersokningar visar alla pa att
majoriteten av eleverna i Sverige undervisas i matematik med hjilp av en larobok.
Lirarna ldmnar i huvudsak ansvaret till matematikboken istéllet for att sjidlva tolka
kursmalen for matematik och vilja arbetsformer och uppgifter. Den vanligaste formen
av matematikundervisning préglas av att eleverna arbetar enskilt med matematiska
uppgifter (Skolverket, 2003, 2004a, 2004b). Att matematikboken fungerar som ett
stod i undervisningen for de flesta ldrarna dr nagot som dven giller var studie. Vi kan
ddremot inte redogora pa vilket sitt eller i vilken utstrickning ldrarna i var studie
anvinder matematikboken da vi upplever att flertalet av dem uppfattar liroboken som
ett kinsligt amne. Detta erfor vi genom att flera av ldrarna forsokte paverka sina
elever att i klassdiskussionerna nimna fler matematiska inslag i forestéllningen &n
bara matematikboken. En av ldrarna uppger inte att hon arbetar med en matematikbok
ndr hon beskriver hur hennes matematikundervisning ser ut. Senare framkommer det
dock att hennes elever arbetar med en matematikbok under atminstone hilften av
lektionstimmarna i matematik. Den forsiktighet i att nimna ldroboken som arbetsform
kan ha sin forklaring i en riddsla att bli bedomd for att undervisa pa ett sétt som i
manga sammanhang presenteras som ett felaktigt sitt att undervisa pa.

Vi kan ddremot se likheter med den bild som Skolverket ger av att liromedlet i manga
fall har en styrande roll i matematikundervisningen. Nagra av ldrarna forklarar att
anvidndandet av matematikboken gor att de inte i lika stor utstrickning behover ta sig
tid for planering av matematiklektionerna. Detta upplevs som bekviamt da andra
skoldmnen och den sociala trianingen kriver mycket tid och kraft. Lirarna uttrycker
dven att matematikboken innebér en trygghet, och om de f6ljer den gang som redan dr
uttinkt av nagot liromedelsforlag sa slipper de tinka lika mycket sjdlva. En del av
lararna litar dven mer pa matematikboken dn pa sin egen matematikdidaktiska
formaga. Dessa ldrare menar att det inte kan bli lika manga fel om de anvinder ett
lairomedel som om de skulle tinka ut lektionsinnehallet sjdlva. Detta kan kanske ha att
gora med det som ldrarna i Lusten att ldra uttrycker, ndmligen att lirarna som
undervisar elever i de inledande aren i skolan kdnner sig bade dmnesdidaktiskt och
dmnesmaissigt sidkrare i andra &mnen dn i matematik (Skolverket, 2003:17).
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Enligt Skolverket (2003:24) sa #r motiven till att eleverna arbetar enskilt med
matematiska uppgifter frimst tva. Lidrarna motiverar detta arbetssétt utifran att
eleverna da far arbeta utifran sina egna forutsittningar samt utifran att klasserna ar sa
stora sa det dr omdjligt att variera arbetssittet. Av dessa motiv till undervisningens
utformning dr det endast ett som forekommer i var empiriska studie. Lérarna tar i var
studie upp att det &dr klasstorleken som hindrar dem fran att variera undervisningen i
storre grad dn de gor idag. Flera av ldrarna viljer av den hir anledningen att plocka in
de mer praktiska momenten under de matematiklektioner som bedrivs i halvklass.
Lirarna gor detta eftersom de upplever att dessa moment ofta blir stokiga i helklass.
En ldrare sdger rakt ut att hon inte ens dr sugen pa att variera undervisningen nu da
hon har sa manga elever. Vara ldrare anger dock fler motiv till att deras undervisning
ser ut som den gor dn vad som framkommer i Skolverkets rapport. Enligt ldrarna i var
studie dr den frimsta anledningen till att matematikundervisningen inte varieras i
hogre grad brist pa tid till planering. Andra motiv som ldrarna i var studie anger styr
undervisningens utformning dr bland annat deras egna forhallningssitt till skolamnet
matematik. Vissa ldrare kdnner ett storre intresse for andra dmnen och pa sa sitt
kommer deras matematikundervisning i andra hand. Andra ldrare menar att de
undervisar som de gor for att matematikundervisningen fran den egna skoltiden enligt
dem var sa dalig. Lararna vill inte att deras elever ska utveckla liknande negativa
erfarenheter i skolimnet matematik.

6.1.2. Lirarnas definition av matematik

Hur ldrarna i var studie véljer att definiera begreppet matematik kan ge en antydan till
hur deras uppfattning av matematik ser ut. Ernest (1991:289-291) hidvdar att en ldrares
uppfattning om skoldmnet matematik har stor betydelse for undervisningens
utformning. Den korta beskrivning av matematik som ldrarna i var empiriska studie
gav aterspeglar kanske inte hela deras uppfattning om vad matematik dr. Darmed kan
vi inte med séikerhet gora en koppling mellan ldrarnas definition av matematik och hur
de viljer att utforma sin undervisning. Vi kan ddremot se vissa tendenser till att det
finns ett samband mellan den korta beskrivning av dZmnet som lidrarna gav och deras
beskrivning av hur de bedriver sin undervisning. Den lédrare vars definition av
matematik frimst innefattar berikning &r #dven den ldrare som tycks anvidnda
matematikboken i storst utstrickning bland ldrarna i var studie. Hennes undervisning
priglas i hog grad av ett enskilt rdknande i matematikboken. Detta kan kontrasteras
mot att den ldarare som i var studie ger en vid beskrivning av matematik dr den som
har den till synes mest varierade undervisningen. Denna ldrare sidger sig planera sina
lektioner utefter elevernas individuella behov och anvinder inte nagon matematikbok.
Vi ser hir kopplingar till Ernests modell om att ett instrumentellt synsétt hos ldraren
troligtvis medfér en ldromedelstyrd undervisning och att ett mer problemlosande
synsitt medfor att ldraren reflekterar 6ver de mal eleverna ska uppna och hur de var
och en ska na dit. I andra fall kan vi inte se nagot samband mellan lirarens definition
av matematik och undervisningens utformning. I ett av dessa fall ger lidraren en
relativt vid beskrivning av matematik men undervisningen priglas trots detta
mestadels av ensidigt riknande i matematikboken. Detta kan bero pa en av de faktorer
som Ernest (1991:289-291) uppger, namligen tanke- och reflektionsnivan hos ldraren.
Han menar att en lag tanke- och reflektionsniva kan vara orsaken till varfoér den syn
lararen har pa matematik inte avspeglar sig i hur undervisningen utformas. En lag
tanke- och reflektionsniva innebér bland annat, enligt Ernest (1991:289-291), att man
inte i sa hog utstrickning dr medveten om sina forestillningar om matematik eller att
man dr medveten om sina forestdllningar men inte kan argumentera for dem. Den
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larare vars definition av matematik inte har nagot samband med undervisningens
utformning anser vi har en svarighet i att argumentera for sin uttryckta uppfattning.
Detta anser vi med anledning av att hon vid intervjutillfillet inte kunde svara pa vissa
av vara fragor utan att sla upp de ritta svaren” i litteratur och bland egna
anteckningar.

6.1.3. Inspiration och paverkan

I var empiriska studie sa uppger ldrarna att de framst inspireras av kollegor, litteratur
och olika utbildningar. Det ir inte endast ldrarnas inspirationskillor som inverkar pa
undervisningens utformning. I vart resultat, liksom i Ernests artikel (1991:289-291),
framgar dven att omgivningen har en inverkan pa hur undervisningen dr utformad.
Denna inverkan av omgivningen synliggors da ldrarna anger foréldrars patryckningar
som ett argument till att matematikboken anvénds. Ett annat argument for
anvindandet av matematikboken ir att eleverna upplever denna undervisningsform
som lustfylld och att andra ldrare undervisar pa ett liknande sitt. Nir flera av ldrarna
ndmner att undervisningen ser ut som den gor for att eleverna uppfattar den som
lustfylld undrar vi om ldrarna da ser detta som en tolkning av styrdokumenten dir
utgangspunkten for undervisningen bor vara eleven (Skolverket, 1994a, 2000). Vi
anser i sa fall att det dr en feltolkning, da att ta utgangspunkt i elevens erfarenhets-
virld handlar om att bygga ny matematikkunskap utifran den kunskap eleverna redan
har (Ahlberg, 2000:61). Att utga fran varje elevs tidigare kunskap tror vi inte dr
mojligt genom att endast lata alla elever arbeta i likadana bocker.

6.1.4. Lararnas attityder till sin matematikundervisning

Ett fatal ldrare i var studie anser sig idag vara nojda med den undervisning som de
bedriver. En av ldrarna dr n6jd med sin undervisning for att hon inte vet nagot annat
sdtt att i praktiken bedriva sin undervisning pa dn det undervisningssitt som hon idag
tillimpar. En annan ldrare uppger att hon dr ndjd med sin undervisning for att hon
arbetar pa det sitt som hon finner bést for eleverna. Hon anpassar undervisningen
utifran elevernas behov och forutsittningar, skapar tillfillen som mojliggor
kommunikation samt utgar fran verkligheten i sin undervisning.

Nir de Ovriga ldrarna beskriver vad de onskar skulle préigla deras undervisning namns
dven hdr kommunikation samt en tydlig verklighetsanknytning som viktiga faktorer.
For att mojliggora tillfillen till kommunikation ser ldrarna i var studie det som viktigt
att eleverna far arbeta i mindre grupper. Att arbeta i grupp skapar tillfdllen for
eleverna att diskutera och formulera sina matematiska tankar verbalt. Genom denna
dialog kan eleverna lira av varandra och deras matematiska formagor utvecklas.
Kommunikationen ska ha en sjédlvklar roll i undervisningen enligt bade kursplanen i
matematik och Vygotskij (Skolverket, 2000: 26-30, Lindqvist, 1999:133). Den
undervisningsform som flera av ldrarna i var studie betonar stimmer verens med det
Vygotskij hivdar, att spraket fungerar som ett medel for att utveckla tinkandet samt
att de gemensamma kunskaperna alltid &r stdrre dn den individuella kunskapen
(Lindqvist, 1999:112, 123).

Lérarna i var studie anser att det dr viktigt att pavisa for eleverna att matematik finns
runt omkring oss och menar att matematikundervisningen bor ha en forankring i
vardagen. En verklighetsanknuten undervisning tror vi dr en forutsittning for att
kunna uppfylla de mal som finns i styrdokumenten, ndmligen att undervisningen ska
resultera i att eleverna kan hantera och 16sa matematiska problem som uppstar i deras
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vardag. Att matematikundervisningen tar sin utgangspunkt i vardagliga situationer ar
nagot som dven Ahlberg (2000:61-62) framhaller.

6.1.5. Teater som inslag i matematikundervisningen

Vi ser att vi utifran teaterforestidllningen och den efterfoljande klassdiskussionen har
paverkat ldararna. Hur denna paverkan ser ut och i vilken grad ldrarna uttrycker att de
har paverkats varierar. Nagon ldrare tog at sig hela konceptet och kan sjdlv tinka sig
att anvinda teater i samband med matematikundervisningen medan andra lirare mer
kan tidnka sig att arbeta med nagot eller niagra av de olika momenten som
teaterforestidllningen inneholl. Samtliga ldrare har genom var teaterforestéllning och
klassdiskussion blivit uppmérksamma pa elevernas begrinsade uppfattning av vad
matematik dr och detta har paverkat ldrarna till att vilja synliggbra matematiken i
storre utstrickning for eleverna.

Aven di eleverna inte var var malgrupp sig vi att teaterforestillningen hade en
inverkan dven pa dem. Genom teaterforestillningen lyckades vi vicka elevernas
intresse da vi upplevde att de hjdlpte oss losa de matematiska problemen i
teaterforestidllningen med ett stort engagemang. Intresset dr sjdlva drivkraften for
larandet enligt Vygotskij. Han menar att eleverna &r aktiva i sitt lirande nér de &r
engagerade (Lindqvist, 1999:55). Erberth m fl (1996:13) menar att de estetiska
uttrycken mojliggor ett hos eleven stdrre engagemang @n vad en liromedelstext kan
gora da fler sinnen #r involverade. Da elever genom teater far en gemensam
upplevelse sa skapas en bra grund for dialog da alla elever har en erfarenhet av det
samtalet ber6r. Vi ser darfor var teaterforestdllning som en bra utgangspunkt for
matematiska samtal med eleverna.

Utifran var studie har vi sett att en teaterforestdllning kan spela en viktig roll for
elevers lirande. Den innehaller flera av de aspekter som utgor en grund for ldrande.
En teaterforestillning sétter kunskapen i ett sammanhang, engagerar, utgdr en grund
for kommunikation samt mojliggor ett djupare ldrande utifran flera sinnen.
Teaterforestillningar bor diarfor ha en sjalvklar plats i dagens skola, men den bor
foljas upp av ett vilplanerat efterarbete for att ta vara pa all den potential som en
teaterforestillning har till larande. Alla elever som gar i skolan ska ha ritt att ta del av
en varierad undervisning utifran de olika intelligenser som Gardner (1992)
presenterar. Traditionellt sett har matematikundervisningen gynnat elever med en vil
utvecklad matematik samt spraklig intelligens. Vi anser att en teaterforestidllning
skulle kunna presentera skolimnet matematik pa ett annat sdtt dn det som av
traditionen har varit radande, ndmligen genom en text i en ldrobok och pa sa vis
gynna fler elever i sitt ldrande.

En teaterforestillning behdver inte innebdra manader av jobb utan kan med enkla
medel skapas pa relativt kort tid. Den kriver inte heller avancerade lokaler, kulisser
och rekvisita for mycket gar att skapa pa egen hand av material man litt kan fa tag pa.
Det krivs kanske en del extraarbete men vi anser att det dr virt det i forhallande till de
mdojligheter som en teaterforestéllning och dess efterarbete genererar. Gor man dven
eleverna delaktiga i skapandet av teaterforestillningen sa far eleverna manga tillfillen
till att trina olika delar av matematiken vid exempelvis tillverkning av rekvisita.
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6.2. Metoddiskussion

Att anvinda en teaterforestillning for att paverka ldrarna anser vi fungerade vildigt
bra. Malet fran var sida var inte att alla ldrare efter vart besok skulle borja med att
spela teater for sina elever, dven om det hade varit vildigt roligt. Istéllet dnskade vi att
lararna efter vart besok skulle reflektera mer Gver sin matematikundervisning och sina
attityder till denna, vilket vi anser att vi lyckats med. Hade vi kunnat sa skulle var
teaterforestdllning i storre utstrickning ha varit formad utifran elevernas olika behov,
men eftersom vi besokte ett flertal klasser och inte kénde eleverna var detta en
omgjlighet. Alla ldrare uppfattade dven var teaterforestillning som bra och hade inte
nagra forslag pa hur den hade kunnat se annorlunda ut. Férutom att en ldrare hade
velat ha lite svarare problem for hennes elever sa var alla ldrare nojda.

Brister som var metod kan ha haft &r att vi inte fick en verklig beskrivning av hur
matematikundervisningen sag ut innan och efter vart besok. Istillet fick vi
undervisningen beskriven pa det sétt som ldrarna vill lyfta fram den. Detta ser vi dock
inte som ett stort problem da var fragstillning handlar om ldrarens egen beskrivning
av undervisningen. Vi kan inte heller sdga nagot om hur bestaende var paverkan pa
ldrarna &r. Vi vet inte om tankarna var teaterforestdllning gav ldrarna dr nagot som de
kommer att bdra med sig under en lingre tid eller om dessa tankar redan dr glomda.
Da det inte varit vart syfte att undersoka hur djup paverkan var teaterforestéllning
hade pa liararna utan endast att paverka dem sa ser vi inte detta som en brist i
metoden. Diremot sa &dr var forhoppning sjédlvklart att var paverkan pa ldrarna blir
bestaende.

Mojligen hade en uppféljande intervju dven efter frageformuldr 2 varit att foredra for
att kunna folja upp vissa oklarheter och intressanta svar som gavs dven i detta
formuldr. Vi anser dock att var metod dverlag har fungerat vil da vi kidnner att vi fatt
svar pa vart syfte och vara fragestillningar. Alla fragestillningarnas svar har dock inte
samma djup. Vissa fragestéllningar har vi forsokt fa en djupare insikt i medan andra
fragestillningar har vi berort mer ytligt. Vi kdnner dock att vi har lyckats att uppfylla
vart syfte.

Da aktionsforskning ofta dr mer ineffektiv dn annan forskning sa menar Wallén
(1996:112) att man ska undvika aktionsforskning om det dr mojligt att na samma
resultat pa ett annat sitt. Vi hade dock inget val da vi inte kdnde till ndgon lédrare eller
teatergrupp som arbetar med matematik och teater pa det sitt som vi var ute efter att
undersoka. Vi var dirfor tvungna att sjilva bade skapa situationen och direfter
undersoka den, nagot som kanske av vissa kan kritiseras eftersom det &r svart att vara
objektiv och virdeneutral niar man sjélv dr sa involverad. Vi har dock strivat efter att
lata var involvering paverka vart resultat i sa liten utstrickning som mojligt och for
Ovrigt dr ingen forskning helt objektiv och virdeneutral.

6.3. Fortsatt forskning

Nagot som framkom tydligt under vara litteraturstudier @r den knappa forskning som
finns om teaterns effekt i undervisningen. Mycket forskning har gjorts, och flera
bocker har skrivits, om hur drama paverkar elevers ldrande nidr den anvinds i
samband med andra skolimnen eller som ett eget &mne. Det finns dven en del
litteratur om hur elevers ldrande paverkas av att sjélva sitta upp en teaterforestillning
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och vad som hénder nér de &r delaktiga i den process som det innebér att skapa en
forestillning. Ett forslag pa fortsatt forskning dr déarfor att undersoka hur elever och
larare som ser en teaterforestillning paverkas i sitt ldrande, och da inte enbart i &mnet
matematik. Alltsa vad som hinder med en publik som ser en teaterforestillning och
hur detta paverkar deras ldarande rorande ett visst amne.

Det hade dven varit intressant att folja en klass under en lidngre tid, for att undersoka
effekten hos elever som undervisas i amnet matematik med inslag av en eller flera
teaterforestillningar. Detta for att se om elevernas ldrande frimjas nédr man
kombinerar den ordinarie matematiklektionen med en eller flera teaterforestéllningar
och uppfoljningar till den eller dessa.
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8. Bilagor

8.1. Bilaga A, Manus

Kim och klurigheterna
Musik spelas medan eleverna sldpps in av de tva Knytten. Nir alla &r pa plats sa tonas
musiken ner, takljuset sldcks och scenbelysningen gar pa.

Scen 1) Kims rum (Kim, mamma)

Scenen inleds med en dialog mellan Kim och Kims mamma bakom scenen. Kim blir
tillsagd att gora “mattelixan” innan maten. Kim kommer in pa scenen med
matematikbok och penna, sitter sig pa golvet och borjar rikna lilla additionstabellen.
Detta moment innehaller grundliggande aritmetik. Efter att ha riknat nagra tal sa
somnar Kim.

Scen 2) Fran Kims rum till Mattevirlden (De tva Knytten)
Indansandes till musik kommer de tva Knytten, de sitter upp stjarnor och blommor
och smyger sedan ut med Kims matematikbok och penna.

Scen 3) Mattevirlden (Kim, Inga)

Kim vaknar upp i en helt ny virld. Kim kinner inte igen platsen men &dr inda ganska
nojd och tycker att det dr spannande. Nér Kim borjar undersoka denna nya virld sa
dyker Inga, som har tappat sitt minne, upp. Kim som #nda inte har nagot att gora lovar
att hjdlpa till att hitta minnet, men bara om eleverna i publiken kan tinkas hjélpa till.
Nu giller det att lista ut var Inga kan ha tappat sitt minne med hjélp av de ledtradar
som hon har i sina viskor. Hir far Kim tillsammans med eleverna anvinda sitt
logiska tinkande och sin problemlosningsformaga. Tillsammans sa kommer de
fram till att Inga har vart hos Bagaregubben. Kanske &r det ddr som minnet dr. Inga
som hela tiden glommer bort att de letar efter minnet far inte f6lja med till Bageriet.
Darfor ar det viktigt att veta formen pa minnet och minnets storlek for att det ska
passa, men vad kan man mita med nir man inte har en linjal? Hir anvinds
Mitandets idé. Niar halet, dir minnet ska sitta, 4r mitt sa ger sig Kim ivig for att
hitta till Bagaregubbens bageri.

Scen 4) Mattevirlden (Kim, Bagargubben)

Medan Kim undrar var bageriet kan ligga sa vandrar Bagaregubben in pa scenen med
sitt barbara bageri. Bagargubben har fatt problem. Han har sjdlv rivit ner néstan alla
sina bakverk som ska sitta i skyltfonstret och nu forsoker han sitta kakorna och
bullarna pa plats igen. Eftersom Bagaregubben inte vill bli stord med fragor fran Kim
forrdn han har 16st sitt problem sa hjélper Kim och publiken till. Det gar dock inte att
bara sitta upp alla kakor och bullar hur som helst utan de maste fortsitta pa det
monster som hinger kvar i borjan av skyltfonstret. Dérefter berittar Kim och
eleverna att de letar efter minnet, men tyvérr sa hade Inga redan tappat sitt minne
innan hon kom till Bageriet. Bagaregubben vet dock en som kanske kan hjilpa till.
Hon dr dock blyg men eftersom hon &r vildigt fortjust i musik sa lir Bagaregubben
Kim och publiken en klappramsa for att locka fram henne. Hir &r det ytterligare ett
monster, men denna gang &r det inte visuellt utan auditivt. Ddrefter lamnar Kim och
Bagaregubben scenen for att bege sig till skogen dédr Den blyga bor.
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Scen 5) Fran matteviirlden till skogen (De tvd Knytten)
Aterigen kommer Knytten indansandes, denna gang med mossan, tridet och stubben.

Scen 6) Skogen (Kim, Den blyga)

Kim kommer in pa scenen och sitter sig pa stubben for att borja klappa ramsan med
eleverna. Efter ett tag sa dansar Den blyga in pa scenen till musiken. Kim och
publiken lockar fram henne med ramsan, ju mer de klappar desto mer vagar hon sig
fram. Nir hon vil dr framme sa beréttar Kim och eleverna om deras problem. Kim far
da en triangel och en cirkel av Den blyga innan hon snabbt forsvinner ut fran scenen.
Kim undrar vad de ska gora nu och pratar med eleverna om vad det dr som de har fatt
och vad detta kan betyda. Samtalet med publiken ror formerna pa de tva foremalen
som Kim har fatt.

Scen 7) Skogen (Kim, Fru Triangel, Herr Cirkel)

Den hurtiga fru Triangel och den buttra herr Cirkel dyker upp pa scenen
smabrakandes. Kim far syn pa paret och mirker att formerna fran Den blyga ser ut
precis som fru Triangel och herr Cirkel. Nar de har presenterat sig for varandra sa
berittar Kim och eleverna om problemet. Paret tror att minnet dr hos Krake, en elak
figur som har en tjuvaktig vana. Herr Cirkel och fru Triangel forklarar gnabbandes
vigen till Krake med hjidlp av ett flertal matematiska begrepp. Innan de limnar
scenen sa varnar de eleverna och Kim for Krakes humor.

Scen 8) Skogen (Kim, Krake)

Kim kommer fram till en morkare del av skogen och plotsligt star Krake dér. Krake
kraxar elakt och vill inte berdtta om han har natt minne eller inte. Efter ett tag sa siger
han dock att han kan ge dem ett minne om eleverna och Kim kan 16sa ett problem.
Fyra djur plockas fram och Krake fragar vilket som ska bort. Hér far publiken sortera
och Kklassificera djuren och direfter motivera varfor. Hér finns det manga ritta svar
och eleverna far gissa flera ganger. Krake séger att det var ritt, men att det inte var det
som han tidnkte pa tills eleverna har fatt gissa nagra ganger. Da dr det slutligen nagon
som gissar pa det Krake tinkte pa och han tar fram ett minne. Nir Kim tillsammans
med eleverna méter sa visar det sig att detta minne &r for litet. Krake ger dem ett nytt
problem, dir han undrar om vattnet i den bredare vasen far plats i den lika hoga, men
smalare vasen. Hir far eleverna anvinda sin uppskattningsformaga for att 16sa
problemet. Nir publiken har svarat ritt sa far de ytterligare ett minne, men detta visar
sig vara for stort. Krake ger dem nu problemet “hur manga barnfétter finns det har
inne”’. Aterigen handlar det om grundliggande aritmetik nir eleverna tillsammans
16ser problemet. Denna gang nédr de miter minnet de far s stimmer matten, de har
hittat det ritta. Kim skyndar sig da tillbaka till Inga for att limna tillbaka hennes
minne.

Scen 9) Fran skogen till Mattevirlden (Ett Knytt)
Medan Kim skyndar tillbaka genom skogen sa smyger Knyttet runt och plockar bort
stubben, tridet och mossan.

Scen 10) Mattevirlden (Kim, Inga)

Kim som har hittat minnet atervinder till stdllet ddr Inga viéntar. Inga provar om
minnet passar. Nér det gor det blir hon jitteglad och tackar Kim och eleverna. Inga
som nu minns allt skyndar ivdg for att leta upp sin mamma som hon kom pa att hon
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skulle triffa. Kim som hor detta borjar lingta hem. Kim borjar dven sakna sin
mamma. Fragan dr bara hur Kim ska komma hem. Kim kryper ihop pa golvet och
somnar.

Scen 11) Fran mattevirlden till Kims rum (De tva Knytten)
Knytten smyger in till musiken och bdrjar plocka bort stjirnorna och blommorna och
lagger tillbaka Kims matematikbok och penna.

Scen 12) Kims rum (Kim, mamma)

Kim vaknar med ett ryck och forstar inte riktigt vad det dr som har hént. Kims
mamma kommer in och Kim berittar om den konstiga drommen. Pa vidg ut fran
scenen sa hittar Kim mitredskapet som anvéndes for att méta minnet.
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8.2. Bilaga B, Frageformulir 1
Frageformulir om matematikundervisning

Anvind baksidan om svaret inte far plats.

Alder:
Utbildning:

Antal ar som verksam ldrare:

1. Definiera matematik

2. Hur ser din matematikundervisning ut?

3. Varfor arbetar du pa detta sitt?

4. Vad far du inspiration ifran till matematikundervisningen?

5. Arbetar du med matematik sa som du skulle vilja? (ringa in svaret)
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Nej



Svarar du ja pa denna fraga, ga direkt till fraga 8.

6. Vad hindrar dig fran att arbeta som du 6nskar?

7. Hur skulle du arbeta om dessa/detta hinder inte fanns?

8. Hur vill du inte arbeta med matematik?

9. Anvinder ni er av nagon matematikbok? (ringa in svaret) Ja

10. I sa fall vilken?

11. Varfor valdes den?

Tack for dina svar!
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8.3. Bilaga C, Frigeformulir 2

Frageformuliir 2 om matematikundervisningen
Anvind baksidan om svaret inte far plats pa raderna.
1. Ser du nagot sitt att arbeta vidare pa utifran dina intryck fran var teater?
(ringa in svaret) Ja Nej
Svarar du nej pa denna fraga, ga direkt till fraga 6.

2. Kan du beskriva pa vilka sitt som du anser att du kan arbeta vidare pa?

3. Varfor skulle du vilja arbeta vidare pa det sittet?

4. Ar detta ndgonting som du tror att du kommer att genomféra?
(ringainsvarety Ja  Nej
Svarar du ja pa denna fraga, ga direkt till fraga 6.

5. Varfor tror du att du inte kommer att genomfora det?

6. Om du hade fatt vara med och utforma var forestillning till att béttra anpassas

till era behov, hur hade den da sett ut?
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7. Om forestillningen sett ut pa detta sitt, hade det da varit littare att arbeta
vidare utifran den? (ringa in svaret) Ja Nej

8. Varfor hade det/ hade det inte varit ldttare?

9. Har du anvint dig av drama/teater i matematikundervisningen tidigare?
(ringa in svaret) Ja Nej
Svarar du nej pa denna fraga, ga direkt till fraga 11.

10. Hur har du anvint drama/teater i matematikundervisningen?

11. Har du anvént dig av drama/teater i nagot annat &mne/sammanhang?
(ringa in svaret) Ja Nej

12. Om ja, i vilket &mne/sammanhang?

13. Tror du att du framover kommer att framfora en “matematikteater” med
kollega/kollegor? (ringa in svaret) Ja Nej

14. Varfor/varfor inte?

15. Tror du att du kommer skapa en “matematikteaterforestillning” tillsammans

med eleverna? (ringa in svaret) Ja Nej
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16. Varfor/varfor inte?

17. Har du fatt nagra nya undervisningsidéer utifran vart besok? (ringa in svaret)
Ja Nej

18. Vid ja, vilka?

19. Tror du att var forestillning gav eleverna nagonting?
(ringa in svaret) Ja Nej

20. Om ja, vad?

21. Om nej, varfor inte?

22. Ovriga synpunkter/kommentarer utifrin vart besok:

Tack sa mycket for din medverkan!
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8.4. Bilaga D, Underlag for klassdiskussion

Fragorna till eleverna

Vi borjar med att ropa upp eleverna fran klasslistan och ge dem de nummer som de
har pa klasslistan for att vi ska kunna halla reda pa vem som séger vad.

Introduktion till skrivandet och malandet

Ni har nu sett forestéllningen ”Kims klurigheter” och vi har tiankt att ni nu ska fa sitta
en och en och fundera lite pa om det fanns nagon matematik i forestdllningen.
Kommer ni pa nagot sa vill vi att ni skriver eller malar detta. Kommer ni inte pa
nagonting sa gor inte det nagot, och kommer ni pa flera stidllen diar det fanns
matematik sa mala och skriv gidrna alla dessa.

Klassdiskussionen
Hir far alla eleverna visa vad de har malat och skrivit en och en. Nir forsta eleven
redovisat fragar vi:
- Arndgon mer som har malat eller skrivit samma sak?
- Vad idr det som dr matematik med just detta?
- Forstod ni andra varfor x tyckte att detta var matematik?
Om inte
- Kan du x forklara hur du menar?

Direfter fragar vi
- Ar det nagon som har malat eller skrivit nagot annat (dn det som den forsta
eleven redovisade)?
Sedan borjar fragorna om fran borjan.
Nir vi gatt igenom vad alla skrivit och malat sa fragar vi
- Ar det nagon som har kommit pa nagot mer nu medan vi pratade, som ni inte

malade eller skrev och som vi inte har tagit upp?

(Eleverna far skriva sin siffra pa pappret som vi sedan samlar in)
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Klipp har

8.5. Bilaga E, Foridldrabrev
Hej,

Vi dr tre lararstudenter som ska gora ett examensarbete dér syftet ér att vidga synen pa
matematik. Vi kommer att besoka klassen dér ert barn gar och visa en
teaterforestillning i vecka 47. Forestidllningen handlar om Kim som hamnar i en
matematikvérld. Kim 16ser ddar med hjélp av klassen olika matematiska problem.

Denna forestidllning kommer vi att folja upp med en klassdiskussion. Didr kommer vi
att lata barnen rita och beritta om sina tankar angaende forestéllningen. For att kunna
anvinda det som sdgs under diskussionen i vart examensarbete behover vi ert
tillstand. Sjdlvklart kommer varken skolans eller barnens namn att nimnas.

Eftersom vi behover dokumentera det vi gor kommer vi dven att filma forestdllningen.
Det ar framst vart eget agerande som kommer att spelas in men eventuella
kommentarer som ert barn séger kan komma med. Denna film kommer eventuellt att
visas, men da endast i slutet séllskap vid var examination.

Vi behover att ert svar limnas till X senast mandagen den 12 november.

Vid eventuella fragor, ring Frida 0703-73 77 85, Kristina 0730-47 40 93 eller Kicki
0733-80 15 19

Tack pa forhand!
/Kicki, Frida och Kristina

Jag godkinner att mitt barn medverkar.

Forialderns namn:

Limnas till X senast mandagen den 12 november.

Tack pa forhand!
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